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lNTRODUCCION 

El siguiente trabajo tiene un carácter introduc­
torio y se propone los sig~ientes objetivos: i} ofrecer una 
vis16n panorámica de las etapas de desarrollo y de las líneas 
gruesas de la evoluci6n educativa entre 1842 y 1973; ii} pro 
veer algunos elementos de juicio para ubicar e interpretar -
las ~ransformac iones ocurridas después de 1973, en el proce­
so nist6rico de la educaci6n nacional. 

En las páginas próximas se encontrará una descri~ 
ción m~y suscinta de la evoluci6n educacional, organizada en 
cinco per~odos históricos. El examen de cada período se hará 
en torno a tres dimensiones principales: a) los astectos so­
cio-~olíticos e institucionales, en que se muestraa organi­
zaci n del sistema educativo, la forma cómo es gobernado, los 
sectores sociales que intervienen en su control y la relación 
con el curso general de la sociedad; b} la cobertura, los re­
cursos y la base material, en la que se intenta dar cuenta del 
crecimiento del aparato educacional, en términos de matrículas 
y otros indicadores cuantitativos y de los recursos humanos y 
materiales disponfbles; y e} los aspectos ideológicos y peda­
g6gfcos, en q~e se es~ozan las corrfentes ed~cacfonales domi-

v 
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nantes y los cambios fundamentales en los procesos de ense­
ñanza y aprendí zaje ) 

En una segunda parte, se proponen algunos eleme~ 
tos interpretativos que, superando la rigidez de la periodi­
ficación, permiten discernir sobre contfnuidad y/o ruptura 
en el desarrollo educacional desde 1973. En esta parte, la 
discusi6n se organiza en funci6n de los grandes criterios re 
ferenciales de la investigación de la cual esta monografía 
es introducción. 

Algunos alcances metodológicos 

El análisis se inicia en 1842-43 -gobierno del 
Presidente Manuel Bulnes- considerando que por esos años e~ 
mienza la tarea de construir el sistema nacional de educa­
ción. Esta opción cronol6gica no significa desconocer ni 
la importancia del legado colonial, que seguirá gravitando 
a lo largo del siglo XIX, ni los aportes e iniciativas del 
periodo de la Ilustraci6n y de los goóiernos de la época de 
la Independencia. Sin embargo, parece no haber mucha conti 
nuidad entre esos momentos y el desarrollo ininterrumpido 
que tiene su punto de partida en 1842. Ante la necesidad 
de señalar, en un corto espacio, las tendencia~ y aconteci­
mientos que tienen mayor incidencia en la etapa contemporá­
nea, se ha elegido como punto de partida esa fecha y no otra 
anterior. 

Toda periodificación es arbitraria y corta proce 
sos que tienen una continuidad más o menos manifiesta. Una­
delimitación marcada por años, debe entenderse s6lo como sim 
bólica, para acotar transiciones que siempre son complejas.­
En este entendiqo se han distinguido cinco etapas en el cur­
so de la historia educacional entre 1842 y 1973. El crite­
rio básico para reconocer tales etapas ha sido la evolución 
de la participaci6n de los distintos sectores sociales en el 
usufructo de la organizaci6n educacional y en la orientación 
y control de la misma. 

Por el alcance introductorio y comprensivo de es 
te trabajo, se utilizan solamente fuentes secundarias y se 
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omite gran parte de la vasta n\Qliografta so~e m6s de 130 
a~os de eyol~c16n. Trabajos recientes del autor que se ocu­
pan del lapso posterior a Jg)2, proporcionan Dn ltstado am­
plio de fuentes y pueden respaldar mucnas de las aftrmacio· 
nes y juicios que en este texto pu~teran parecer sfn f~nda­
mentos ~presos. 
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PARTE I. LAS ETAPAS DE LA EVOLUCION EDUCATIVA 

l. PERIODO: 1842-1912 

Como se ha explicado, el decenio del presidente 
Bulnes y, particularmente, el año 1842, pueden considerarse 
como el inicio del esfuerzo de construcción de un sistema 
nacional de educación. La fundación de la Universidad de 
Chile tiene significación no sólo por representar la crea­
ción de un ámbito académico, sino porque implica darle a la 
educación chilena una primera organicidad, bajo la égida de 
la corporaci6n de Bello. La fundación de la primera Escue­
la Normal, ba jo el impulso vigoroso de Sarmiento, y otras 
obras del gobierno de Bulnes, son también expresivas de una 
voluntad estatal que se responsabiliza de la atención educa 
cional de las nuevas generaciones. 

Hasta 1912 hay un progresivo desarrollo del sis 
tema educativo, un cierto mejoramiento de su base material 
y una primera 11 modernizaci6n" de las prácticas educacionales. 
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Esta evoluci6n ascendente contin~a por alg~nos años mis, pero 
se ha preferido marcar en ese año el término de Dna primera 
etapa. Entre J9QO y 19Q2 se acentúa una acttvidad crtttca 
que venfa es~ozándose desde años anteriores. Ba~fa insatis­
facci6n en diversos gr~pos y sectores acerca de la marcna de 
la educaci6n. Las capas medias comenza~n a trrumptr con 
personalidad propia y demanda~an cambios. Se intcta entonces 
una nueva etapa, de tránsito hacia una educact6n democrática. 

l.J. Aspectos socio-polfticos e institucionales 

La sociedad chifena, durante el perfodo, se desa 
rrolla bajo hegemonfa oligárquica . Una minorfa aristocrática 
conservadora, católica y ligada al dominio de la tierra prime 
ro, y más tarde, una combinaci6n de arist6cratas tradiciona-­
les y nuevos empresarios enriquecidos, controlan los destinos 
del pafs. Los grupos medios se multiplican pero aún no salen 
de su condición subalterna, mientras que los trabajadores ur­
banos y rurales, aún no cuentan como actor social. 

En estas condi~iones, la tarea de echar las bases 
de un sistema educativo sólo podfa ser asumida por polfticos, 
intelectuales y educadores ligados a la oligarqufa y la cons­
trucción de ese sistema se realizarfa, en cierto modo, "verti 
calmente", de arriba hacia abajo. 

En efecto, primero se enfrentaron las necesidades 
educativas de los grupos superiores de la estructura social y 
sólo secundaria y limitadamente, la de los inferiores, como 
se verá en la sección siguiente (1). No s61o hay una ternpra 
na fundaci6n de una casa de estudios superiores -antes que -
una verdadera red de escuelas primarias- sino que la Univer­
sidad es encargada de la dirección del naciente sistema edu­
cativo (2}. Más aún, la educaci~n secundaria es directamente 
tri~utaria de la Universidad, en tanto que la enseñanza prim! 
ria está fuertemente influida por el carácter general -"huma 
nista"- de la educaci6n secundaria. 

El Estado se va constituyendo en el gran motor 
del desarrollo educativo. En encarga no s61o de orientar y/o 
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supervigilar las tareas de la enseñanza y no sólo de allegar 
recursos para el sostenimiento de las escuelas. Asume tam­
bién la misión de fundar y de mantener establecimientos de 
enseñanza de todo nivel. Se convierte en "Estado Docente". 
Pero no monopoliza la función educacional. La Constitución 
del 33, por una parte, por una parte, y la propia orienta­
ción liberal de los gobiernos, garantizan la libertad de en­
señanza y la existencia de colegios y escuelas privadas. Pe­
ro, salvo unos pocos particulares, algunos grupos de extran­
jeros y la Iglesia, no hay muchos interesados en relevar al 
Estado de la tarea educacional. La propia Iglesia, en el p~ 
ríodo. se interesa más bien en atender la educación de los 
sectores dominantes y no se juega por la educación de masas. 

Nacido en una sociedad estratificada, el sistema 
educativo se construye segmentado, según criterios de clase 
(3). El canal dominante está formado por las llamadas "pre­
paratorias", o cursos primarios especiales para los grupos 
acomodados, los liceos estatales y particulares y la Univer­
sidad. El canal subalterno, por las escuelas primarias públi 
cas y las escuela profesionales de nivel medio: comerciales,­
técnicas, agrícolas, normales, etc. El primero, estructurado 
para facilitar la reproducción de los grupos oligárquicos, es 
por ende selectivo pero sirve también para la cooptación de 
los grupos medios, dada la gratuidad de la enseñanza pública. 
El segundo canal es también selectivo, puesto que incorpora 
sólo a una porción minoritaria de la población popular, ya 
que una alta proporción de los que logran ingresar a la escue 
la deserta rápidamente y sólo una minoría accede al nivel me~ 
dio profesional, según se especificará en la sección siguien­
te. 

Esta segmentación se expresará también en el tipo 
y calidad de la formación impartida, y en la administración 
compartimentada de las diversas estructuras educacionales. 
Así, la Universidad y los liceos de hombres fueron administra 
dos por el Rector y el Consejo Superior de aquella, según los 
términos de las leyes orgánicas de 1842 y 1879. Una ley de 
1860, puso a las escuelas primarias y a las escuelas normales 
bajo la dirección de una Inspección "ad hoc" del Ministerio 
de Justicia e Instrucción. Este mismo Ministerio se encargó 
de la gestión de los liceos de niñas y de algunas escuelas co 
merciales y técnicas. El Ministerio de Industrias y Obras Pu 
blicas se hizo cargo de la mayor parte de las escuelas profe~ 
sionales. La diferenciación de subsistemas se reforzó también 
con la dualidad en el proceso de formación de profesores: los 
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maestros primarios en las escuelas normales con 4 o 5 años 
de estudios postprimarios, y los profesores secDndarfos con 
3 o 4 años de Universidad. 

La gesti6n de las diferentes redes educativas, 
es netamente autorftaria y poco participativa, reflejando 
con ello el carácter del Estado en la etapa de fundaci6n del 
sist~ma educativo, y expresando tam~ién la debilidad y su~or 
dinac16n de los grupos populares (41. En la época del parla 
mentarismo, la administraci6n educacional se vi6, ad~ás, a:­
fectada por intereses partidistas y electorales . 

.l. 2, CofLertura, rec.ursos y b..ase materia 1 

En 1842, "no frecuentaban los grados primarios 
más de .10.000 niños en toda la República; es decir, sólo el 
1% de toda la población. En la enseñanza media, llegaban a 
2.000 lo que significaría el 0,2%" (5). "En 1852 habfa 
2.15.985 niños de 5·15 años de edad y recibían instrucci6n 
primaria 23.131, o sea un 11X; en 1853 recibfan enseñanza 
secundaria y especial, 4,268 alumnos ... y la sección uni· 
versitaria contab a con 295 alumnos ... " (61. 

Las cifras anteriores mlJestran el punto de parti 
da de la expansión del sistema educativo nacional. Fuera de 
señalar el importante crecimiento operado en el decenio de 
Bulnes, ponen de relieve la escasa co~ertura de la enseñanza 
elemental y una significativa proporcionalidad entre lama· 
trfcula primaria y la secundaria. El hecho que ésta repre· 
sente, aproximadamente, una quinta parte de aquella, revela 
una mayor preocupaci6n por la formación de los grupos dominan 
tes que por la educación popular. 

Durante el perfodo, las diversas ramas de la en­
señanza siguieron creciendo. La prosperidad salitrera permi 
tió, en las dos últimas décadas del siglo xrx, asignar impor 
tantes recursos a la extensión y mejoramiento de la educacion. 
En .1887, de 550.000 niños de 6 a 14 años, ya concurrían a las 
esc.uelas primarias 113,000; esto es, un 20% (7}. Cerca del 
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término del período, en 1908, la matrícula de la enseñanza 
primaria, ascendía a 249.073, de la cual un 87,4% correspon­
día al sector estatal. En este mismo año ., había 7.190 j6ve­
nes asistiendo a los liceos de hom~res y niñas; 1.285 a los 
institutos comerciales; 1.726 a las escuelas normales, y 
5.506 a las diversas escuelas técnico-profesionales. La Uni 
versidad de Chile contaba con 1.185 estudiantes y la Univer­
sidad Católica, con 530 (8). 

Durante las administraciones de Santa Maria y 
Balmaceda, y también en las siguientes, se construyeron nu­
merosos edificios escolares y se adquirieron materiales de 
enseñanza y otros elementos de apoyo. Mientras en 1879 el 
Presupuesto de Instrucción Pública ascendía a$ 1.083.944; 
en 1892, alcanzó a$ 5.641.120 (9). 

Sin embargo, el esfuerzo de edificación no fue 
proporcional a la expansión misma, ni ésta al enorme monto 
del déficit educacional. No es extraño que un Presidente de 
la República reconociese, por ejemplo, que" ... la situaci6n 
de los establecimientos de enseñanza pública, en materia de 
locales, es aún tan desfavorable que obliga a pensar seriame~ 
te en un plan de edificación más completo, rápido y eficaz. 
Para convencerse de ello, basta tener en cuenta que, de los 
2.426 locales que en 1908 se destinaron a establecimientos de 
enseñanza, 1.686, esto es, el 70% son casas arrendadas que ca 
recen de las condiciones más indispensables" (10). 

En cuanto al profesorado, sin duda hay un avance, 
desde la década del 40, en que la gran mayoría de los maes­
tros primarios apenas tenían más instrucción que sus propios 
alumnos y en que los profesores secundarios eran profesiona­
les o egresados de los propios liceos, sin ninguna formación 
pedagógica. En 1908, el 38% de los maestros primarios ya tie 
nen el título otorgado por las Escuelas Normales. En 1889, -
se había fundado el Instituto Pedag6gico de la Universidad de 
Chile y hacia fi~es del período se conta~a con más de dos cen 
tena res de "Profesores de Estado". No obstante, todavía soñ 
mayoría cuantiosa los docentes sin preparaci6n y no es satis­
factoria la de aquellos que la poseen. 
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1.3. Aspectos tdeológfcos y Pedagógicos 

En 1842, la Universidad es creada como una corpo 
ración dedicada a estimular el saber y el conocimiento de l'a 
realidad nacional. Sus cinco Faculta~es tienen un sentido 
éisfcamente académico. Pero con el tiempo, y fiajo la influe~ 
cia francesa primero y alemana más tarde, se convferte en un 
conjunto de escuelas profesionales. La ley de 1879 consagra 
esta caracterfstica (111. 

El liceo chileno va progresivamente estr~cturán­
dose d~rante el siglo ..xr..x. Primero, impartiendo las liumani­
dades clásicas, incorporando -no sin resistencias- las mate· 
rias cientfficas y lenguas modernas, para aceptar más tarde, 
los llamados ramos técnicos (educación ffsica, música, dfhu­
jo, trahajos manuales}. De cualquier modo, se le consideró 
siempre "preparatorio" para la Universidad y ajeno a la cap~ 
citación para el trab..ajo productivo. 

A su vez, el Liceo proyectab.a su sentido "twma­
nfstico" sohre la ensefianza primaria, aunque no reclutaba 
sns alumnos en las escnelas primarias p~hlicas, sino en sus 
propias "preparatorias" de éltte. 

En general, predominaha en la enseñanza un acen­
to intelectualista y "enciclopédico" (l2L La educación téc 
nica fue sub.ordinada, tanto desde nn p..unto de vista cuantita 
tivo como cualitativo. 

Desde los años 80, tanto la enseñanza primaria 
como la secundaria, e...xperimentan una primera "modernización". 
Maestros chilenos viajan a Alemania y se perfeccionan allá. 
Misiones de docentes prusianos se hacen cargo de las Escue­
las Normales, fundan el Instituto Pedagógico y profesan du­
rante largos años en él (13}. Con ellos, se introduce y se 
difunde una pedagogfa sistemática, la de Herfiart, que pone 
énfasis en la técnic~ didáctica, lo que no excluye que la m~ 
morizacf6n de taxtos sea la principal modalidad de aprendiza 
je, y la repetición mecánica de los mismos, criterio de éxi~ 
to. 

Por otra parte, las reformas de inspiración ale-
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mana, si bien contribuyeron a profesionalizar . la actividad 
docente, reforzaron el formalismo y el autoritarismo vigen­
tes en las prácticas educativas (141. Las mismas reformas 
no se interesaron tampoco por privilegiar el conocimiento 
de la realidad nacional ni por fomentar actitudes inquisiti 
vas, crfticas y transformadoras de la misma. El universa~­
lismo que empapó los programas, contribuyó a hacer del chi­
leno un pueblo receptivo y abierto a los procesos mundiales, 
pero limitado para encontrar y aplicar soluciones naciona­
~s a sus propios problemas. 

2. PERIODO 191 2-1 938 

El período abierto en 1912, tiene un carácter de 
transición conflictiva. Las clases medias, en su ascenso, 
aspiran al control del sistema educativo, a instrumentarlo 
en su beneficio, y a favorecer el proyecto de desarrollo na­
cional democrático y modernizador. Lo logran, no sin difi­
cultades y retrocesos. 

Entre 1912 y 1928 prosigue el avance de la esco­
larización, hay un creciente esfuerzo por renovar la enseñan 
za y se produce un retroceso de la influencia oligárquica y 
del tradicionalismo educativo. Pero desde este último año, 
se frena el crecimiento del sistema, se reirnponen rasgos tra 
dicionales y los grupos medios deben ceder parte de las posT 
ciones conquistadas, especialmente en el segundo gobierno de 
Alessandri. 

1938, año de la elección del maestro Pedro Agui­
rre Cerda, por una coalición del "Frente Popular", simboliza 
la recuperación ~e la influencia de los sectores medios, esta 
vez en alianza con la clase obrera urbana. Con ello, se da 
el reinicio de la expansión, de la evoluci6n democratizadora 
y de las reformas modernizantes. 
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2.1. Aspectos socio-polfticos e institucionales 

Esta etapa podrfa denominarse de "lucha por el 
control del sistema educativo 11

• Nuevos grupos sociales y 
particularmente las clases medias, pugnan por participar he 
gemónicamente en la educación. Estos grupos ya no se con~ 
tentan con ser usuarios subalternos del aparato educacional. 
Rivalizan con los grupos oligárquicos para lograr la direc­
ci6n de dicho aparato. Para ello, operan desde las posicio 
nes que logran en la estructura estatal, y desde la socie~ 
dad civil, promoviendo cambios •de abajo bacia arriba 11

• 

Desde comienzos del siglo XX, se desarrollan 
fuertes corrientes crfticas respecto a la organización y 
gestión del sistema, a los objetivos, contenidos y métodos 
de la educación y a la insuficiente cobertura del aparato 
escolar. 

El magisterio comienza a organizarse en torno a 
sus intereses corporativos y a expresarse frente a los pro­
~lemas educacionales. Pero la lucha por las reformas es em 
prendida con la participación de sectores sociales más am~ 
plios . 

La movilización por los cambios da algunos fru­
tos. En 1920 se dicta la primera ley de instrucción prima­
ria obligatoria. En 1927 , una reforma de tipo orgánico-admi 
nistrativo, concentró en manos del nuevo Ministerio de Educa 
ción los servicios de enseñanza que antes tenfan diversas dJe 
pendencias. El Decreto 7.500, de diciembre de 1927, presi­
dió un amb.icioso y avanzado intento de reforma general de la 
educación, promovido principalmente por el gremio de maes­
tros primarios. 

En 1 a se g un da p a r te de 1 g o~ i e r no de I bá ñ e z , de 
fines de 1928 a 1931, y en el contexto de su esfuerzo por 
construir el moderno Estado chileno, se echan las bases de 
la organización administrativa de la educación que perdura­
rfa por cuarenta o cincuenta años más. Se reafirma el con­
trol del aparato escolar en manos del Ministerio de Educa­
ción, se estructuran sus tres poderosas y semiaut6nomas Di-
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recciones Generales de Educación -primaria, secundaria y pr~ 
fesional- y se reglamenta un estilo centralizado y jerárqui ­
co de administraci6n de la enseñanza (15). 

El Estatuto Orgánico de 1931, junto con estable­
cer la autonomía de la Universidad de Chile, intenta ubicar 
a ésta como el 6rgano de Estado que supervigila el naciente 
sistema de educaci6n superior (16) . 

A raíz de un transitorio restablecimiento del 
control oligárquico sobre las altas palancas de la adminis­
traci6n educacional, entre 1932 y 1938, los grupos medios 
entregan parte de la influencia conquistada, la que recupe­
rarán con creces en el período que sigue. 

2.2. Cobertura, recur sos y base material 

En este período, la enseñanza continúa expandién 
dose. En 1915, la matricula en las escuelas primarias fisca 
les era de 306.000 plazas, en tanto que en 1936 alcanzaba a-
436.000. La enseñanza secundaria estatal atendía en 1912 a 
11.600 alumnos y en 1936, a 27.200 (17). Sin embargo, este 
crecimiento no fue rectilíneo. Es sostenido hasta 1928, en 
que la inscripci6n alcanz6 a 525.000 en primaria fiscal y a 
26.800 en secundaria fiscal. Luego descendi6 a 397.000 en 
1933 y 23.400 en 1931, respectivamente, para remontar lent! 
mente en los años que seguTan. El nivel de matricula prima­
ria de 1928 s6lo pudo alcanzarse de nuevo en 1940. 

~ Tras esta irregularidad en el crecimiento del a-
parato educativo ~e encuentran dos procesos paralelos y que 
tienen la misma raíz. La etapa 1912-1938, coincide aproxima 
damente con la crisis del modelo econ6mico basado en la mono 
exportaci6n del salitre. En consecuenc i a, desde 1918, el 
erario nacional sufri6 graves restricciones, que repercutie­
ron en disminuci6n del gasto educacional y en la consiguien­
te lentitud en la expansi6n y mejoramiento de la infraestru~ 
t ura y en bajas remuneraciones para los docentes, a menudo 
pagadas con retraso, lo que estimul6 la organizaci6n gremial 
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~~Yindicativa de este sector (18). Por otra parte, la cri 
s ~ s económica generó fuerte cesantfa y problemas sociales 
:e podrían explicar los descensos en las cifras de matrícu 
·a y la persistencia de la deserción escolar (19). 

De esta época provienen los esfuerzos asistencia 
es. En las primeras décadas del siglo, junto con una ac- -

-·ón de "educación popular 11 de adultos (20), diversos grupos 
• Jarticu lares filantrópicos crean "escuelas de proletarios". 
_a l ey de Educación Primaria de 1920 fundó las Juntas Comuna 
·:s de Educación, orientadas a hacer cumplir la obligatorie~ 
:a~ escolar y a desarrollar programas de ayuda a los niños 
ecesitados. La reforma de la misma ley, en 1929, las reem 
~azó por las Juntas de Auxilio Escolar, a nivel municipal~ 

En 1936, se creó la Sociedad Constructora de Es­
·:~l ecimientos Educacionales, formada principalmente con ca­
:•tales públicos, pero hacia fines de 1938 sólo había levan­
: ado un puñado de nuevos edific ios. 

Hasta 1927, 15 Esc~elas Normales públicas y algu 
as particulares, titulaban alrededor de 300 profesores pri~ 
:rios por año; posteriormente disminuyó el número de escue­
as, descendió la promoci6n anual y en 1936, se titularon s6 
e 220. Con todo, se llegó a una cifra relativamente acepta 

.·e de 70~ de maestros primarios graduados en las Normales.­
:: .. cambio, el número de graduados en el Instituto Pedagógico, 
:esde 1q2a, resultó superior a las necesidades de la enseñan 
:a secundaria, observándose situaciones de desempleo y subem 
o: eo entre los Profesores de Estado (211. 

La enseñanza técnico-profesional continuó en este 
;erfodo con su situación de desmedro cuantitativo y cualitati 
vo. As~, frente a los 43.381 alumnos de la enseñanza secunda 
ria -fiscal y particular- en 1936, había 10.918 en la enseñan 
za vocacional -cursos técnicos artesanales agregados a las es 
cuelas primarias superiores- 4.949 matriculados en la ensera~ 
za industrial, 4.896 en la rama comercial, 4.379 en la téc~·~ 
ca-femenina, 1.752 en la artística, 1.597 en las escuelas no 
males y sólo 579 en las agrícolas (22}. 
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2,3, Aspectos ideológicos y pedag6gicos 

El período se inicia con una intensa discusi6n 
educacional, estimulada por la cele~ración del primer Cent~ 
nari o de la Independencia. Ya en los primeros años del si­
glo se na~ian fundado organismos mutual-gremiales del profe 
sorado, y centros de reflexión y difusión en torno a los -
problemas educacionales. En 1912, se realiza un Congreso 
Naci onal de Educación Secundaria, significativo por la pol~ 
mica que se abrió entre destacados intelectuales y docentes. 

Los principales temas de esta actividad crftica 
son: i) la desnacionalizaci6n de la enseñanza, principal­
mente por la influencia alemana; iil la disfuncionalidad 
de la educaci6n secundaria respecto a las necesidades del 
desarrollo nacional. 

En los años siguientes, el acento crftico se po 
ne en las deficiencias cuantitativas y cualitativas de la -
enseñanza primaria (23) y se demanda su extensi6n, obligato 
riedad y mejoramiento. -

En 19 2 3 s e e c'h a a a n da r e 1 p rime r g r a n s i n di e a t o 
docente: la Asociación General de Profesores primarios. Fue 
ra de luchar por soluciones a los problemas econ6micos y pro 
fesionales del gremio, la Asociación libró una intensa y ex~ 
tensa campaña por "la reconstrucción integral de la educa­
ción". Bajo el influjo de ideas libertarias y socializantes 

/ y empapadas de una nueva pedagogía vitalista, paidocéntrica 
y activa, los maestros primarios lucharon por: la unifica­
ción del sistema educativo y su democratización auton6mica, 
bajo la responsabilidad de los educadores y los padres; un 
clima escolar no autoritario, permisivo, abierto a la natur~ 
leza y a la comunidad circundante; programas basados en los 
intereses del niño y en sus necesidades funcionales y méto­
dos activos y cooperativos de aprendizaje, etc. 

Por otra parte, grupos de prestigiosos y selec­
tos educadores de . la enseñanza secundaria, normal y superior, 
promovían un proyecto de reforma moderada, que centralizase 
la administración educacional en el ministerio del ramo, 
creáse superestructuras de participación limitada y avSnzase 
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hacia una modernización pedag6gica amplia en la enseñanza 
primaria, pero muy prudente en la secundaria . 

El Coronel Carlos lbáñez, en los primeros meses 
de su Presidencia, optó por este último proyecto, se rodeó 
de los miembros del "establishment" pedagógico -entre otros 
Darfo Salas y Enrique Malina- y dict6 medidas de reorganiZ! 
ción de la institucionalidad educacional. 

A fines de 1927, lbáñez se desembarazó de sus 
colaboradores moderados y llamó al exclufdo y perseguido 
gremio de los maestros primarios, para que ejecutasen las 
reformas por las que ven~an clamando. En el Decreto Ley 
N° 7.500 quedó plasmado gran parte del programa de la Aso­
ciación de Profesores, limado de sus aristas más radicales. 
Durante los ocho primeros meses del año 1928, se conmovió 
basta sus cimientos la práctica educativa. Además de las 
reformas de la estructura de gestión, se dió libertad a los 
maestros de base para qu e estructuraran programas y métodos 
a partir de los principios señalados más arriba . Se crea­
ron las "comunidades educativas" de maestros, padres, veci­
nos y alumnos. En la enseñanza secundaria se intentó una 
especie de escuela comprensiva: los "liceos integrales" y 
11 Semi-integrales". Incluso se trató de desprofesionalizar" 
la Universidad, basándola en estudios de bachillerato y li­
cenciat~ras previos a la opción profesional y proyectando, 
por primera vez, altos estudios o postgrado (24}. 

Un conjunto tan avanzado de reformas tenfa que 
despertar una reacción tradicionalista. Por otra parte, el 
proceso de cambios se dió en un contexto de autoritarismo y 
de desmovilización social y política, que no facilitó res­
paldo al voluntarismo del gremio magisterial (25}. Un gol­
pe de timón del mandatario, liquidó el proyecto radical de 
reformas y repuso en buena medida el proyecto moderado ante 
rior. 

La contrarreforma de 1928-30, consolidó la cen­
tralización de la gestión educacional en el Ministerio y 
restableció el autoritarismo administrativo y pedagógico. 
Se hicieron algunas concesiones al impulso reformista. Los 
principios de la "escuela nueva" se incorporaron a la ideo­
logía normativa de la enseñanza primaria, aunque no necesa­
riamente a su práctica. Se crearon las escuelas exper imen -
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tales, destinadas a ensayar los nuevos métodos, con vistas a 
una futura generalización (26). 

En el segundo gobierno de Arturo Alessandri se 
conservó el contenido de la contrarreforma. El cambio edu· 
cativo se paralizó. Las escuelas experimentales sobrevivie 
ron aisladas y vigiladas como sospechosas. En 1935, se de~ 
cretaron nuevos programas para los liceos, sin alejarse mu­
cho del esquema de 1893. Algunos círculos conservadores y 
eclesiásticos combatieron profusamente contra las expresio­
nes de la modernización e intentaron profundizar el tradici~ 
nal ismo educacional, pero los albores del Frente Popular fre 
naron su avance (27). 

3. PERIODO 1938-1961 

El triunfo electoral del Frente Popular, en 1938, 
y la iniciación de los gobiernos en que hace de cabeza el Par 
tido Radical, son expresivos de procesos sociales que repercü 
ten en la evolución educativa: el pleno despliegue del proyec 
to de industriali zación sustitutiva, la vigencia de nuevas a~ 
lianzas sociales, que tienen como eje a las capas medias, y 
la consolidación de la democracia política. 

Los grupos medios consolidan el control del siste 
ma docente oficial, reinician la expansión de la oferta educa 
tiva y promueven diversos proyectos modernizadores de la ense 
ñ a n za . 

Hacia 1960 se advierte que el esquema de desarro· 
llo económico-social necesita urgentes reajustes y, consiguien 
temente, también el patrón de desarrollo educacional. Las de~ 
mandas populares se expanden con mayor velocidad y fuerza, que 
la capacidad de respuesta de la institucionalidad educacional. 
Se sospecha que existe una crisis de la educación. Nacientes 
grupos tecnoburocráticos intentan una respuesta ambiciosa: el 
llamado "planeamiento integral de la educación" . En 1961, se 
inician los esfuerzos en este sentido. 
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3.1. Aspectos socio-polfttcos e instftucionales 

Como en los anteriores, en este período, las ta 
reas de desarrollo y mejoramiento de la educación son impuT 
sadas fundamentalmente por el Estado. A través de su in-­
fluencia en éste, las capas medias se convierten en las prin 
cipales beneficiarias de la expansión educativa. También -
los sectores obreros urbanos van ganando un acceso más fácil 
a la escuela. 

La ampliación y diversificación del sistema edu­
cativo se hizo en el marco de las estructuras orgánicas y de 
administración heredadas del período anterior. Esto signifi 
ca que se prolonga la centralización burocrática del servi-­
cio educativo y su carácter segmentado. Tiende a consolidar 
se la existencia de los subsistemas primario, secundario, 
profesional y superior, desconectados entre sí, con diversos 
objetivos y calidades de formación. 

Frente a esta realidad, surgen diversos proyec­
tos de cambio. Se proponen leyes orgánicas que den unidad 
al sistema y aseguren una administración coherente y menos 
centralizada, pero no llegan a dictarse. Se quiere integrar 
la educación desde el nivel de unidad escolar y/o el sistema 
local, como lo intentan las Escuelas Consolidadas (28), pero 
éstas no logran imponerse y superar su condición de ensayos 
diseminados en el marco limitativo del servicio de educación 
primaria. En 1953, se crea la Superintendencia de Educación 
Pública, como organismo destinado a dar una conducción inte­
gradora y tecnificada al desarrollo educacional, pero no se 
le proveyó de atribuciones ejecutivas ni se limitaron las fa 
cultades de las Direcciones Generales de las ramas educacio~ 
nales, subsistiendo la "parcelación" e incoherencia de la ad 
ministración de la enseñanza pública (29). 

La fundación de la Superitendencia significó un 
paso importante en la ampli~ción del proceso de participación. 
En su Consejo Nacional de Educación, encargado de proponer la 
política educacional, tuvieron representación, además de las 
principales autoridades del sistema de enseñanza, las organi­
zaciones gremiales del magisterio, las entidades de padres de 
familia, la educación particular, los empresarios, etc. 
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Las organizaciones de profesores, coordinadas 
a hora por l a Federación de Educadores de Chile, adquieren 
f uerza como grupo de la democratización y modernización de 
la enseñanza (30) . Por su parte, van ganando su derecho a 
expresión las organizaciones estudiantiles: Federaciones 
universitarias, centros de alumnos y federaciones de la en 
señanza media. 

La educación particular, si bien atiende una 
proporción minoritaria de la matrícula, se ve favorecida 
por el sistema de subvenciones estatales acordado por ley 
en 1951. Esto significa que los establecimientos pri­
vados que se benefician de ellas, deben aplicar los planes 
y programas oficiales y someterse a la supervigilancia del 
sector público como condición para recibir subsidios. 

3.2. Cobertura, recursos y base material 

Entre 1940 y 1957, la educación primaria incre­
menta su matrícula desde 524.125 a 880.458 niños, un 68%. 
la educación secundaria crece de 44.055 en 1940, a 113.395 
en 1956, un 157,8%. La enseñanza profesional asciende de 
32.360 a 78.936, un 143,9%. la matrícula universitaria va 
de 7.846 estudiantes en 1940 a 25 . 612, en 1956, lo que re­
presenta una expansión de 226,5 % (31). la tasa de escolari 
zación de la población de 7 a 18 años subió de 40.3% en 1940, 
a 56,2 % en 1956. No obstante, a fines del período se hacían 
estimaciones sobre una inescolaridad primaria cercanas a 
300.000 niños. 

Desde el punto de vista geográfico, se extendió 
más la red de escuelas primarias en el campo y en las pobla­
ciones periféricas de las ciudades. Mayor número de ciuda­
des pequeñas pudieron contar con ense ñanza media, gracias a 
la creación de escuelas consolidadas y liceos, los cuales se 
extendieron también a los barrios populares de las grandes 
urbes. Se crearon dos nuevas Universidades, la Técnica del 
Es tado y la Austral de Valdivia y, hacia fines del lapso, la 
Un iversidad de Chile comienza a descentralizarse, mediante la 
creac i ón de l os Colegios o Centros Universitarios regionales 
(32). 
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Este proceso expansivo implica diversificación. 
A pesar de sus mayores costos, la enseñanza técnico-profesi~ 
nal de nivel medio se expandió casi con la misma velocidad 
que la secundaria. Como se verá en la próxima sección, se 
intentó que el liceo fuese más flexible y ofreciese otras po 
sibilidades que la continuación de estudios superiores o eT 
empleo burocrático. las propias universidades comenzaron a 
multiplicar las carreras cortas y de tipo técnico, especial­
mente en las sedes provinciales. 

No obstante, este esfuerzo de diversificación no 
logró sus propósitos. Factores extraeducacionales influye­
ron para que la población siguiese prefiriendo la incorpora­
ción a la Universidad y, dentro de ésta, a las carreras tra­
dicionales. Por lo tanto, los grupos medios y altos conti­
nuaron optando por la enseñanza secundaria humanística. las 
matrículas de la enseñanza profesional, en cambio, eran ocu­
padas por alumnos de extracción popular, con escasas probabi 
lidades de ingresar a la Universidad . 

La expansión educac i onal demandó nuevos recursos. 
El cuerpo docente debió incrementarse, así como mejorar su 
calificación . Se crearon nuevas escuelas normales, princi­
palmente particulares y las universidades ampliaron sus ta­
ras de formación de profesores, y empezaron a preparar espe­
cialistas en educación: orientadores, profesores de pedago­
gía, etc. En estos años se inició la formación de nuevos ti 
pos de docentes: maestras parvularias en las Escuelas Norma~ 
les y en la Universidad de Chile, y profesores para algunos 
ramos de la enseñanza profesional, en la Universidad Técnica 
del Estado. En cuanto al perfeccionamiento magisterial, sólo 
el servicio de educación primaria contó con un limitado sist~ 
ma, que ponía énfasis en la capacitación de administradores, 
de profesores de pedagogía y de escuelas experimentales y en 
la calificación de maestros "interinos", es decir, sin estu­
dios profesionales. 

La Sociedad Constructora de Establecimientos Edu­
cacionales empezó a levantar nuevos locales en creciente esca 
la, aunque nunca en la proporción requerida por el deterioro­
de los existentes y por e l aumento de la matrícula, lo que o­
bligó, a fines del período, a generalizar el funcionamiento 
escolar en doble o triple turno, en las escuelas de áreas ur­
banas (33}. 
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Aunque los recursos financieros destinados a ed~ 
cac1on crecieron sustantivamente a lo largo de esta etapa, 
no fueron suficientes como para garantizar que la expansión 
no afectara la calidad de la enseñanza (34). Tampoco permi­
tieron hacer más equitativa la distribución de los beneficios 
educacionales ni avanzar mucho en la modernización y mejora­
miento de la enseñanza . 

Aumentó la proporción del presupuesto educacio­
nal destinado a remuneraciones de personal (35). No obstan­
te, los niveles de sueldos de los docentes seguirán bajos, a 
pesar de las protestas sindicales. 

El crecimiento del sistema no fue planificado. 
El aumento de los recursos financieros resultó de un cons­
tante conflicto entre el crecimiento económico -a veces muy 
lento- las políticas monetarias y presupuestarias y las de­
mandas de diversos sectores sociales, como el magisterio y 
las comunidades locales. El resultado fue una creciente in­
satisfacción pública acerca de la marcha de la educación, 
que creó premisas para la introducción de la técnica del pl~ 
neamiento, al terminar el período. 

3.3. Aspectos ideológicos y pedagógicos 

Con los gobiernos radicales, el clima de demacra 
tización asociado a la Segunda Guerra Mundial y el avance de 
la industrialización sustitutiva, se reinician los esfuerzos 
de modernización educacional. Uno de ellos es el impulso a 
la enseñanza técnica. Otro, la modificación de los planes y 
programas de la enseñanza primaria, para hacerla más recepti 
va a las nuevas condiciones y necesidades sociales (36). -

Dos proyectos apuntaron más específicamente al 
cambio educacional. En 1945, se formuló el Plan de Renova­
ción Gradual de la Educación Secundaria, para explorar nue­
vas formas de organización escolar y un nuevo currículum en 
la enseñanza secundaria, con el objeto de adaptarla a la ma­
s i f i cació n, a hacerla más flexible y a incorporar elementos 
de una pedago gía funcional y activa . Se crearon siete 11 li­
ceos de exper imentación .. , como primer paso de una estrategia 



- 21 -

de multiplicación progresiva de los mismos (37). 

Sin embargo, a partir de 1953, se prefirió ir 
transfiriendo paulatinamente a los liceos "tradicionales", 
algunas de las innovaciones ensayadas en los liceos "reno­
vados" . Este proceso fue lento y limitado y no logró alte­
rar en lo esencial el carácter de la ense~anza secundaria. 

En los mismos años -1944 a 1948- se aplicó el 
Plan (xperimental de San Carlos, destinado a ensayar una 
respuesta amplia a los problemas educacionales de una región 
rural. El proyecto fue discontinuado, por la influencia de 
grupos locales ligados al latifundio y por intereses polfti 
cos burocráticos. No obstante, el Plan de San Carlos tuvo 
un fruto: el movimiento de "escuelas consolidadas•, inspira 
do en el proyecto educativo de 1928. Durante la década deT 
50 y posteriores, se fundaron numerosas esc ue las de este ti 
po en comunidades rurales, centros mineros a i slados y áreas 
periféricas de Santiago . En ellas, se pretendió ofrecer 
continuidad de estudios más allá del 6° grado primario, de 
acuerdo con las características y necesidades del medio lo­
cal (38). 

Este y otros intentos renovadores menores se fu~ 
damentaban en la ideología democrática y en un enfoque educ! 
cional de base científica, orientada a modernizar programas 
y métodos de enseñanza y/o a racionalizar la organización es 
colar, en función del proye c to societal entonces vigente. STn 
embargo, no fueron parte de un esfuerzo de reforma general 
del sistema educativo. Fueron iniciativas paralelas y no co 
ordinadas entre sí, promovidas dentro de una estructura org! 
nico-administrativa resistente al cambio . Amén de la opos i­
ción consciente de sectores tradicionalistas, problemas de 
financiamiento, rivalidades administrativas y políticas, etc . 
terminaron por aislar dichos esfuerzos renovadores y limitar 
fuertemente su impacto en el conjunto del sistema. 

En -la educación superior, a la expansión ya ;~e~ 
cada, se sumó una creciente diversificación de las carreras, 
cierta descentralización geográfica y una mayor apertura ha­
cia los sectores más bajos de las capas medias. Se amplían 
notanlemente las funciones de axtensi6n, particularmente de 
la Universidad de Chile. Pero subsiste el carácter "profesio 
nalizante" y los rasgos tradicionales de la docencia universT 
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taria. A fines del perfodo, la Universidad de Concepción 
1n1c1a un plan piloto de modernización que preanuncia cam­
bios que, por otras vfas, introducirá más tarde la "refor­
ma" de las casas de estudios superiores. 

4. PERIODO 1961-1970 

Los trabajos de una Comisión oficial que propone 
las bases de un planeamiento integral de la educación chile­
na, señalizan la apertura de un nuevo período en el desarro­
llo educacional chileno. Tras el propósito de planeamiento 
había una realidad objetiva: el retraso o insuficiencia de 
ese desarrollo en relación con un conjunto de demandas de la 
sociedad chilena; también una concienc i a de insatisfacción 
de parte de diversos sectores y grupos y el surgimiento de 
una opción tecnocrática para enfrentar el problema educacio­
na 1 . 

En el contexto de la situación latinoamericana 
expresada en la Alianza para el Progreso y de la conformación 
de un proyecto desarrollista para dar salida a la crisis del 
modelo<E industrialización sustitutiva, se despliega un es­
fuerzo consistente de expansión y modernización aceleradas de 
la educación en todos sus niveles, que culmina en la Reforma 
Educacional de 1965-1970 y en las reformas universitarias ini 
ciadas en 1967. 

El período finaliza con el término del gobierno 
demócrata cristiano y la instauración de otro régimen de sig­
no ideológico distinto y de una política educacional diverge~ 
te de la anterior. 

4.1. Aspectos socio-políticos e institucionales 

Desde la década del 50 venfan profundizándose di­
versos procesos sociales que inciden en la educación: creci-
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-iento demográfico, urbanizació n no respaldada con una indu~ 
:rialización suficiente; incremento de los sectores urbano 
arginales y despertar del campesinado; fuertes expresiones 
~eivindicativas de la clase obrera in dustrial y de los secta 
res medios asalariados -profesores incluidos-. Todo ello, -
asociado al paulatino reemplazo del esquema de industrializ! 
ción fácil, por el modelo desarroll i sta que, con fuertes in­
~ersiones extranjeras intenta renovar y diversificar el par­
qu e productivo, a base de tecnologías más avanzadas. 

A fines del período anterior, por una parte, el 
sistema educativo venía sufriendo fuertes presiones; crecía 
velozmente la población que demandaba educación y se hacía 
~ás complejo y perentorio el carácter de la demanda; a los 
efectos de la urbanización y de la movilización obrera y de 
l os grupos medios, se suma en la década del 60, la demanda 
de los sectores campe s inos; por otra parte, los grupos domi 
nantes comienzan a exig ir a la educación: i) que sirva aT 
desarrollo económico, proporci onando los "recursos humanos" 
apropiados; y ii) que forma parte del desarrollo social, 
en términos de satisfacer demandas de movilidad, democrati­
zación y acceso diferencial al saber, pero sin poner en pe­
ligro el carácter mismo del esquema de desarrollo por la vía 
de una expansión desenfrena da del gasto educacional. 

La estra tegia de reformas parciales, principal­
mente pedagógicas, se muestra irsuficiente y la organización 
educacional y los grupos burocráticos que la controlan y/o 
administran, ofrece n res i stencia al cambio. Aparece como ne 
cesaría una transformación profunda y comprensiva de la edu~ 
cación, en estrecha vinculación con el modelo de desarrollo. 
Surge la fórmula del " planeami ento i ntegral 11

; en torno al 
cual se va conformando un nuevo grupo de actores: los espe­
cialistas modernos en el des arrollo educacional, de composi­
ción interdisciplinaria con aportes de la economía, estadí s ­
tica, demografía, sociología, antropología, etc. 

La estrate gi~ del olaneamiento integral es leg iti 
mada, en un plano conceptual, con los aportes de diversas tea 
rías y de moderna s tecnologías sociales , y en un plano políti-: 
ca, con el esfuerzo de la Alia r za para el Progreso. 

En 1961, se estud1an las bases para fundar la prác 
tica del planeamiento integral de la educación. Entre 1962 y 
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1964, bajo la égida de una Comisión 11 ad hoc .. , se realizan n~ 
merosos estudios diagnósticos sobre las diversas variables y 
elementos del proceso educativo y se elaboran diversos proye~ 
tos tendientes a viabilizar, a la vez, el planeamiento y una 
reforma general del sistema educativo (39). Sin embargo, es­
tos proyectos no alcanzaron a ser puestos en marcha por la ad 
ministración del presidente Jorge Alessandri. 

La reforma educacional de 1965-70 fue un esfuer­
zo orgánico y comprensivo de cambio que combinó tres tareas: 
1) la rápida ampliación e igualación de las oportunidades e­
ducativas; 2) la modernización y mejoramiento de las prácti 
cas escolares; y 3) la adecuación del desarrollo educacional 
a los cambios económico-sociales y políticos que se intenta­
ron en este período, bajo el signo de una 11 revol ución en 1 i-
berta d 11 

( 4 O) . • 

La fuerte expansión y diversificación del siste­
ma educacional hizo posible que las capas medias y obreras 
ampliaran su participación en los beneficios de la educación 
y permitió que los grupos campesino y urb~no-marginal tuvie­
ran pleno acceso a la escolaridad. Los grupos medios siguie 
ron controlando el sistema, en alianza con los grupos empre~ 
sariales, pero en el manejo directo del aparato educativo y 
particularmente en el esfuerzo de expansión y modernización, 
irrumpió un nuevo grupo tecnoburocrático, ligado al partido 
gobernante y en conflicto con la burocracia tradicional y con 
sectores del magisterio (41). 

En el aspecto político-institucional, la reforma 
educativa enfrentó dos problemas críticos: i) la oposición 
política y gremial, que la acusó de verticalista, sectaria y 
poco participativa (42); y b) la incapacidad del gobierno para 
enfrentar una restructuración profunda de la administración 
educacional, compatible con los cambios emprendidos (43). 

En el aspecto de organización del sistema escolar, 
se reemplazó la tradicional estructura de 6 años de primaria 
y 6 años de enseñanza secundaria o profesional, por la fórmu­
la 8 grados de educación general básica y 4 de educación me­
dia, diferenciada esta última en dos canales: científico-huma 
nista y técnico-profesional, ambas de igual duración y habilT 
tadoras para el ingreso a la educación superior. 
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La no resolución del problema estructural-admi 
nistrativo, unido a limitaciones financieras -surgidas a 
partir de 1968- constituyeron cuellos de botellas que afec­
taron la plena implementación del diseño de la reforma edu­
cacional. 

En los últimos tres años del período bajo impul­
so del movimiento estudiantil, las universidades chilenas 
iniciaron procesos de reforma. Estos se orientaron, en pri­
mer lugar, a modificar los mecanismos de gobierno de las mi~ 
mas, para facilitar la participación ampliada de estudiantes 
y funcionarios y para hacer posible el control de las casas 
de estudio por el conjunto de sus académicos, a la vez que 
se reafirmaba el concepto de la autonomía universitaria. En 
el aspecto organizativo, se procuró en todas ellas la inte­
gración de las funciones de docencia, investigación y exten 
sión a nivel de los departamentos por disciplinas en reempT! 
zo de la vieja organización por facultades. Por otra parte, 
pro~iguió el proceso de descentralizaciQn, aumentaron las 
universidades regionales y se multiplicaron las sedes provi~ 
ciales de las universidades metropolitanas (44). 

4.2. Cobertura, recursos y base material 

Entre 1961 y 1970 la matrícul a de la educación 
básica aumentó de 1.371.800 a 2.044.591 niños; la secundaria, 
de 87.100 a 202.400 jóvenes ; la enseñanza profesional, de 
23.700 a 99.700; y la educación universitaria, de 25.612 a 
76.979 jóvenes (45). 

Las tasas promedio de crecimiento anual en básica, 
secundaria, técnico-profesional y universitaria fueron, entre 
1958 y 1964, de 3,6%; 7,4 %; 9,1 t y 6,3 %, respectivamente. En 
cambio, entre 1964 y 1970, ascendieron a 5,3%; 11,8%; 19,4% y 
15,4% respectivamente. Los índices de escolaridad también t~ 
vieron un marcado incremento. En 1961, está matriculado el 
83,6% de la població n de 6 a 14 años de edad y en 1970 lo es­
tá el 96,8 %. En 1961, concurre a la educación media el 15,1% 
de la población de 15 a 19 años y en 1970, el 33,5 %. El 4% 
de la población de 20 a 24 años asist1a a las universidades 
en 1961, mientras que en 1970 lo hacía el 9,2% (46). 
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La educación parvularia también tiene un impor­
tante crecimiento. En 1961, 27.486 niños concurrfan a los 
jardines infantiles y cursos parvularios anexos a las escue 
las primarias fiscales y 6.519 a jardines privados. En 1910, 
la atención fiscal subió a 43.322 y la privada a 15.668 pár­
vulos. La cobertura de la matrícula de ambos sectores cre­
ció de 2,4 a 4,1 % de la población de p a 5 años (47). 

La expansión del .sistema logra universalizar el!{ 
acceso a la escuela primaria e incorporar a sus primerDs cu~ 
sos al conjunto de los niños de extracción campesina, urbano 
marginal y ' obrera. Las capas populares aumentan también su 
presencia en la educación media y particularmente en el canal 
técnico-profesional. Pero subsisten los problemas de repite~ 
cia y de deserción, que afectan particularmente a los secto­
res de bajos recursos. 

Para posibilitar una igualación de oportunidades 
educativas, en 1964 se reforma el sistema de asistencialidad 
escolar mediante la creación de la Junta Nacional de Auxilio 
Escolar y Becas. Este organismo público logró mejorar nota­
blemente la cobertura y la calidad de los programas de ayuda 
a los escolares y de proporcionar becas a los estudiantes 
un i ver si ta r i os ( 4 8) . 

Para implementar el incremento 'de matrículas se 
recurrió a planes extraordinarios de formación de maestros 
primarios, y a un aumento del esfuerzo de las universidades 
para graduar profesores, tanto de enseñanza media como de bá 
sica y parvularia. En 1967, se modificó la enseñanza normaT, 
elevándola a nivel superior. 

Las construcciones escolares también experimenta­
ron un fuerte incremento (4 9) y lograron dar cabida a los nu e 
vos contingentes, · pero sin reemplazar la proporción de edifi:­
cios inadecuados o en mal estado, ni suprimir la práctica del 
doble o triple turno de ocupación de los locales. 

Los recursos destinados por el Estado a la educa­
ción continuaron creciendo (50). Particularmente, durante la 
reforma se invirtieron fuertes sumas, consumidas principalmen 
te en un discutido mejoramiento de remuneraciones al personaT 



- 27 -

de la educación púQlica, en construcciones, asistencialidad 
y un cierto reequipamiento en materiales de enseñanza. 

Sin embargo, tampoco en este perfodo las crecien 
tes asignaciones presupuestarias a la educación bastaron par? 
satisfacer las necesidades derivadas de la fuerte masifica- 4 

ción del sistema. Los costos aumentaban no sólo en términoi 
absolutos, debido a la expansión de matrículas, sino en tér­
minos unitarios, debido a la ascendente proporción de alumnos 
de enseñanza secundaria y superior en la matrícula total. Por 
otra parte, el crecimiento económico se modera y no genera ex 
cedentes suficientes como para seguir sustentando el desarro~ 
llo social y el educativo. A la vez, las demandas populares 
no se aplacan sino que tienden a profundizarse y a expresarse 
más y más radicalmente. la expansión y reforma de la educa­
ción se dan, en consecuencia, en condiciones conflictivas (51). 

4.3. Aspectos ideológicos y pedagógicos 

Los cambios educacionales se inspiran, por una 
parte, en una voluntad de adecuación al desarrollo económico 
a partir de los enfoques de la naciente economía de la educa 
ción. De aquí derivan estrategias de diversificación de la­
oferta educ ativa (52) y de planeamiento del desarrollo educa 
cional. Por otra parte, se fundamentan en el ideal comunita 
rio de la democracia cristiana y en ' la filosofía humanista­
integral de Maritain (53). 

La reforma iniciada en 1965 no sólo alteró la or 
ganización del sistema escolar. También modificó los planes 
y programas de enseñanza para introducir una nueva concepción 
curricular basada en las propuestas de los norteamericanos 
Benjamín Bloom y Ralph Tyler. Comienzan asimismo a introdu­
cirse en alguna escala enfoques y aplicaciones de la moderna 
tecnología educativa: nuevos métodos de evaluación del rendi­
miento, prueba nacional de 8° año, pruebas de aptitua académi 
ca, nuevos textos escolares, materiales de enseñanza, etc. 

Para hacer factible la reforma pedagógica, se creó 
el Centro de Perfeccionamiento, Experimentación e Investigaci~ 
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nes Pedagógicas, en 1967. Sus programas de trabajo se diri 
gieron al perfeccionamiento masivo de profesores, a la cap! 
citación de especialistas y al desarrollo de la investiga­
ción educacional. 

En las universidades, la reforma propuso nuevos 
objetivos generales para la docencia, tales como vinculación 
con la realidad nacional, democratización o participación, 
criticidad o creatividad y formación liberadora. Se modifi­
caron los planes y programas de estudios y se introdujo el 
currículum flexible. Sin embargo, en la práctica, la refor­
ma afectó muy poco la tradicional pedagogía universitaria 
(54) y no revirtió tampoco el carácter profesionalizante de 
los estudios superiores. 

5. PERIODO 1970-1973 

El último período distinguido en el desarrollo e­
ducacional anterior a 1973, se abre con la instauración del 
gobierno de la Unidad Popular, en noviembre de 1970. Aunque 
en diversos aspectos de la evolución educativa hubo continui­
dad entre el período anterior y éste, el proceso expansivó 1 
llega a un máximum, se amplía notablemen t e la participación 
de los sectores populares en el usufructo y en el control de 
la educación y se esbozan proyect~de cambio con orientacio­
nes y contenidos divergentes de la reforma de 1965. 

~ 

Por otra parte, la crisis profunda de la educación 
se hace más evidente . Las demandas sociales en aumento plan­
tean un reto que el sistema educativo no puede responder sin 
cambios estructurales. Cuando se proponen dichos cambios, el 
sistema educativo ·se ve envuelto en el dramático enfrentamien­
to entre los partidarios del experimento socio-político en cur 
so y los que deseaban cerrarle el paso . El golpe militar de­
septiembre del 73 clausura el período y cancela las transfor­
maciones educativas en marcha o en proyecto. 
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5.1. Aspectos socio-poltticos e institucionales 

El cambio de régimen significó que en la adminis 
tración educacional se sobrepuso una nueva capa directiva, -
de origen sindical y político, reemplazando a la tecnoburo­
cracia que se había entronizado en el periodo anterior. Es­
ta nueva conducción pretendió representar una distinta alia~ 
za social en la que, bajo hegemonía de la clase obrera, se 
agruparon sectores medios, campesinos y urbano-marginales. 
Esto explica que se dé un salto adelante en el crecimiento 
del sistema educacional, en los esfuerzos igualitarios y en 
la participación popular para proponer una política educati 
va. 

En este último aspecto, el periodo se inicia con 
una discusión nacional propiciada por el Ministerio de Educ! 
ción, la Central Unica de Trabajadores y el Sindicato Unico 
de Trabajadores de la Educación, SUTE, que culminó en un Ca~ 
greso Nacional de Educación, celebrado a fines de 1971. De 
este dehate público extrajo el gobierno de la época las lí­
neas fundamentales de su proyecto educativo. 

r Un segundo paso fue la ela~oración, aprobación y 
promulgación del llamado Decreto de Democratización, que es­
tablecía una red de Consejos de Comunidad Escolar -en cada 
establecimiento- y Consejos Locales, Provinciales y Regiona­
les de Educación, con representación de las distintas fuerzas 
sociales e instituciones interesadas en el proceso educativo. 
Aunque la intención gubernamenta l era dar a dichos órganos de 
participación una fuerte capacidad de decisión, la existencia 
legal de la estructura administrativa tradicional determinó 
que se les diese sólo carácter consultivo o asesor. No tuvo 
el gobierno fuerza suficiente como ~para obtener una nueva le­
gislación que consagrase la participación ampliada ni el movl 
miento social logró una dinámica capaz de imponer de hecho una 
estructura alternativa de poder educacional. 

El gobierno de la Unidad Popular heredó una estruc 
tura administrativa compleja. Sobre el viejo aparato burocrá­
tico, consolidado desde fines de los años 20, se había super~ 
puesto una institucionalidad reformista y tecnocrática. Sin 
destruir las anteriores y más bien tratando de ocuparlast el 
nuevo régimen agrega nuevas instituciones: i) la Junta Nacio-
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nal de Jardines Infantiles, fundada en 1970, pero que prác­
ticamente empieza a funcionar en 1971, como organizadora y 
administradora de una creciente red de centros de atención 
parvu1aria integrada, al servicio de la niñez popular; ii) 
las Coordinaciones Regionales de Educación, también creadas 
por el gobierno anterior, pero que funcionaron plenamente 
desde 1971, como instancias de descentralización administra 
tiva y como focos de coordinación e integración de las dis~ 
persas ramas educativas a nivel regional (55). 

No sin reproducir algunos vicios generales de la 
conducción gubernamental - 11 cuoteo 11 entre los partidos, sect! 
rismo, etc.- las autoridades educacionales trataron de reco­
ger las aspiraciones de los sectores de trabajadores, de da~ 
les una satisfacción amplia y de elaborar en nombre de ellos, 
un proyecto educativo consonante con el programa general de 
transformaciones orientadas a construir una sociedad no capi 
tal ista . Dichos propósitos se vieron 1 imitados por la resi~ 
tencia del aparato administrativo tradicional y, sobre todo, 
por la oposición política que se fue radicalizando hasta ges 
tar la caída del régimen. El proyecto educacional alternatT 
va prácticamente no alcanzó a desplegarse antes de septiem- · 
bre de 1973 . 

5.2. Cobertura, recursos y bas~ material 

Durante los casi tres años de este período, la ex 
pansión del sistema educativo alcanzó su más alta expresión.­
La atención preescolar subió de 58.990 a 90.295 niños, con un 
promedio de crecimiento anual de 1S,2%, elevando la tasa de 
atención desde 4,1 a 6,4 %. Se logr.ó la plena cobertura de la 
población de 6 a 14 años, al subir la matrícula de la educa­
ción básica desde 2.044.591 a 2.316.874 niños, con un promedio 
de incremento anual de 4,3 %. En la educación media científico 
humanista, la expansión lleva de 202.400 a 282.800 matricula­
dos, con un promedio de 11.8% de crecimiento anual. En la edu 
cación media técnico-profesional, la matrícula subió de 99.70rr 
a 163.100 alumnos, con un 17,6% de aumento anual. De esta ma­
nera, la tasa de escolarización de la población de 15 a 19 a­
ños se elevó de 33,5 a 42,9 %. Finalmente, la educación univer 
sitaria subió de 76.979 a 139.999 estudiantes, creciendo a un­
ritmo promedie de 22% anual y elevando la tasa de escolaridad 
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del grupo de 20 a 24 años, de 9,2 a 16,1% l56l. 

Para hacer de este inusitado crecimiento una me 
dida realmente democratizadora, se redo~laron los programas 
de asistencialidad estudiantil, tanto en cuanto al volumen 
de la población favorecida como a la variedad y calidad de 
las prestaciones ofrecidas (57}. A pesar de la magnitud del 
esfuerzo de ~pansión y asistencialidad, en el corto lapso, 
no se logró erradicar, sino apenas aminorar la discrimina­
ción socio-educativa que hace desertar en mayor proporción 
a los alumnos provenientes de los estratos más bajos de la 
población (58). 

El proceso democratizador no habría sido posible 
sin el cuerpo docente. Junto con multiplicar la contratación 
de maestros, de reconocer legalmente su organización sindical 
y de darle participación fundamental en la gestión educativa, 
se incrementaron sus remuneraciones en términos reales (59). 
A la vez se profundizó y amplió la polftica de perfecciona­
miento masivo, a través de los Talleres de Educadores, expe­
~iencias de aprendizaje participativo e innovador (60). 

Para mejorar las condiciones ma~eriales de la en 
señanza y favorecer a los sectores más discriminados, se hi~ 
cieron fuertes inversiones en rubros como el reparto gratui­
to de textos escolares y en el equipamiento de la enseñanza 
técnico-profesional. En materia de construcciones, en el año 
1971 se duplicó la superficie edificada el año anterior, pero 
en los años siguientes el ritmo decreció debido a restriccio­
nes financieras y a dificultades en la provisión y transporte 
de insumas. 

Todo el proceso de expansión y mejoramiento impli 
có aumentar como nunca antes el gasto público en educación, a 
pesar de las dificultades económicas y políticas de la época 
(61). Dada la opción de favorecer el desarrollo de la ense­
ñanza profesional de nivel medio y de hacer posible la olena 
apertura de las universidades a los postulantes -alternativas 
particularmente costosas- el crecimiento del sistema debió so 
brecargar la capacidad instalada y probablemente afectar la -
calidad del servicio entregado. Con todo, fue manifiesta la 
voluntad de dar una respuesta democrática a los requerlmleP­
tos de la sociedad chilena y, especialmente, de sus sectores 
populares. 
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5.3. Aspectos ideológicos y pedagógicos 

La estrategia educacional guuernamental implicó, 
inicialmente, una profundización de la política de amplia­
ción e igualdad de las oportunidades educativas y una coro­
nación de los aspectos inacabados de la reforma iniciada por 
el gobierno anterior . En ese sentido, hubo continuidad y si 
militud entre ambas etapas. Pero, diversas tendencias y si~ 
tuaciones llevaron a la formulación de un proyecto educacio­
nal divergente y correspondiente a la definición ideológico­
polftica y a la base social del nuevo régimen. 

Ya en el debate educacional del año 1971, los 
partidarios de las transformaciones revolucionarias que se 
intentaban en el país, sostuvieron la necesidad de una alter 
na t'i va e d u e a e ion a 1 . La propia ex pe r i en e i a de un o o dos años 
de desgastante esfuerzo de crecimiento lineal del sistema 
educativo, convencieron a las autoridades de la necesidad de 
ensayar cambios estructurales o cualitativos en esta área. 
Por último, la radicalización y polarización de posiciones 
políticas en la sociedad chilena, llevó a un sector influyen 
te de los part i darios del gob i erno a considerar imposterga-­
ble y consecuente, la formulación de un esquema educacional 
apropiado a una estrategia global de avance al socialismo 
( 6 2). 

Apoyándose, por una parte, en la tradición demo­
cratizante e integradora sostenida por el magisterio chileno 
desde los años 20, por otra, en el enfoque marxista sobre la 
educación y también en recomendaciones de organismos interna 
cionales como UNESCO, se elaboró, a fines de 1972, el proyec 
to de Escuela Nacional Unificada (ENU ) ( 63). -

El informe ENU proponía una reestructuración pro­
funda del sistema 'educativo, a fin de superar su tradicional 
segmentación de contornos clasistas mediante una integración 
a nivel de las unidades escolares, de la administración del 
aparato escolar, de la formación de profesores, etc . Esta 
integración no excluía la descentralización; por el contra­
rio y complementada con las medidas del Decreto de Democrati 
zación, contribuía a fortalecer la autonomía de los subsiste 
mas locales de enseñanza . 
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En el orden propiamente educacional, se proponfa 
como objetivo general, la formación integrada de la persona­
lidad de los educandos mediante la educación general y poli­
técnica. Específicamente, se quería desenvolver habilidades, 
conceptos, actitudes y valores favorables al trabajo producti 
vo, a la convivencia democrática y al compromiso social. Se­
promovía la formación de una conciencia nacional, de una con­
cepción científica de la sociedad, del hombre y la naturale­
za y el cambio de la mentalidad consumidora por otra produc­
tiva y solidaria. 

Se sugería una estructura curricular similar a la 
introducida por la reforma de 1965, hasta 8° grado; en el ci­
clo de 9° a 12° grado se operacionalizaba mejor la educación 
general y politécnica, al no diferenciar los tradicionales ca 
nales secundario y profesional y al proveer a todos los estu7 
diantes de una formación general y de una capacitación que ha 
bilitase para el trabajo soc1almente útil. Se esperaba asi,­
facilitar la transferencia de grandes contingentes de egresa­
dos hacia la producción o los servicios, postergando de este 
modo la insostenible tendencia a demandar estudios superiores. 

La presentación del informe ENU, a fines de enero 
de 1973, l~vantó una polémica que oscureció los aspectos edu 
cacionales de la propuesta y se centró en los aspectos ideolo 
gicos y políticos, acusando al gobierno de conculcar la líber 
tad de enseñanza y de hacer de la escuela un instrumento de -
manipulación, la oposición política llevó el tema educacional 
a la calle y lo convirtió en pretexto para apurar la desesta­
bilización del régimen. El rechazo tajante de los mandos mili 
tares y la crítica moderada de la Jerarquía eclesiástica, oblT 
garon al gobierno a retirar el proyecto (64). El pronuncia-­
miento castrense del 11 de septiembre canceló la oportunidad 
de implementar un sistema educacional que cautelase priorita­
riamente los intereses y necesidades de los trabajadores chi-
1 e nos. 
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PARTE II . DISCU SION 

En las pag1nas anteriores se esbozó una descrip­
ción de las etapas de la evolú~ión educacional de Chile, en­
tre 1842 y 1973. 

A continuación se toman los principales rasgos 
que contribuyen a configurar y explicar el modelo educativo 
hoy vigente y se hace una reflexión sobre su presencia y ca 
racterfsticas en el desarrollo histórico anterior a 1973. -
Con ella se quiere aportar elementos de respuesta a una pr~ 
gunta significativa : el presente modelo educacional lrespo~ 
de a la tradici6n ·educaci onal chilena? En otras palabras, 
¿implica ruptura o continuidad de las tendencias históricas? 
Naturalmente, una respuesta más completa y coherente será p~ 
sible después de cotejar los rasgos fundamentales del nuevo 
esquema con los antecedentes que aquí se exponen. 
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l. Rol del Estado, descentralización 
y subsidiariedad 

En el período 1842-1973, el Estado juega un pa­
pel central como promotor y orientador de la función educa­
cional. Dada la inicial debilidad de la sociedad civil, es 
el Estado quien se hace cargo de la tarea de construir el 
sistema nacional de educación. El Estado va paulatinamente 
pasando de un papel de regulador, al de fiscalizador, soste 
nedor y ejecutor de las tareas educativas ("Estado Docentelr), 
con la intención de asegurar que la educación vaya extendién 
dose a capas más amplias de la sociedad y sir\a al proceso 
de consolidación y desarrollo nacional (65). } 

Lo anterior no excluye que se reconozca el prin 
cipio de la libertad de enseñanza y se desarrolle la ense-­
ñanza privada. Desde antes del comienzo del período, ésta 
existe, en manos de la Iglesia y de particulares que sostie 
nen colegios con fines lucrativos o filantrópicos. A medí~ 
da que se despliega la acción del Estado, la Iglesia y los 
sectores conservadores reivindican la libertad de enseñanza, 
a la vez que pretenden limitar o eliminar el estatismo docen 
te. Después de largas luchas ideológicas y políticas en tor 
no a esta cuestión (66), en la época del Estado de compromi~ 
so, se llegó a una fórmula conciliatoria. El Estado manten­
dría sus responsabilidades y facultades en torno a la educa­
ción: fijar fines y objetivos, planes y programas y otras nor 
mas, otorgar títulos y grados, mantener un amplio sistema pú­
blico de escuelas, y supervigilar y fiscalizar a aquellas es 
cuelas privadas que -a cambio de subvenciones estatales y de 
un reconocimiento oficial de sus estudios- se acogiesen vo­
luntariamente a la normativa estatal, etc. Siguió vigente 
el principio de libertad de enseñanza en cuanto a abrir esta 
blecimientos educativos y a darles cualquiera orientación o­
carácter -que no contraviniesen el orden ni las buenas cos­
tumbres- pero la mayoría de los centros educacionales priva 
dos -incluyendo la red de la Iglesia- prefirieron renunciar 
a gran parte de su libertad, a cambio del apoyo financiero 
fiscal y/o de la consagración oficial de su enseñanza. En el 
hecho, el sistema público fue el dominante y de más amplia co 
bertura, aunque en el reducido sector privado se encontraban­
algunos de los más prestigiosos y más altamente calificados 
establecimientos, al servicio de los grupos acomodados. 
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En las últimas décadas, privatización y subsi­
diariedad de la acción del Estado fueron conceptos con poco 
arraigo conceptual y práctico. La tendencia dominante era 
la que privilegiaba el rol del Estado. En consecuencia, la 
imposición de ambos conceptos, con posterioridad a 1973, sia 
nifica una ruptura radical con una clara línea de evolución 
histórica. 

Algo similar ocurre con la centralización o des 
centralización de la gestión del sistema educativo público~ 
En el siglo pasado, existieron las escuelas primarias muni­
cipales. Pero el Estado chileno era unitario y, como tal, 
centralizado. Las corporaciones municipales tuvieron un d! 
bil desarrollo y el aparato central del Estado fue paulati­
namente imponiéndose y asumiendo las funciones que los muni 
cipios no cumplían o hacían mal. Entre ellas, la enseñanza 
primaria. La Universidad y los liceos fueron, desde comie~ 
zos del período, estatales y dirigidas desde órganos centra 
lizados. 

Con el tiempo la centralización fue acentuándo­
se. A su acepción geográfica fue sumándose una dimensión 
funcional. Hasta la década del 20, los servicios educacio­
nales tenían diversas cabezas: el consejo de la Universidad 
de Chile, el Ministerio de Instrucción, el de Industrias, 
etc. Desde entonces, la conducción del aparato público se 
centraliza en el Ministerio de Educación. Se profundizan 
así, los rasgos de uniformidad y pesadez que caracterizaron 
la acción docente estatal. 

Sin embargo, el centralismo fue resistido por 
amplios sectores, especialmente por los educadores. Nume­
rosos proyectos e iniciativas para descentralizar la educa­
ción pública se toparon con la valla casi insalvable del ca 
rácter unitario y centralizado del aparato estatal como un­
todo, y con los intereses de pequeños grupos burocráticos. 
Sólo en la última ' década prosperaron algunas iniciativas para 
dar mayor autonomía y participación a las regiones y comunas. 
En este sentido, una descentralización administrativa vía mu 
nicipalidades, constituye un paso inédito, aunque el centra~ 
lismo estatista sigue vivo, como lo demuestran las facultades 
que conserva el Ministerio en el orden curricular, el carác­
ter del sistema de supervisión y la dependencia de los muni­
cipios respecto a las autoridades políticas centrales. 
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2. Control autoritario y/o participación 

La construcción del sistema nacional de educa­
ción fue obra del Estado; de un Estado que en las décadas 
de 1840 a 1870 tenía claros rasgos autoritarios. Era un 
autoritarismo explicable por la precariedad de la sociedad 
civil y por la necesidad de consolidar el Estado nacional . 
Una minoría detentadora de la riqueza y la cultura se impu 
so políticamente sobre mayorías sin identidad ni organiza~ 
ciones propias. 

El autoritarismo de los gobiernos que cimenta­
ron el sistema nacional de educación se proyectó sobre éste 
y perduró. En lo político-administrativo, las redes públi­
cas de enseñanza y los establecimientos mismos, fueron man~ 
jados autoritaria y verticalmente. En lo pedagógico, la re 
lación profesor-alumno era también impositiva, así como do[ 
mática la actitud ante el conocimiento. La adopción de mo­
delos educativos como el prusiano, reforzó este carácter y 
tendió a legitimarlo. 

El autoritarismo se prolongó, como un rasgo de 
fondo, hasta 1973, más en el terreno pedagógico que en el 
administrativo. Sin embargo, fue siendo morigerado, arrin­
conado e ilegitimizado por el desarrollo democrático que se 
profundizó a part i r de las primeras décadas de este siglo. 

La amplitud de la participación fue haciéndose 
creciente. Los grupos medios y populares no sólo ganaron 
acceso a los beneficios de la educación, sino que, progre­
sivamente, obtuvieron influencia en la determinación de las 
políticas educacionales. Elementos de las clases medias se 
hicieron cargo de la administración del sistema educativo. 
El carácter del Estado de compromiso impidió que un solo sec 
tor social pudiese controlar sin contrapeso el manejo de la 
educación. 

El estilo siguió s ie ndo verticalista . Pero di­
versos mecan ismos compensaron tal carácter: Parlamento, pren 
sa libre, elecciones periódicas, fuerte presencia de organi7 
zaciones políticas y sociales, libertad de expresió n, legali 
dad como limitante de la arbitrariedad, etc. -
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Por otra parte, las organizaciones sociales fue 
ron paulatinamente conquistando espacios y canales de partT 
cipación. En los momentos finales del periodo, la partici~ 
pación popular se despliega a todo nivel. La educación lle 
ga a ser realmente un asunto público, lo que contrasta con 
el estilo verticalista y autocrático vigente desde 1973. 

3. Estrafificación y selectividad de la educación 

Por su origen y por su funcionalidad dentro de 
una sociedad de clases, el sistema educacional chileno ten 
día a ser segmentado y selectivo. Se ha señalado la pre~ 
sencia inicial de dos canales educativos, diferenciados por 
la clientela que los aprovechaba y por el tipo y calidad de 
la formación que ofrecían. Esa básica segmentación se man­
tuvo en lo sustancial hasta las últimas décadas del perfodo, 
a pesar de diversos esfuerzos para lograr una estructura 
unitaria e integradora del sistema escolar. 

La expansión y la asistencialidad escolares son 
vistas como los principales instrumentos para cumplir el 
principio de la igualdad de oportunidades. Efectivamente, 
la expansión va posibilitando un creciente acceso a la es­
cuela y, con ello, eliminando una de las formas más dramáti 
cas de discriminación. El crecimiento del sistema posibilT 
ta también que los grupos sociales menos favorecidos logreñ 
llegar, en crecientes proporciones, a la educación media y 
aún a la superior. Las mejoras e incrementos en los progra 
mas asistenciales también apuntan en el mismo sentido. Pero, 
aunque aminorada, subsistió la deserción escolar y siguió 
afectando particularmente a los hijos de los estratos socia 
les más pobres (68). 

En la ' institucionalidad de la educación se libró 
una permanente lucha entre la tendencia democrática, que que 
ría darle a la organización educacional una condición inte-­
gradora, no discriminatoria y universalista, y otra tenden­
cia que deseaba mantener una clara diferenciación de tipos 
de enseñanza y de establecimientos, para los diversos estra 
tos sociales, reforzada por la presencia de sub-sistemas aa- -
ministrativos autónomos (las "Direcciones Generales"), por 
diferentes tipos de educadores, etc. Se observa un progresi 
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vo aunque insufic iente'a vance desde la fuert e segmentación 
y profundidad em pr enaidos en los últimos años del período. 
Ese avance está siendo inte rrumpido por la nueva y sofisti­
cada segmenta ción que va 1mpo niendo el JU ego de las fuerzas 
del mercado en la educaci6n. 

4. Funcionalidad social de la educación 

Entre los constructores del Estado nacional y 
del sistema educativo, hay unanimidad para valorizar la ne­
cesida d de la instrucción como requisito básico para el fu~ 
cionamiento de la nueva sociedad. Más aún, comparten el de 
seo de extenderla a todas las capas sociales. Estiman pelT 
groso que el bajo pu eblo viva sumerg1do en la ignorancia, -
"mad re de todos los vicios y de la rebeldía anárquica". Hay, 
pues, una visión iluminista que llega a l a difusi6n de la 
educación. 

Pero se discute en lo conceptual y se diverge en 
la práctica, acerca del tipo, cantidad y calidad d~ en~eñan 
za que debía recibir cada sector de la sociedad. Por ejem~ 
plo, es dominante la idea de que las mujeres debían exponer­
se a formas educativas muy diferentes de las de los hombres; 
y diversas también según los estratos sociales que div1dían 
al sexo f eme nino. Fueron pocos los que se atrevieron a sos­
tener el derecho de las mujer es -de clase alta y media, por 
supuesto- a educarse en liceos , acceder a la Universidad y 
desempeña r roles profesionales en igualdad de condiciones 
con los varones. 

Se discrepa sobre el centro de gravedad de la ac 
c1on educativa del Estado. Unos ponen el acento en la ins­
trucción secundaria y superior, porque estiman indispensable 
y pri or itaria la formación de una verdadera élite que sea C! 
paz de gobernar y educar o, como se diría hoy , de establecer 
una real hegemonía cultural. Otros ponen el acento en l a en 
señanza primaria , pa ra atender primerament e la educac ión deT 
"soberano". 

En la propia formación de los grupos dominantes, 
se discute acerca del carácter del currículo. Humanidades 
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básicas o modernas. Presencia o ausencia del latfn. Impor 
.tancia de las ciencias naturales. Universidad para fomentar 
el cultivo de las letras, las artes y la ciencia, o Universi 
dad profesionista, etc. 

La sociedad chilena viene saliendo del colonia­
je. La independencia política no altera sustancialmente el 
modo de producción. Tecnologías primitivas aún son útiles 
para explotar los recursos naturales, satisfacer necesida­
des mínimas de un estrecho mercado popular interno y, sobre 
todo, exportar a los mercados mundiales unos cuantos produ~ 
tos agrícolas, pecuarios y mineros, cuyas utilidades permi­
tirán satisfacer el consumo conspicuo con artículos import! 
dos. 

No se divisaba la necesidad de muchos ingenieros, 
maquinistas, capactaces u operarios calificados. La máquina 
era todavía una curiosidad o una excepción. Pero se reque­
rían administradores del Estado, intermediadores con el mer 
cado mundial, profesionales para una urbanización mínima, T~ 
telectuales, etc. También se requerían los correspondientes 
cuadros subalternos, correas de transmisión entre la élite 
propietaria y dominante y la masa social: escribientes, co~ 
tables, suboficiales, jefes de faena, dependientes comercia­
les, etc. Por último, para el trabajo productivo de esa ma­
sa mayoritaria, las letras no eran necesarias. Sólo se re­
quería disciplina y aceptación del orden. 

La resultante entre los requerimientos objetivos 
de la formación económico-social colonial -vigente hasta el 
segundo tercio del siglo XIX inclusive- y las ideologías e­
ducativas de los sectores dominantes, es la construcción de 
un sistema educativo diferenciado, como ya se ha visto, en 
dos canales separados y mn niveles selectivos muy nítidos. 

Pero, ' en el segundo tercio del siglo XIX y, so­
bre todo, desde lft Guerra del Pacífico. Chile empieza a 
transitar por un primer desarrollo capitalista que incluye 
una temprana industrialización y una extracción minera moder 
niiada. Comienza a crearse un mercado interno y avanza la­
urbanización. Se incrementan los sectores obreros y las ca­
pas medias y empiezan a actuar con personalidad propia. Ade­
más, el país amplía o intensifica sus relaciones económicas 
y culturales con los grandes centros mundiales. 
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En suma, la sociedad chilena va cambiando progre 
sivamente. Pero la educación no se transforma al mismo rit~ 
mo. Es cierto que desde 1880 experimenta expansión y mejora 
miento en su base material, a la vez que una primera modernT 
zación pedagógica. Pero todo ello, s1n cambiar la funciona~ 
lidad social de la educación ni la organización del sistema, 
ni los objetivos de cada uno de los segmentos que lo forma­
ban. 

La Univ ers idad s1gue formando principalmente abo 
gados y médicos y no ·se ocupa de la inve stigación científica. 
El liceo sigue entregando aspirantes a las carreras universi 
tarias o, en subsidio, empleados administrativos. Las escue 
las industriales, mineras y agr1colas siguen siendo parien-­
tes pobres. La escuela primaria combina su estrechez y po­
breza, con una mala imitación del encilopedismo del liceo. 

En las primeras décadas del presente siglo crece 
la insatisfacción de los diversos sectores, arrecian la s crí 
ticas y se plantean nuevos proyectos educati vos. Unos recla 
manque la educación se "nacionalice", que deje de replicar 
modelos foráneos. Otros, que se adecúe al desarrollo econó­
mico y que sirva de instrumento para fomentar la industriali 
zación, la modernización del agro, etc. para lo cual debía -
privilegiar la formación de personalidades activas y em pren ­
dedoras, para promover esas tareas, y de técnicos y trabaja­
dores calificados para ejecutarlas. Otros, piden que la ed~ 
cación primaria se universalice como garantía de democratiza 
ción y de integración de las capas populares a un ordenamien 
to social más abierto, y que continúe la expansión de los lT 
ceos y las escue las profesionales, medias y superiores, en -
beneficio de la ascendente clase med ia (69). 

La historia del desarrollo educacional desde 
1920, es una historia de intentos de darle una nueva funcio 
nalidad social al sistema educativo. A la par con los es­
fuerzos en pro de la expansión y de la ig ualdad de oportuni 
dades; del mejoramiento material del sistema y de la moder-: 
nización técnica de la enseñanza, se trabaja permanentemente 
por una redefinición de los ob jetivos, contenidos y organiza 
ción educacional, para adecuarlos a los proyectos de desarro 
llo que se suceden. 

Para apoyar la industrialización sustitutiva, se 
fomenta la educac ión técnico profesional, culminando con la 
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fundaci6n de la UTE. Durante la misma década del 40, se hi 
cieron ambiciosos intentos para promover a través del currT 
culo de la educaci6n primaria, valores y actitudes consonan 
tes con el desarrollo de la producción, la consolidaci6n y 
perfeccionamiento de la democracia y la atención a las nec~ 
sidades básicas. La renovaci6n de la enseñanza humanfstica 
y la diseminación de escuelas consolidadas, fue otro inten 
to de posibilitar la expansi6n de la educación secundaria, 
demandada por el ascenso de las capas medias y populares y 
por la creciente urbanización. 

La presi6n del desarrollo econ6mico, social y 
político se traduce en masificaci6n y diversificación del 
sistema educativo tradicional . También lo extiende en el 
sentido geográfico. Se quiere promover un desenvolvimiento 
de las provincias y se ve en la educación un instrumento 
para ello. De allí, planes como los de San Carlos y Arica, 
la progresiva expansión de la educación primaria rural y 
de la educación media, hacia pueblos y ciudades pequeñas. 
De allí, la creación de los Centros o sedes regionales de 
las universidades metropolitanas y la creación de nuev~ uni 
versidades en provincia, etc . Pero este significativo des~ 
rrollo "espacial" de la red educacional, no siempre fue a­
compañado del correspondiente desarrollo y modernización de 
las fuerzas ~roductivas en las regiones y localidades. La 
extensión de la educación contd~uyó as~ ra favorecer artifi 
e i a 1 es 11 p o l o s de des a r ro l l o " , ;ex f:rr es iv q s de l a h i pe r t ro f i a­
del sector terciario. Alguno's· ejemplos son Ár:ica, La Sere­
na y Valdivia. 

La prédica para impulsar al sistema educativo a 
la masiva preparación de 11 recursos humanos" para el desarro 
llo, sumada a las aspiraciones movilizadoras de los grupos­
medios y populares que ven en la educación un canal de asee~ 
so, generan una expansi6n educacional que crea su propia di­
námica (70} . Pero el modelo de desarrollo nacional basado 
en la ampliaci6n ael mercado interno tiene sus limitaciones. 
Es lento o espasmódico. No genera un excedente suficiente 
como para fu'ndar adecuadamente el Estado de bienestar, ni 
crea un número de ocupaciones propiamente productivas como 
para emplear a los crecientes grupos que, por edad, o por 
migración rural-urbana, o por liberación de la familia tra­
dicional, quieren incorporarse al trabajo remunerado. 

Buena o malamente, la educaci6n va preparando 
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las nuevas generaciones para el desarrollo productivo . Pero 
éste no es capaz de emplearlas, en las cantida des necesa ri a s, 
ni en los niveles o calidades correspondientes. 

El resultado es que, por una parte, el Es tado va 
estimulando un fuerte crecimiento de los servicios soc i a les 
y de la propia administración y, por otro lado, el s istema 
de educación, de hecho, contribuye cada vez más fuert emente 
a la ampliación del sector terciario y a conv ertirse , en sí 
mismo, en una gran fuente de empleo. 

1 
En suma, la expansión del sistema educativo, en 

las últimas décadas, fue funcional a la evolución del esque ­
ma de desarrollo y a sus desequilibrios, así como funcional 
al carácter del Estado de compromiso. Los objetivos de for ­
mación, así como los contenidos educacionales tendían a apo­
yar y legitimar los valores y prácticas democráticas. Los 
esfuerzos de universalización del acceso a la escuela y de 
igualación de oportunidades tendían a favorecer la integra­
ción de todos los grupos soc ia les al ordenamiento imperante. 
Todo ello es, obviamente, disfuncional con el nuevo modelo 
introducido a partir de 1973. 

' 

5. CONCLUSIONES . ' 
l. Los avances de la privatización del sistem~ edu­

cacional en los últimos años, contradicen la tendencia histó 
rica de fortalecimiento del rol del Estado que, aunque más -
remarcada entre 1930 y 1973, se remontaba a los momentos mis 
mos de construcción del Estado chileno y del sistema nacio-­
nal de educación. 

2 . El estilo de gobierno que el régimen militar in­
troduce en la educación rompe con la corriente en curso has ­
ta el 11 de Septiembre. Introduce un verticalismo y un mono 
polio de las decisiones que recuerda la práctica política de 
la República autocrática. En este sentido, podría hablarse 

,de un cierto rescate de una antigua tradici ón. Pero se res-/ 
cata violentando otra tradición, no tan antigua pero más a­
rraigada, como era la práctica de participación social que 
s e abría paso desde los años 20. 
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3. En mater i a de acceso y de distribución -cuanti 
tativa y cualitativa-de la educación entre los diversos sec 
tares sociales, el nuevo modelo también repone o revigoriza 
la tradición decimonónica de segmentación y asignación je­
rarquizada de los beneficios educativos. Este retorno -ob 
viamente en las condiciones contemporáneas- es contradicto 
rio con el desarrollo educacional propio de la época del rs 
tado de compromiso, que se orientaba a la movilización so­
cial, a una mayor equidad y a la unidad nacional. 

~ 

4. La imposición de un proyecto de refundación del 
capitalismo, en favor de los agentes privados, de la desin­
dustrialización y de indiscriminada apertura a la economfa 
mundial, tenía que antagonizar tarde o temprano con los ob­
jetivos, contenidos y métodos de formación generados bajo 
el influjo de los proyectos de desarrollo vigentes entre 
1930 y 1973. La reciente política de "modernización educa­
cional" y su traducción en el orden curricular, tienden a 
resolver tal antagonismo en favor de la economía de mercado 
y de la correspondiente estructuración social y ocupacional. 

' 
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N O T A S 

"El sistema mismo ... se artic ul a tradiciona l ­
mente de arriba hacia abajo. La en s eñanza su ­
perior dicta sus condic~ones a l a segunda y a 
la prime ra enseñanza. La form ac ión del pu eblo 
queda sujeta al criterio de los catedráticos 
de la Facultad de Filosofía y se comienza a in 
crementar los liceos antes que existan escue-­
las sufi c ientes". Amanda Labarc a : Histori a de 
la Enseñanza en Chile, Santiago , 1939; pp . 132. 

La ley que constituyó la Universidad de Chile 
delegó en ésta la Superintendencia de Educac ión 
que establecía el art. 154° de la Constitución 
Política de 1833. La Facultad de Filosofía se 
encargó directamente de la supervigilancia de 
todas las ramas de la enseñanza. 

11 En realidad, existen dos ejes paralelos; uno 
con las escuelas primaria y ciertos colegios es 
peciales (Escuelas de Artes y Oficios y Escue -­
las de Agricultura); el otro, con el liceo y la 
universidad; el primero para la clase pobre; el 
segundo, para la burguesía y las esferas acomo -
dadas11. Amanda Labarca-: op. cit; p. 212. 1 

" ... ¿qué libertad se le concede al maestro 
- dentro de los estrechos cauc~s ae los regla~en 
tos, de los programas, de los exámenes? ... En 
Chile, toda la labor mental de importancia en 
materia de educación, intentan hacerla las auto 
ridades centrales. Al profesor se le obliga s~ 
lo a repetir, más o menos, inteligentemente. -
Esta esclavitud moral que deprime todos los días 

.. 

y que a la larga mata las inici a tivas , es lo que 
hace del pedagogo una creatura artificial y ado- ' 
cenada . . . En tal régimen pierde el Estado el 
provecho de muchas voluntades que de otro modo 
florecerían maravillosamente". Amanda Labarca: 
Nuevas Orientaciones de la Enseñanza, Santiago, 
1927; p. 240. 

' 
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Amanda Labarca: Historia ... ; op. cit.; p. 132. 

Julio César Jobet: "Doctrina i Praxis de los 
Educadores Representativos Chi enos", Santiago, 
1970; p. 269. 

Julio César Jobet: op. cit . ; p. 293. 

"Mensaje del Presidente Pedro Montt", en: Eduar 
do Poirier, 11 Chile en 1910 11

, Santiago, 1910; pp. 
173-175 y 181. ~ 

Amanda Labarca: Historia ... ; op. cit.; p. 

Eduardo Poirier: op. cit.; p. 175. 

11 
••• Con arreglo a la ley del 79, la Universi-

dad fue pues, casi exclusivamente un conjunto 
de escuelas de carácter científico y técnico, 
preparatorias para el ejercicio de las profesiQ_ 
nes que requieran estudios prolongados. Los 
profesores fueron profesionales ellos mismos, 
antes que hombres de ciencia . . . Los estudios 
sin aplicación inmediata en la profesión respéc 
tiva, o se dejaron de mano, o pasaron a ocupar­
una posición subalterna ... 11

• Luis Galdames: 
"La Universidad de Chile", p. 115; en Julio Cé­
sar Jobet, op. cit.; p. 290. 

" . . . los esfuerzos se encaminaron exclusivamen 
te a la impartición de conocimientos. Cuando 
mucho,· instruyeron. La formación del carácter, 
meta del sistema inglés; la perpetuación de una 
11 elite" apreciadora de las artes, las letras y 
las ciencias, finalidad del sistema francés; 1~ 
formación de una cultura nacional, objetivo ale 
mán; la sustentación de una amplia base demacra 
tica; ideal del sistema norteamericano, fueron­
desconocidos en nuestros colegios" . Amanda La­
barca: Historia ... ; op. cit.; p. 215. 
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William W. Symak: Values in Nineteenth-Centur~ 
Chilean Educat ion: The Germanic Reform of Chl­
lean Public Education 1885-1910, Los Angeles, 
California, 1977. 

"Sostenfase la rígida disciplina a base de cas 
tigos corporales, entre los cuales primaban los 
encierros y los ramalazos del guante". Amanda 
Labarca: Historia ... ; Op. cit; p. 121. 

Dependiendo el método germánico de educación ff 
sica, el docente alemán Francisco Jenschke decTa 
raba en una reuni6n de la As~ciación de Educa­
ción Nacional: 

"Sometiéndose a estricto comando, los alumnos 
se acostumbran a la obediencia, a la prontitud 
y al orden, que no sólo son las bases de la dis­
ciplina escolar sino también del orden püblico. 
Los niños aprenden que una comunidad de indivi­
duos no puede existir a menos que todos obedez­
can las leyes establecidas, es decir, la obedien­
cia es enseñada por estos ejercicios para contr1 
DüTr con ella a la mantención del orden público~ 
y consecuentemente al bienestar de la nación". 

Iván Núñez P.: 11 Reforma y Contrarreforma Educa­
cional en el Primer Gobierno de tbañez, 1927-1931" 
Santiago, 1979. 

Además de la Universidad Católica de Chile, funda 
da en 1889, en el periodo se crean dos nuevas unT 
versidades privadas , la de Concepción en 1919 y -
la Universidad Técnica "Federico Santa Marfa", de 
Valparaiso, diez años más tarde. 

Amanda Labarca: 
292 y 309. 

Historia ... , Op. cit.; pp. 289-

En 1929, el sueldo base nominal de un profesor 
pri mario es de $ 500. En 1938 es de $ 600. En­
tre los mismos años, el costo de vida aument6 en 
69 %. "Boletín N° 5.103 de la Cámara de Diputados 11

, 
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en Boletín Informativo del Profesorado de Chile, 
Santiago, 1945; p. 6. 

En 1936, la matrícula en el primer año primario 
era de 375.871 niños, mientras que habfa s6lo 
26.218 en el VI grado. La mayor proporci6n de 
desertores se encontraba, obviamente en el sec­
tor rural. De 3.599 escuelas existentes en 1938, 
2.640 eran de 3a. clase, es decir, con los dos 
primeros grados. Casi todas éstas eran rurales. 
Amanda Labarca: Historia ... ; op. cit.; p. 292. 

\ "' Se emprenden, por parte de grupos particulares 
y 6rganos oficiales, diversas acciones educati­
vas dirigidas a los adultos de extracci6n popu­
lar y obrera: escuelas nocturnas y dominicales, 
bibliotecas, etc. Hay una activa discusión en 
torno a estos esfuerzos: jornadas y Congresos 
de Educaci6n Popular. Ver Iván Núñez: "Educa­
ci6n Popular y Movimiento Obrero: Un Estudio 
Hist6rico", Santiago, 1982. 

En 1927, las horas de clases semanales disponi­
bles en los liceos fiscales eran 24.457 y el 
promedio de horas servidas por profesor, era de 
19. En 1932, las horas disponibles fueron 23.931 
y el promedio por profesor, 14. En 1938, .la di~ 
ponibilidad de horas subió a 27.115, pero el pro 
medio bajó a 13 horas semanales de clase por pro 
fesor. Amanda Labarca. Historia ... Op. cit;-
320. 

Amanda Labarca: Historia Op. cit.; p. 313. 

Ver Daría E. Salas: "El Problema Nacional. Ba­
ses para la Reconstrucci6n de Nuestro Sistema Es-
colar Primario", Santiago, 1917. , 
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El movimiento obrero, que en las primeras déca­
das se proyectó como movimiento educacional al­
ternativo, con su propia línea de educación de 
adultos y con redes autónomas de "escuelas li­
bertar ias " y 11 es e u e 1 as federal es " (de l a F OC H ) 
para la niñez obrera, en 1928 estaba desmovili­
zado, por quere llas internas y por la represión 
del régimen de Ibáñez. Ver Iván Núñez: "Educa­
ción Popular ... ", op. cit._ 

En 1932, se creó el primer Liceo Experimental, 
el "Manuel de Salas". 

Sobre la reacción tradicionalista ver: Iván Nú­
ñez: 11 El Magisterio Chil eno: Sus Primeras Orga­
nizaciones Gremiales: 1900-1935 11

• Santiago, 
1982; Cap. III, Sección 11 La reacción Conservado­
ra11; Maximiamo Errázuriz V. Cuestiones Educacio­
nales, Discurso y Entrevistas, 1934-1935, Santia­
go, s.f.; y Francisco Rojas : La Dictadura Educa­
cional. Pro Nuestros Hijos, por la Patria, Chi­
llán, 1934. 

Sobre el Plan de Experimentación Educacional de 
San Carlos y el movimiento de Escuelas Consolida­
das, ver Iván Núñez P.: "Reformas Educacionales 
Ocurridas en Chile en los Ultimas Cincuenta Años" 
Santiago, 1978; Capitulo III. 

Superintendencia de Educación: 11 La Superinten­
dencia de Educación Pública", Santiago, 1954; 
11 Memor ias 1954, 1955 y 1956 11 , Santiago , 1957. 

Iván Núñez P.: "El Magisterio ..• "; op. cit.: 
Cap . VI a IX. 
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Erika Grass~ y Egidio Orellana : "Desarrollo 
de la Educación Chilena desde 1940", Santiago, 
1958. 

Rafael Echeverrfa; Ricardo Hevia y Gabriela Ló­
pez: Estadísticas de Matrícula y Población: 
1958-1979, Santiago, 1981. 

Sara Horwitz Campos: Los Colegios Universita­
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Hasta 1959, la Soci eda d Constr uc tora había edi­
ficado 406 locale s escolares . En los dos años 
siguientes se levantaron 159 más, pero con esas 
obras hubo de com pensar la destrucción causada 
por el terremoto de mayo de 1960. También con~ 
truía locales e l Ministerio de Obras Públicas. 

El presupuesto de educación aumentó, en moneda 
constante, en 165 % entre 1940 y 1958. Erika 
Grassau y E. Orellana: op. cit . ; p. 49. El ga~ 
to real por alumno matriculado en la enseñanza 
fiscal disminuyó, entre 1950 y 1960, desde 113 
a 92 escudos (del año 1960). "Documento Presen­
tado por el Gobierno de Chile a la Conferencia 
Interamericana sobre Educación y Desarrollo Eco­
nómico~ Social para la América Latina", Santia­
go, 196 ; p. 8. 

Entre 1940 y 1958, el porcentaje del presupuesto 
educacional destinado a remuneraciones subió, en 
tre 1940 y 1958, de 87, 3 a 94,1 en la enseñanza­
primaria; de 86,9 a 94,7 en la secundaria y de 
58,6 ~ 78,2 % en la enseñanza profesional. E. Gra 
ssau y E. Orellana: op . cit . ; pp. 63-64. 

Dirección General de Educación Primaria y Normat: 
"Orientaciones Socio-Educativas gara las Escuelas 
Primarias de Chile". Circular N 49, Santiago, 
1943. 
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za secundaria chi ena 11

, Santiago, 1965; Armando 
Samper: "A Case of Studl of Cooperation in Secon­
dary Education in Chile , Washington O.C., 1957; 
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Ka t h 1 e e n B • F i s h e r : o p • e i t . 

Durante esta etapa, se produjo la más larga y 
álgida huelga del gremio magisterial. Sobre la 
posición de las organizaciones del profesorado 
respecto a la reforma ver Iván Núñez: "Las Or­
aanizaciones del Ma~isterio Chileno y el Estado 

e Compromiso, . 193 -1970", Santiago, 1982; ca­
pítulo II. 

El gobierno superpuso a la administración tradi­
cional del Ministerio, un conjunto de nuevos ser 
vicios creados sin respaldo legal adecuado: Ofi~ 
cina de Planeamiento, Servicios Nacionales de Su 
pervisión, Orientación y Evaluación, Oficina de­
Racionalización y Computación, etc. Creó numero 
sos cargos ajenos al escalafón regular del Minis­
terio, etc . No pudo resolver el problema políti­
co de la dictación de una ley que reestructurase 
el Ministerio . En cambio, logró la creación le­
gal del Centro de Perfeccionamiento, la Junta Na 
cional de Jardines Infantiles y las Coordinacio~ 
nes Regionales de Educación. Estas últimas esta 
ban llamadas a descentralizar la administración­
del aparato escolar y a coordinarlo a nivel de 
una provincia o grupos de provincias. Sólo al­
canzó a instalarse una de ellas antes del cambio 
de régimen. 

En 1947, las universidades de Santiago y Valpa­
raíso absorbían el 87 % de la matrícula nac i onal. 
En 1970, esas mismas corporaciones sólo atendían 
el 63% del estudiantado universitario. Ese mis­
mo año, el sistema ofrecía educación superior en 
15 de las 25 provincias del país, José Vera L.: 
11 El l11greso a la Universidad en 1972. Problemas 
y Perspectivas", Santiago, 1972; p. 41. 

Echeverría, Hevia y López : op. cit. Las cifras 
de básica corresponden a los 8 primeros grados 
del sistema escolar y las de media a los 4 ·si­
guientes, desde 1961, aún cuando hasta 1966 y 
siguien t es todavía regía la estructura de 6 años 
de primaria y 6 de media. 
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til en el Período 196~-1979. Santiago, 1980; 
pp. 22-28 y 32-39. 

Durante el quinquenio 1960-1964 se construyó un 
promedio de 155 locales escolares por año. No obs 
tante, en 1963, el déficit alcanzaba a 1.328.870-
m2 . Ernesto Schiefelbein: "Diagnóstico del Sis­
tema Escolar Chileno en 1964", Santiago, 1974; pp. 
39-40. Entre 1965 y 1967, se construyeron 
1.145.000 m2. y en los tres años siguientes, 
500.000 m2. más. Así, el déficit se redujo a me­
nos de 1.000.000 de metros cuadrados, a pesar de 
haber aumentado la matricula fiscal en 700.000 
alumnos . Ernesto Schiefelbein: "Diagnóstico del 
Sistema Escolar Chileno en 1970", Santiago, 1976; 
pp. 63-6~. 

El gasto fiscal en educación aumentó, entre 1965 
y 1970, de 231.600 .000 a 351.500.000 dólares del 
año 1976. Los porcentajes del gasto fiscal en e­
ducación en el total del gasto fiscal variaron de 
14,8% en 1965 a 17,4 en 1970. Carmen Luz Latorre: 
La Asignación de Recursos a Educación en los Ulti­
mas Años. Santiago, 1978; p. 17. 

Expresión de dicha conflictividad fue la huelga 
de 59 días de duración que llevó a cabo la Fede­
ración de Educadores de Chile, en 1968, y las 
constantes protestas estudiantiles de los últimos 
años del periodo. 

En 1959, se creó el Servicio de Cooperación Técn i 
ca y en 1967 el Instituto Nacional de Capacitacion 
Profesional, INACAP, dependientes de la CORFO,· oes 
tinados a capacitar recursos humanos a distintos -
niveles. Se diversificaron las especialidades en 
las escuelas técnico-profesionales del ~inister;o 
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de Educación y las universidades multiplicaron 
sus carreras cortas y/o tecnológicas. Estas úl 
timas, en 1967 ya absorbían el 45 % de la matrfcu 
1 a un i ver sita r i a to ta 1 . 

El Decreto matriz de la reforma señalaba que el 
objeto de esta era "alcanzar un mejor y armonio­
so desarrollo de todos los aspectos de la pérso­
nalidad del individuo; capacitarlo para la vida 
del trabajo y habilitarlo para que participe in­
teligentemente en el proceso de desarrollo cultu 
ral, social y económico". 
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"Reformas Universitarias y Docencia", Santiago, 
S.f. 

Iván Núñez P . : "Refo r mas 11 . . . . ' op. cit.; Cap. 
I X . 

Echeverría; Hevia y López: op. cit. 

Carme n Luz Latorre : 
pp . 59-79 . 

As i stenc i alidad . . . , op. cit . 

En una mues t ra re presentativa nacional, en 1970 
habían llegado a 8° grado, el 100 % de los hijos 
de pad r es con educac i ón superior, el 72 % de los 
hijos de padres con secunda r ia, el 43 % de los 
con primaria y sólo el 10% de los hijos de anal­
fabetos. En 1974, del mismo grupo, llegaron al 
12 ° grado, el 100% de los hijos con educación su 
perior, el 55 % de los hijos de padres con secun~ 
daria, el 22 % de los con educación primaria y s6 
lo el 3% de los hijos de analfabetos. Ernesto -
Schiefelbein y Joseph Farrell: Determinantes de 
la Supervivencia Escolar y el Ingreso al Mercado, 
Santiago, 1978; p. 29 . 

En 1971 se crearon 4 . 200 plazas de maestros de 
educación básica y se oto r gó a todos los docentes 
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de esta rama un nombramiento adicional por 6 
horas semanales de clase, con el correspondien 
te aumento de remuneración. Entre 1971 y 197r, 
se crearon más de 70.000 horas de clase en la 
enseñanza profesidnal. Iván Núñez: "Reformas 
••• 

11
, o~. cit.; pp. 414-415. En enero de 1971, 

el suel o inicial de un profesor secundario, ex 
presado en pesos en septiembre de 1979, era de­
$ 9.465 mensual. En enero de 1973, había subi­
do a $ 10.627, sin necesidad de huelga. Alfonso 
Bravo: "Situación del Profesorado 11

, en "Cuader­
nos de Educación", Año XI, N° 92, Santiago, di­
ciembre de 1974; p. 325. 

En 1971 fueron beneficiados, en 462 cursos dife­
rentes, más de 24.000 trabajadores de la educa­
ción; en 1972, el total de participantes en ac­
tividades de perfeccionamiento llegó a 44.865. 
Iván Núñez: 11 Reformas ... "; op. cit.; p. 416. 

El gasto fiscal en ed ucación creció de 351,5 mi­
llones de dólares en 1970, 512 millones de dóla­
res en 1972 -en dólares de 1976. Este gasto re­
presentó un 17,4 y un 19,7% del gasto fiscal to­
tal, respectivamente. Carmen Luz Latorre: La 
Asignación ... "; op. cit.; p. 17. 

Iván Núñez P.: "Reformas ... "; op. cit .; cap. 
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El Control de las Conciencias .. , Santiago, ab"ril 
de 1973. 

Ver: Federación de Educadores de Chile, Estado 
Docente § Libertad de Enseñanza, Documentos. San­
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