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INTRODUCCION

E1 siguiente trabajo tiene un cardcter introduc-
torio y se propone los siguientes objetivos: 1) ofrecer una
visi6n panordmica de las etapas de desarrollo y de las 1fneas
gruesas de la evolucidn educativa entre 1842 y 1973; 1ii) pro
veer, algunos elementos de juicio para ubicar e interpretar
las(%ransformaciones ocurridas después de 1973, en el proce-
so histdrico de la educacién nacional,

En las pdginas préximas se encontrard una descrip
cién muy suscinta de la evolucidn educacional, organizada en
cinco perfodos histéricos. E1 examen de cada perfodo se hard
en torno a tres dimensiones principales: a) los aspectos so-
cio-politicos e institucionales, en que se muestra [a organi-
zacion del sistema educativo, Ta forma cémo es gobernado, los
sectores sociales que intervienen en su control y la relacién
con el curso general de la sociedad; b) la cobertura, los re-
cursos v la hase material, en la que se intenta dar cuenta del
crecimiento del aparato educacional, en términos de matriculas
y otros indicadores cuantitativos y de los recursos humanos y
materiales disponibles; y «c¢) los aspectos ideolégicos y peda-
gégicos, en que se eshozan las corrientes educacionales domi
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nantes y los cambhios fundamentales en los procesos de ense-
fianza y aprendizaje.

En una segunda parte, se proponen algunos elemen
tos interpretativos que, superando la rigidez de la periodi-
ficacién, permiten discernir sobre continuidad y/o ruptura
en el desarrollo educacional desde 1973. En esta parte, 1la
discusidn se organiza en funcifén de los grandes criterios re
ferenciales de la investigacidn de la cual esta monograffa
es introduccidn,

Algunos alcances metodoldgicos

E1l andlisis se inicia en 1842-43 -gobierno del
Presidente Manuel Bulnes- considerando que por esos afios co
mienza la tarea de construir el sistema nacional de educa-
cién, Esta opcidn cronolégica no significa desconocer ni
la importancia del legado colonial, que seguird gravitando
a lo largo del siglo XIX, ni los aportes e iniciativas del
perfodo de la Ilustracién y de los gobiernos 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 sefialar, en un corto espacio, las tendencias y aconteci-
mientos que tienen mayor incidencia en la etapa contempord-
nea, se ha elegido como punto de partida esa fecha y no otra
anterior,

Toda periodificacidn es arbitraria y corta proce
sos que tienen una continuidad mds o menos manifiesta. Una
delimitacién marcada por afios, debe entenderse sélo como sim
b61ica, para acotar transiciones que siempre son complejas.
En este entendido se han distinguido cinco etapas en el cur-
so de la historia educacional entre 1842 y 1973. El crite-
rio bdsico para reconocer tales etapas ha sido la evolucidn
de la participacién de los distintos sectores sociales en el
usufructo de la organizacifn educacional y en la orientacién
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 bhihliograffa sobre mds de 130
afios de eyolucidén, Trabajos recientes del autor que se ocu-
pan del lapso posterior a 1912, propoercionan un listado am-
plio de fuentes y pueden respaldar muchas de las afirmacio-
nes y juicios que en este texto pudieran parecer sin funda-
mentos expresos.
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PARTE I. LAS ETAPAS DE LA EVOLUCION EDUCATIVA

1. PERIODO: 1842-1912

Como se ha explicado, el decenio del presidente
Bulnes y, particularmente, el afio 1842, pueden considerarse
como el inicio del esfuerzo de construccién de un sistema
nacional de educacidn., La fundacién de la Universidad de
Chile tiene significacién no sélo por representar la crea-
cién de un dmbito académico, sino porque implica darle a la
educacién chilena una primera organicidad, bajo la égida de
la corporacién de Bello. La fundacién de 1a primera Escue-
la Normal, bajo el impulso vigoroso de Sarmiento, y otras
obras del gobierno de Bulnes, son también expresivas de una
voluntad estatal que se responsab111za de la atencidén educa
cional de las nuevas generaciones.

Hasta 1912 hay un progresivo desarrollo del sis
tema educat1vo, un cierto mejoramiento de su base material
y una primera “modernizacién" de las prdcticas educacionales.



Esta evolucidén ascendente continua por algunos afios mds, pero
se ha preferido marcar en ese afic el término de una primera
etapa. Entre 1910 y 1912 se acentfia una actiyvidad crftica
que venfa esbozdndose desde afios anteriores, Hahfa insatis-
faccién en diversos grupos y sectores acerca de la marcha de
la educacién, Las capas medias comenzaban a irrumpir con
personalidad propia y demandaban cambios. Se inicia entonces
una nueva etapa, de trdnsito hacia una educacién democrdtica.

1.1, Aspectos socio-polfticos e institucionales

La sociedad chilena, durante el perfodo, se desa
rrolla bajo hegemonia oligdrquica. Una minorfa aristocrdtica
conservadora, catélica y ligada al dominio de la tierra prime
ro, y mds tarde, una combinacién de aristécratas tradiciona-
les y nuevos empresarios enriquecidos, controlan los destinos
del pafs. Los grupos medios se multiplican pero aln no salen
de su condicién subalterna, mientras que los trabajadores ur-
banos y rurales, aln no cuentan como actor social.

En estas condiciones, la tarea de echar las bases
de un sistema educativo sélo podfa ser asumida por politicos,
intelectuales y educadores ligados a la oligarqufa y la cons-
truccidn 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
s6lo secundaria y limitadamente, la de los inferiores, como
se verd en la seccidn siguiente (1), No s6lo hay una tempra
na fundacién de una casa de estudios superiores -antes que
una verdadera red de escuelas primarias- sino que la Univer-
sidad es encargada de la direccidn del naciente sistema edu-
cativo (2). M&s aidn, la educacifén secundaria es directamente
tributaria de la Universidad, en tanto que la ensefianza prima
ria estd fuertemente influida por el cardcter general -"huma
nista"- de 1a educacidn secundaria.

E1l Estado se va constituyendo en el gran motor
del desarrollo educativoe., En encarga no s6lo de orientar y/o




supervigilar las tareas de la ensefianza y no sélo de allegar
recursos para el sostenimiento de las escuelas. Asume tam-
bién 1a misién de fundar y de mantener establecimientos de
ensefianza de todo nivel. Se convierte en "Estado Docente",
Pero no monopoliza la funcién educacional. La Constitucidn
del 33, por una parte, por una parte, y la propia orienta-
cién liberal de los gobiernos, garantizan la libertad de en-
seflfanza 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 pe
rfodo, se interesa mds bien en atender la educacidén de los
sectores dominantes y no se juega por la educacién de masas.

Nacido en una sociedad estratificada, el sistema
educativo se construye segmentado, segln criterios de c1a5°
t3) sk canaT dominante estd formado por las 1lamadas "pre-
paratorias", o cursos primarios especiales para l1os grupos
acomodados, 1os liceos estatales y particulares y la Univer-
sidad. E1 canal subalterno, por las escuelas primarias pUbli
cas y las escuela profesionales de nivel medio: comerciales,
técnicas, agrficolas, normales, etc. E1 primero, estructurado
para facilitar la reproduccién de los grupos oligdrquicos, es
por ende selectivo pero sirve también para la cooptacidn de
los grupos medios, dada la gratuidad de la ensefianza pdblica.
E1 segundo canal es también selectivo, puesto que incorpora
s6lo a una porcidn minoritaria de la pob1ac16n popular, ya
que una alta proporcién de los que logran ingresar a la escue
la deserta rdpidamente y s6lo una minorfa accede al nivel me-

dio profesional, segin se especificard en la seccidn siguien-
te.

Esta segmentacién se expresard también en el tipo
y calidad de la formacién impartida, y en la administracidn
compartimentada de las diversas estructuras educacionales.
Asi, la Universidad y los liceos de hombres fueron administra
dos por el Rector y el Consejo Superior de aquella, segidn 1oS
términos de las leyes orgin1cas de 1842 y 1879. Una ley de
1860, puso a las escuelas primarias y a las escuelas normales
bajo la direccidén de una Inspeccién "ad hoc" del Ministerio
de Justicia e Instruccién. Este mismo Ministerio se encargé
de la gestifén de los liceos de nifias y de algunas escuelas co
merciales y técnicas. E1 Ministerio de Industrias y Obras PU
blicas se hizo cargo de la mayor parte de las escuelas profe-
sionales. La diferenciacifn de subsistemas se reforzé también
con la dualidad en el proceso de formacién de profesores: 1los




maestros primarios en las escuelas normales con 4 o 5 afios
de estudios postprimarios, y los profesores secundarios con
3 0 4 afios de Universidad,

La gestidn de las diferentes redes educativas,
es netamente autoritaria y poco participativa, reflejando
con ello el cardcter del Estado en la etapa de fundacién del
sistema educativo, y expresando también Ta debilidad y subor
dinacién de los grupos populares (4). En la época del parla
mentarismo, la administracién educacional se vi6, ademds, a-
fectada por intereses partidistas y electorales.

1.2, Cobertura, recursos y bhase material

En 1842, "no frecuentaban los grados primarios
mds de 10.000 nifios en toda 1a Replblica; es decir, s6lo el
1% de toda la poblacién. En la ensefianza media, llegaban a
2.000 1o que significarfa el 0,2%" (5). "En 1852 habfa
215.985 nifios de 5-15 afios de edad y recibfan instruccién
primaria 23.131, o sea un 11%; en 1853 recibfan ensefianza
secundaria y especial, 4.268 alumnos ... y la seccién uni-
versitaria contab a con 295 alumnos ..." (6)

Las cifras anteriores muestran el punto de parti
da de la expansién del sistema educativo nacional. Fuera de
sefialar el importante crecimiento operado en el decenio de
Bulnes, ponen de relieve la escasa cobertura de la ensefianza
elemental y una significativa proporcionalidad entre la ma-
trfcula primaria y la secundaria. E]1 hecho que ésta repre-
sente, aproximadamente, una quinta parte de aquella, revela
una mayor preocupacién por la formacién de los grupos dominan
tes que por la educacidén popular,

Durante el perfodo, las diversas ramas de la en-
sefianza siguieron creciendo. La prosperidad salitrera permi
ti6, en las dos dltimas décadas del siglo XIX, asignar impor
tantes recursos a la extensidn y mejoramiento de la educacién.
En 1887, de 550.000 nifios de 6 a 14 afios, ya concurrfan a las
escuelas primarias 113,000; esto es, un 20% (7). Cerca del



término del perfodo, en 1908, la matrfcula de 1a ensefianza
primaria, ascendia a 249,073, de la cual un 87,4% correspon-
dfa al sector estatal. En este mismo afio, habfa 7.190 jéve-
nes asistiendo a los liceos de hombres y nifias; 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 Catélica, con 530 (8).

Durante las administraciones de Santa Marfa y
Balmaceda, y también en las siguientes, se construyeron nu-
merosos edificios escolares y se adquirieron materiales de
ensefianza y otros elementos de apoyo. Mientras en 1879 el
Presupuesto de Instruccién Plblica ascendfa a § 1.083.944;
en 1892, alcanzé a § 5.641.120 (9).

Sin embargo, el esfuerzo de edificacién no fue
proporcional a la expansifn misma, ni ésta al enorme monto
del déficit educacional. No es extrafio que un Presidente de
la Replblica reconociese, por ejemplo, que " ... la situacidn
de los establecimientos de ensefianza plblica, en materia de
locales, es ain tan desfavorable que obliga a pensar seriamen
te en un plan de edificacién mds completo, rdpido y eficaz.
Para convencerse de ello, basta tener en cuenta que, de 1o0s
2.426 locales que en 1908 se destinaron a establecimientos de
ensefianza, 1.686, esto es, el 70% son casas arrendadas que ca
recen de las condiciones mds indispensables" (10).

En cuanto al profesorado, sin duda hay un avance,
desde la década del 40, en que la gran mayoria de los maes=-
tros primarios apenas tenfan mds instruccién que sus propios
alumnos y en que los profesores secundarios eran profesiona-
les o egresados de los propios liceos, sin ninguna formacibn
pedagégica. En 1908, el 38% de los maestros primarios ya tie
nen el titulo otorgado por las Escuelas Normales. En 1889,
se habta fundado el Instituto Pedagégico de la Universidad de
Chile y hacia fines del perfodo se contaba con mds de dos cen
tenares de "Profesores de Estado". No obstante, todavia son
mayorfa cuantiosa los docentes sin preparacién y no es satis-
factoria la de aquellos que la poseen.
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1.3, Aspectos Ideoldgicos y Pedagdgicos

En 1842, la Universidad es creada como una corpo
racién dedicada a estTmular el saber y el conocimiento de la
realidad nacional. Sus cinco Facultades tienen un sentido
bisicamente académico. Pero con el tiempo, y bajo la influen
cia francesa primero y alemana mis tarde, se convierte en un
conjunto de escuelas profesionales, La ley de 1879 consagra
esta caracterfstica (11].

E1 liceo chileno va progresivamente estructurdn-
dose durante el siglo XIX. Primero, impartiendo las humani-
dades cldsicas, incorporando -no sin resistencias- las mate-
rias cientfficas y lenguas modernas, para aceptar mds tarde,
los 1lamados ramos técnicos (educacién ffsica, miisica, dibu-
jo, trabajos manuales). De cualquier modo, se le considerd
siempre "preparatorio" para la Universidad y ajeno a la capa
citacién para el trahajo productivo.

A su vez, el Liceo proyectaba su sentido “huma-
nfstico" sobre la ensefianza primar1a. aunque no reclutaba
sus alumnos en las escuelas primarias pﬁhllcas, sino en sus
propias "preparatorias" de élite,.

En general, predominaba en la ensefianza un acen-
to intelectualista y "enc1clopéd1co“ (12]., La educacidén téc
nica fue subordinada, tanto desde un punto de vyista cuantita
tivo como cualitativo.

Desde los afios 80, tanto la ensefianza primaria
como la secundaria, experimentan una primera "modernizacidén".
Maestros chilenos viajan a Alemania y se perfeccionan alléd.
Misiones de docentes prusianos se hacen cargo de las Escue-
las Normales, fundan el Instituto Pedagégico y profesan du-
rante largos afios en &1 (13). Con ellos, se introduce y se
difunde una pedagogfa sistemdtica, la de Herbart, que pone
énfasis en la técnica diddctica, 1o que no excluye que la me
morizacidén de textos sea ta principal modalidad de aprendiza
je, y la repeticién mecdnica de los mismos, criterio de éxi-
to.

Por otra parte, las reformas de inspiracidén ale-
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rre Cerda, por una coalicién del "Frente Popular", simbo

. X«

'mana, si bien contribuyeron a profesionalizar la actividad

docente, reforzaron el formalismo y el autoritarismo vigen-
tes en las prdcticas educativas (14)., Las mismas reformas
no se interesaron tampoco por privilegiar el conocimiento

de 1a realidad nacional ni por fomentar actitudes inquisiti
vas, criticas y transformadoras de la misma. El1 universa-
l1ismo que empapé los programas, contribuyd a hacer del chi-
leno un pueblo receptivo y abierto a los procesos mundiales,
pero limitado para encontrar y aplicar soluciones naciona-

~1es a sus propios problemas,

2. PERIODO 1912-1938

E1 perfodo abierto en 1912, tiene un cardcter de
transicién 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 democrdtico y modernizador, Lo logran, no sin difi-
cultades y retrocesos.

Entre 1912 y 1928 prosigue el avance de la esco-
larizacién, hay un creciente esfuerzo por renovar la ensefian
za y se produce un retroceso de la influencia oligdrquica ¥y
del tradicionalismo educativo. Pero desde este @G1timo afio,
se frena el crecimiento del sistema, se reimponen rasgos tra
dicionales y los grupos medios deben ceder parte de las posi
ciones conquistadas, especialmente en el segundo gobierno de
Alessandri.

o~

1938, afio de la eleccidn del maestro Pedro A?ui-
iza
la recuperacidén de la influencia de los sectores medios, esta
vez en alianza con la clase obrera urbana. Con ello, se da
el reinicio de 1a expansién, de la evoluci6n democratizadora

_y-de las reformas modernizantes,




2.1. Aspectos socio-politicos e institucionales

Esta etapa podrfa denominarse de "lucha por el
control del sistema educativo"., Nuevos grupos sociales y
particularmente las clases medias, pugnan por participar he
geménicamente en la educacién. Estos grupos ya no se con-
tentan con ser usuarios subalternos del aparato educacional.
Rivalizan con los grupos oligdrquicos para lograr la direc-
cién 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 hacia arriba"

Desde comienzos del siglo XX, se desarrollan
fuertes corrientes crfticas respecto a la organizacién y
gestién del sistema, a los objetivos, contenidos y métodos
de 1? educacidén y a 1la insuficiente cobertura del aparato
escolar,

E1l magisterio comienza a organizarse en torno a
sus intereses corporativos y a expresarse frente a los pro-
blemas educacionales, Pero la lucha por las reformas es em
p;?ndida con la participacidn de sectores sociales mds am-
plios.

f‘_‘\\

La movilizacidn por los cambios da algunos fru-
tos. En 1920 se dicta la primera ley de instruccidén prima-
ria obligatoria. En 1927, una reforma de tipo orgdnico-admi
nistrativo, concentré en manos del nuevo Ministerio de Educa
cién los servicios de ensefianza que antes tenfan diversas de
pendencias. El1 Decreto 7.500, de diciembre de 1927, presi-
dié un ambhicioso y avanzado 1ntento de reforma genera] de 1a
educacién, promovido principalmente por el gremio de maes-
tros primarios.

En la segunda parte del gobierno de Ibdfiez, 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 organizacién administrativa de la educacién que perdura-
rfa por cuarenta o cincuenta afios mds. Se reafirma el con-
trol del aparato escolar en manos del Ministerio de Educa-
cién, se estructuran sus tres poderosas y semiauténomas Di-
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recciones Generales de Educacién -primaria, secundaria y pro
fesional- y se reglamenta un estilo centralizado y jerdrqui-
co de administracién de la ensefianza (15).

E1l Estatuto Orgdnico de 1931, junto con estable-
cer la autonomfa de la Universidad de Chile, intenta ubicar
a ésta como el 6rgano de Estado que supervigila el naciente
sistema de educacidn superior (16).

A rafz de un transitorio restablecimiento del
control oligdrquico sobre las altas palancas de la adminis-
tracién educacional, entre 1932 y 1938, los grupos medios
entregan parte de la influencia conquistada, la que recupe-
rardn con creces en el perfodo que sigue.

2.2, Cobertura, recursos y base material

En este perfodo, la ensefianza continGa expandién
dose. En 1915, la matrfcula en las escuelas primarias fisca
les era de 306,000 plazas, en tanto que en 1936 alcanzaba a
436.000. La ensefianza secundaria estatal atendfa en 1912 a
11.600 alumnos y en 1936, a 27.200 (17). Sin embargo, este
crecimiento no fue rectilfneo. Es sostenido hasta 1928, en
que la inscripcidn alcanzé a 525.000 en primaria fiscal y a
26.800 en secundaria fiscal. Luego descendiéd a 397.000 en
1933 y 23.400 en 1931, respectivamente, para remontar lenta
mente en los afios que segufan. E1 nivel de matrfcula prima-
ria de 1928 s6lo pudo alcanzarse de nuevo en 1940,

P~ Tras esta irregularidad en el crecimiento del a-
parato educativo se encuentran dos procesos paralelos y que
tienen la misma rafz. La etapa 1912-1938, coincide aproxima
damente con la crisis del modelo econémico basado en la mono
exportacién del salitre., En consecuencia, desde 1918, el
erario nacional sufrid graves restricciones, que repercutie-
ron en disminucién del gasto educacional y en la consiguien-
te Tentitud en 1a expansifén y mejoramiento de la infraestruc
tura y en bajas remuneraciones para los docentes, a menudo
pagadas con retraso, 1o que estimulé la organizacién gremial
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reivindicativa de este sector (18). Por otra parte, la cri
£is econfémica generd fuerte cesantfa y problemas sociales

- que podrfan explicar los descensos en las cifras de matrfcu
 1a y la persistencia de 1a desercidén escolar (19).

De esta época provienen los esfuerzos asistencia
Tes. En las primeras décadas del siglo, junto con una ac-
cién de "educacidn popular" de adultos (20), diversos grupos
¥ particulares filantrépicos crean "escuelas de proletarios"”.
L2 ley de Educacién Primaria de 1920 fund6é las Juntas Comuna
les de Educacidn, orientadas a hacer cumplir la obligatorie-
gad escolar y a desarrollar programas de ayuda a los nifios
necesitados. La reforma de la misma ley, en 1929, las reem
plazé por las Juntas de Auxilio Escolar, a nivel municipal.

En 1936, se cred la Sociedad Constructora de Es-
tablecimientos Educacionales, formada principalmente con ca-
pitales pdblicos, pero hacia fines de 1938 s6lo habfa levan-
tado un pufiado de nuevos edificios.

Hasta 1927, 15 Escuelas Normales pdblicas y algu

mas particulares, titulaban alrededor de 300 profesores pri-
marios por afio; posteriormente disminuyd el nimero de escue-
las, descendi6 la promocién anual y en 1936, se titularon sé
1o 220. Con todo, se 1legé a una cifra reTat1vamente acepta
ble de 70% de maestros primarios graduados en las Normales.
En cambio, el nidmero de graduados en el Instituto Pedagdgico,
desde 1920, resultd superior a las necesidades de la ensefian
za secundar1a, observdndose situaciones de desempleo y subem
pleo entre los Profesores de Estado (21).

La ensefianza técnico-profesional continud en este
perfodo con su situacién de desmedro cuantitativo y cualitati
vo. Asf, frente a los 43,381 alumnos de la ensefianza secunda
ria -fisca] y particular- en 1936, habfa 10.918 en la ensefian
za vocacional -cursos técnicos artesana]es agregados a las es
cuelas primarias superiores- 4.949 matriculados en la ensefian
za industrial, 4.896 en la rama comercial, 4.379 en la técni-

ca-femenina, 1 752 en la artfstica, 1.597 en las escuelas nor
males y sé1o 579 en las agrficolas (22].
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2.3. Aspectos ideolfgicos y pedagdgicos

E1 perfodo se inicia con una intensa discusidn
educacional, estimulada por la celebraci6n del primer Cente
nario de la Independencia. Ya en los primeros afios del si-
glo se hahfan fundado organismos mutual-gremiales del profe
sorado, y centros de reflexi6n y difusidén en torno a los
problemas educacionales. En 1912, se realiza un Congreso
Nacional de Educacién Secundaria, significativo por la polé
mica que se abrid entre destacados intelectuales y docentes.

Los principales temas de esta actividad crftica
son: i) la desnacionalizacién de la ensefianza, principal-
mente por la influencia alemana; 1ii) la disfuncionalidad
de la educacién secundaria respecto a las necesidades del
desarrollo nacional.

En los afios siguientes, el acento crftico se po
ne en las deficiencias cuantitativas y cualitativas de 1la
ensefianza primaria (23) y se demanda su extensién, obligato
riedad y mejoramiento.

En 1923 se echa a andar el primer gran sindicato
docente: la Asociacién General de Profesores primarios. Fue
ra de luchar por soluciones a los prohlemas econémicos y pro
fesionales del gremio, la Asociacién 1ibré una intensa y ex-
tensa campafia por "la reconstruccifén integral de la educa-
cién". Bajo el influjo de ideas libertarias y socializantes
/y empapadas de una nueva pedagogfa vitalista, paidocéntrica
y activa, los maestros primarios lucharon por: la unifica-
cién del sistema educativo y su democratizacién autonémica,
bajo la responsabilidad de los educadores y los padres; un
clima escolar no autoritario, permisivo, abierto a la natura
leza y a la comunidad circundante; programas basados en los
intereses del nifio 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 ensefianza secundaria, normal y superior,
promovfan un proyecto de reforma moderada, que centralizase
la administracién educacional en el ministerio del ramo,
credse superestructuras de participacién limitada y avdnzase
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hacia una modernizacién pedagégica amplia en la ensefianza
primaria, pero muy prudente en la secundaria.

E1 Coronel Carlos lbdfiez, en los primeros meses
de su Presidencia, opté por este G1timo proyecto, se rodeé
de Tos miembros del "establishment" pedagfgico -entre otros
Darfo Salas y Enrique Molina- y dictd medidas de reorganiza
cidn de la institucionalidad educacional.

A fines de 1927, Ib&fiez se desembarazé de sus
colaboradores moderados y 11amé al exclufdo y perseguido
gremio de los maestros primarios, para que ejecutasen las
reformas por las que venfan clamando. En el Decreto Ley
N° 7.500 quedé plasmado gran parte del programa de la Aso-
ciacién de Profesores, limado de sus aristas mds radicales.
Durante los ocho primeros meses del afio 1928, se conmovié
hasta sus cimientos la prdctica educativa. Ademds de las
reformas de la estructura de gestién, se di6 libertad a los
maestros de base para que estructuraran programas y métodos
a partir de los principios seflalados mds arriba. Se crea-
ron las "comunidades educativas" de maestros, padres, veci-
nos y alumnos. En la ensefianza secundaria se intentdé una
especie de escuela comprensiva: los "liceos integrales" y
“semi-integrales". Incluso se tratd de desprofesionalizar"
la Universidad, basdndola en estudios de bachillerato y 1li-
cenciaturas previos a la opcidén profesional y proyectando,
por primera vez, altos estudios o postgrado (24). b

Un conjunto tan avanzado de reformas tenfa que
despertar una reaccifén tradicionalista. Por otra parte, el
proceso de cambios se di6 en un contexto de autoritarismo y
de desmovilizaci6n social y politica, que no facilitd res-
paldo al voluntarismo del gremio magisterial (25). Un gol-
pe de timén del mandatario, 1iquidé el proyecto radical de
rgformas y repuso en buena medida el proyecto moderado ante
rior,

La contrarreforma de 1928-30, consolidé la cen-
tralizacién de la gestién educacional en el Ministerio y
restableci6 el autoritarismo administrative y pedagfgico.
Se hicieron algunas concesiones al impulso reformista. Los
principios de la "escuela nueva" se incorporaron a la ideo-
logfa normativa de la ensefianza primaria, aunque no necesa-
riamente a su prdctica. Se crearon las escuelas experimen-



tales, destinadas a ensayar los nuevos métodos, con vistas a
una futura generalizacién (26).

En el segundo gobierno de Arturo Alessandri se
conservlé el contenido de la contrarreforma. E1 cambio edu-
cativo se paralizé. 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 circulos conservadores y
eclesidsticos combatieron profusamente contra las expresio-
nes de la modernizacidn e intentaron profundizar el tradicig
nalismo educacional, pero los albores del Frente Popular fre
naron su avance (27).

3. PERIODO 1938-1961

E1l triunfo electoral del Frente Popular, en 1938,
y la iniciacién de los gobiernos en que hace de cabeza el Par
tido Radical, son expresivos de procesos sociales que repercu
ten en la evolucién educativa: el pleno despliegue del proyec
to de industrializacién sustitutiva, la vigencia de nuevas a-
lianzas sociales, que tienen como eje a las capas medias, y
la consolidacidén de la democracia polftica.

Los grupos medios consolidan el control del siste
ma docente oficial, reinician la expansidn de la oferta educa
tiva y promueven diversos proyectos modernizadores de la ense
fianza.

Hacia 1960 se advierte que el esquema de desarro-
110 econémico-social necesita urgentes reajustes y, consiguien
temente, también el patrén de desarrollo educacional. Las de-
mandas populares se expanden con mayor velocidad y fuerza, que
la capacidad de respuesta de 1a institucionalidad educacional.
Se sospecha que existe una crisis de la educacién. Nacientes
grupos tecnoburocrdticos intentan una respuesta ambiciosa: el
11amado "planeamiento integral de la educacién". En 1961, se
inician los esfuerzos en este sentido.
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3.1. Aspectos socio-polfticos e institucionales

Como en los anteriores, en este perfodo, las ta
reas de desarrollo y mejoramiento de la educacién son impul
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 expansién educativa. También
los sectores obreros urbanos van ganando un acceso mds fdcil
a la escuela.

La ampliacién y diversificacidn del sistema edu-
cativo se hizo en el marco de las estructuras orgdnicas y de
administracidn heredadas del perfodo anterior. Esto signifi
ca que se prolonga la centralizacién burocrdtica del servi-
cio educativo y su cardcter segmentado. Tiende a consolidar
se la existencia de los subsistemas primario, secundario,
profesional y superior, desconectados entre si, con diversos
objetivos y calidades de formacidn.

Frente a esta realidad, surgen diversos proyec-
tos de cambio. Se proponen leyes orgdnicas que den unidad
al sistema y aseguren una administracidn coherente y menos
centralizada, pero no llegan a dictarse. Se guiere integrar
la educacidn 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 condicién de ensayos
diseminados en el marco limitativo del servicio de educacién
primaria. En 1953, se crea la Superintendencia de Educacién
Piblica, como organismo destinado a dar una conduccién inte-
gradora y tecnificada al desarrollo educacional, pero no se
le proveyé de atribuciones ejecutivas ni se limitaron las fa
cultades de las Direcciones Generales de las ramas educacio-
nales, subsistiendo la "parcelacién" e incoherencia de la ad
ministracién de 1a ensefianza piblica (29).

La fundacién de la Superitendencia significé un
paso importante en la ampliacidén del proceso de participacidn.
En su Consejo Nacional de Educacidén, encargado de proponer la
politica educacional, tuvieron representacién, ademds de las
principales autoridades del sistema de ensefianza, las organi-
zaciones gremiales del magisterio, las entidades de padres de
familia, la educacién particular, los empresarios, etc.
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Las organizaciones de profesores, coordinadas
ahora por la Federacidn de Educadores de Chile, adquieren
fuerza como grupo de la democratizacidén y modernizacidn de
la ensefianza (30). Por su parte, van ganando su derecho a
expresidn las organizaciones estudiantiles: Federaciones
universitarias, centros de alumnos y federaciones de la en
seflanza media.

La educacién particular, si bien atiende una
proporcién minoritaria de la matricula, 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 plblico como condicién para recibir subsidios.

—

3.2. Cobertura, recursos y base material

Entre 1940 y 1957, la educacién primaria incre-
menta su matricula desde 524.125 a 880.458 nifios, un 68%.
La educacién secundaria crece de 44.055 en 1940, a 113.395
en 1956, un 157,8%. La ensefianza profesional asciende de
32.360 a 78.936, un 143,9%. La matricula universitaria va
de 7.846 estudiantes en 1940 a 25.612, en 1956, lo que re-
presenta una expansifén de 226,5% (31). La tasa de escolari
zaci6n de la poblacién de 7 a 18 afios subié de 40.3% en 1940,
a 56,2% en 1956. No obstante, a fines del perfodo se hacfan
estimaciones sobre una inescolaridad primaria cercanas a
300.000 nifios.

Desde el punto de vista geogrdfico, se extendid
mds la red de escuelas primarias en el campo y en las pobla-
ciones periféricas de las ciudades. Mayor nimero de ciuda-
des pequefias pudieron contar con ensefianza media, gracias a
la creacién 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
Estado y la Austral de Valdivia y, hacia fines del lapso, la
Universidad de Chile comienza a descentralizarse, mediante la
%gg?cidn de Tos Colegios o Centros Universitarios regionales
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Este proceso expansivo implica diversificacidn.
A pesar de sus mayores costos, la ensefianza técnico-profesio
nal de nivel medio se expandié casi con 1la misma velocidad
que la secundaria. Como se verd en la préxima seccidén, se
intentd que el liceo fuese mds flexible y ofreciese otras po
sibilidades que la continuacién de estudios superiores o eT
empleo burocrdtico. Las propias universidades comenzaron a
multiplicar las carreras cortas y de tipo técnico, especial-
mente en las sedes provinciales.

No obstante, este esfuerzo de diversificacién no
logré sus propdsitos. Factores extraeducacionales influye-
ron para que la poblacién siguiese prefiriendo la incorpora-
cién a la Universidad y, dentro de ésta, a las carreras tra-
dicionales. Por 1o tanto, los grupos medios y altos conti-
nuaron optando por la ensefianza secundaria humanistica. Las
matriculas de la ensefianza profesional, en cambio, eran ocu-
padas por alumnos de extraccidn popular, con escasas probabi
lidades de ingresar a la Universidad.

La expansién educacional demand6é nuevos recursos.
E1 cuerpo docente debid incrementarse, asf como mejorar su
calificacién. Se crearon nuevas escuelas normales, princi-
palmente particulares y las universidades ampliaron sus ta-
ras de formacién de profesores, y empezaron a preparar espe-
cialistas en educacién: orientadores, profesores de pedago-
gfa, etc. En estos afios se iniciéd la formacién de nuevos ti
pos de docentes: maestras parvularias en las Escuelas Norma-
les y en 1a Universidad de Chile, y profesores para algunos
ramos de la ensefianza profesional, en la Universidad Técnica
del Estado. En cuanto al perfeccionamiento magisterial, sélo
el servicio de educacién primaria conté con un Timitado siste
ma, que ponifa énfasis en la capacitacidén de administradores,
de profesores de pedagogfa y de escuelas experimentales y en
la calificacidn de maestros "interinos", es decir, sin estu-
dios profesionales.

La Sociedad Constructora de Establecimientos Edu-
cacionales empezd a levantar nuevos locales en creciente esca
la, aunque nunca en la proporcién requerida por el deterioro
de los existentes y por el aumento de la matricula, lo que o-
bligé, a fines del perfodo, a generalizar el funcionamiento
escolar en doble o triple turno, en las escuelas de dreas ur-
banas (33].
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Aunque los recursos financieros destinados a edu
cacidén crecieron sustantivamente a lo largo de esta etapa,
no fueron suficientes como para garantizar que la expansién
no afectara la calidad de la ensefianza (34). Tampoco permi-
tieron hacer mds equitativa la distribucién de los beneficios
educacionales ni avanzar mucho en la modernizacién y mejora-
miento de la ensefianza.

Aumenté la proporcidn del presupuesto educacio-
nal destinado a remuneraciones de personal (35). No obstan-
te, los niveles de sueldos de los docentes seguirdn bajos, a
pesar de las protestas sindicales.

E1 crecimiento del sistema no fue planificade.
El aumento de los recursos financieros resulté de un cons-
tante conflicto entre el crecimiento econémico -a veces muy
lento- las polfticas monetarias y presupuestarias y las de-
mandas de diversos sectores sociales, como el magisterio y
las comunidades locales. ET1 resultado fue una creciente in-
satisfaccién pliblica acerca de la marcha de la educacién,
que cred premisas para la introduccidén de la técnica del pla
neamiento, al terminar el perfodo.

3.3. Aspectos ideoldgicos y pedagdgicos

Con los gobiernos radicales, el clima de democra
tizacién asociado a la Segunda Guerra Mundial y el avance de
la industrializacién sustitutiva, se reinician los esfuerzos
de modernizacién educacional. Uno de ellos es el impulso a
la ensefianza técnica. Otro, la modificacién de los planes y
programas de la enseflanza primaria, para hacerla mds recepti
va a las nuevas condiciones y necesidades sociales (36).

Dos proyectos apuntaron mds especificamente al
cambio educacional. En 1945, se formuld el Plan de Renova-
cién Gradual de la Educacién Secundaria, para explorar nue-
vas formas de organizacidn escolar y un nuevo curriculum en
la ensefianza secundaria, con el objeto de adaptarla a la ma-
sificacién, a hacerla mds flexible y a incorporar elementos
de una pedagogfa funcional y activa. Se crearon siete "li-
ceos de experimentacién", como primer paso de una estrategia
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de multiplicacién progresiva de los mismos (37).

Sin embargo, a partir de 1953, se prefirié 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 logrd alte-
rar en lo esencial el cardcter de la ensefianza secundaria.

En los mismos afios -1944 a 1948- se aplicéd el
Plan Experimental de San Carlos, destinado a ensayar una
respuesta amplia a los problemas educacionales de una regidn
rural. El1 proyecto fue discontinuado, por la influencia de
grupos locales ligados al latifundio y por intereses polfiti
cos burocrdticos. 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 escuelas de este ti
po en comunidades rurales, centros mineros aislados y dreas
periféricas de Santiago. En ellas, se pretendid ofrecer
continuidad de estudios mds alld del 6° grado primario, de
ac*ezdo)con las caracterfsticas y necesidades del medio 10~
ca 38

Este y otros intentos renovadores menores se fun
damentaban en la ideologfa democrdtica y en un enfoque educa
cional de base cientifica, orientada a modernizar programas
y métodos de ensefianza y/o a racionalizar la organizacidn es
colar, en funcién del proyecto societal entonces vigente. Sin
embargo, no fueron parte de un esfuerzo de reforma general
del sistema educativo. Fueron iniciativas paralelas y no co
ordinadas entre si, promovidas dentro de una estructura org?
nico-administrativa resistente al cambio. Amén de la oposi-
cidén consciente de sectores tradicionalistas, problemas de
financiamiento, rivalidades administrativas y politicas, etc.
terminaron por aislar dichos esfuerzos renovadores y limitar
fuertemente su impacto en el conjunto del sistema.

En-la educacién superior, a la expansifén ya indi
cada, se sumé una creciente diversificacién de las carreras,
cierta descentralizacidn geogrdfica y una mayor apertura ha-
cia los sectores mds bajos de las capas medias. Se amplfian
notablemente las funciones de extensién, particularmente de
la Universidad de Chile. Pero subsiste el cardcter "profesio
nalizante" y los rasgos tradicionales de la docencia universi
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taria. A fines del perfiodo, la Universidad de Concepcidn
inicia un plan piloto de modernizacién que preanuncia cam=-
bios que, por otras vias, introducird mds tarde la "refor-
ma" de las casas de estudios superiores.

4. PERIODO 1961-1970

Los trabajos de una Comisién oficial que propone
las bases de un planeamiento integral de la educacidén chile-
na, sefializan la apertura de un nuevo periodo en el desarro-
110 educacional chileno. Tras el propdsito de planeamiento
habfa una realidad objetiva: el retraso o insuficiencia de
ese desarrollo en relacién con un conjunto de demandas de la
sociedad chilena; también una conciencia de insatisfaccidn
de parte de diversos sectores y grupos y el surgimiento de
un? opcidn tecnocrdtica para enfrentar el problema educacio-
nal.

En el contexto de la situacidn latinoamericana
expresada en la Alianza para el Progreso y de la conformacién
de un proyecto desarrollista para dar salida a la crisis del
modelo d industrializacién sustitutiva, se despliega un es-
fuerzo consistente de expansidn y modernizacifén aceleradas de
la educacidn en todos sus niveles, que culmina en la Reforma
Educacional de 1965-1970 y en las reformas universitarias ini
ciadas en 1967.

E1 periodo finaliza con el término del gobierno
demécrata cristiano y la instauracién de otro régimen de sig-
no ideoldgico distinto y de una politica educacional divergen
te de la anterior.

4.1. Aspectos socio-politicos e institucionales

Desde la década del 50 venfan profundizdndose di-
versos procesos sociales que inciden en la educacidn: creci-




miento demogrdfico, urbanizacién no respaldada con una indus
trializacion suficiente; incremento de los sectores urbano
marginales y despertar del campesinado; fuertes expresiones
reivindicativas de la clase obrera industrial y de los secto
res medios asalariados -profesores incluidos-. Todo ello,
asociado al paulatino reemplazo del esquema de industrializa
cién fdcil, por el modelo desarrollista que, con fuertes in-
versiones extranjeras intenta renovar y diversificar el par-
que productivo, a base de tecnologias mds avanzadas.

A fines del periodo anterior, por una parte, el
sistema educativo venia sufriendo fuertes presiones; crecfa
velozmente la poblacidn que demandaba educacién y se hacfa
mds complejo y perentoric el cardcter de la demanda; a los
efectos de la urbanizacién y de 1a movilizacidn obrera y de
los grupos medios, se suma en la década del 60, la demanda
de los sectores campesinos; por otra parte, los grupos domi
nantes comienzan a exigir a la educacién: i) gue sirva aTl
desarrollo econ6mico, proporcionando los "recursos humanos"
apropiados; y ii) que forma parte del desarrollo social,
en términos de satisfacer demandas de movilidad, democrati-
zacibn y acceso diferencial al saber, pero sin poner en pe-
ligro el cardcter mismo del esquema de desarrollo por la via
de una expansidn desenfrenada del gasto educacional.

La estrategia de reformas parciales, principal-
mente pedagdgicas, se muestra insuficiente y la organizacidn
educacional y los grupos burocrdticos que la controlan y/o
administran, ofrecen resistencia al cambio. Aparece como ne
cesaria una transformacidn profunda y comprensiva de la edu-
cacién, en estrecha vinculacidn con el modelo de desarrollo.
Surge la férmula del "planeamiento integral", en torno al
cual se va conformando un nuevo grupo de actores: los espe-
cialistas modernos en el desarrollo educacional, de composi-
cién interdisciplinaria con aportes de la economia, estadfs-
tica, demografia, sociologfa, antropolocfa, etc.

La estrategia del planeamiento integral es legiti
mada, en un plano conceptual, con los aportes de diversas teo
rias y de modernas tecnologies sociales, y en un plano politi-
co, con el esfuerzo de la Alianza para el Progreso.

En 1961, se estudian las bases para fundar la prdc
tica del planeamiento integral de la educacién. Entre 1962 y



- 3N -

1964, bajo la égida de una Comisién "ad hoc", se realizan nu

merosos estudios diagnésticos sobre las diversas variables y

elementos del proceso educativo y se elaboran diversos proyec
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
ministracién del presidente Jorge Alessandri.

La reforma educacional de 1965-70 fue un esfuer-
z0 orgdnico y comprensivo de cambio que combiné tres tareas:
1) 1a rédpida ampliacién e igualacidén de las oportunidades e-
ducativas; 2) la modernizacidn y mejoramiento de las prdcti
cas escolares; y 3) la adecuacién del desarrollo educacional
a los cambios econémico-sociales y politicos que se intenta-
ron en este periodo, bajo el signo de una "revolucidn en 11-
bertad" (40).

La fuerte expansién y diversificacidon del siste-
ma educacional hizo posible que las capas medias y obreras
ampliaran su participacién en los beneficios de la educacidn
y permitid que los grupos campesino y urbano-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 expansién y modernizacidn,
irrumpié un nuevo grupo tecnoburocrdtico, ligado al partido
gobernante y en conflicto con la burocracia tradicional y con
sectores del magisterio (41).

En el aspecto politico-institucional, 1la reforma
educativa enfrenté dos problemas criticos: i) la oposicién
politica y gremial, que la acusé de verticalista, sectaria y
poco participativa (42); y b) la incapacidad del gobierno para
enfrentar una restructuracién profunda de la administraciéfn
educacional, compatible con los cambios emprendidos (43).

En el aspecto de organizacién del sistema escolar,
se reemplazé la tradicional estructura de 6 afios de primaria
y 6 afios de ensefianza secundaria o profesional, por la férmu-
la 8 grados de educacién general bdsica y 4 de educacién me-
dia, diferenciada esta (Gltima en dos canales: cientifico-huma
nista y técnico-profesional, ambas de igual duracién y habili
tadoras para el ingreso a la educacidén superior.
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La no resolucidn del problema estructural-admji
nistrativo, unido a limitaciones financieras -surgidas a
partir de 1968- constituyeron cuellos de botellas que afec-
taron la plena implementacién del disefio de 1a reforma edu-
cacional.

En los dG1timos tres anfos del perfodo 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 mis
mas, para facilitar la participacidn 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 autonomia universitaria. En
el aspecto organizativo, se procurd en todas ellas la inte-
gracién de las funciones de docencia, investigacidn y exten
sién a nivel de los departamentos por disciplinas en reempla
zo de la vieja organizacién por facultades. Por otra parte,
prosiguid el proceso de descentralizacidn, aumentaron las
universidades regionales y se multiplicaron las sedes provin
ciales de las universidades metropolitanas (44).

4,2, Cobertura, recursos y base material

Entre 1961 y 1970 la matricula de la educacién
bdsica aumenté de 1.371.800 a 2.044.591 nifios; la secundaria,
de 87.100 a 202.400 jovenes; la ensefianza profesional, de
23.700 a 99.700; y la educacidén universitaria, de 25, 612 a
76.979 j6venes (45)

Las tasas promedio de crecimiento anual en bdsica,
secundaria, técnico-profesional y universitaria fueron, entre
1958 y 1964, de 3,6%; 7,4%; 9,1% y 6,3%, respectivamente. En
cambio, entre 1964 y 1970, ascendieron a 5,3%; 11,8%; 19,4% y
15,4% respectivamente. Los Tndices de escolaridad también tu
vieron un marcado incremento. En 1961, estd matriculado el
83,6% de la poblacién de 6 a 14 afios de edad y en 1970 1o es-
td el 96,8%. En 1961, concurre a la educacidn media el 15,1%
de la poblacién de 15 a 19 afos y en 1970, el 33,5%. El1 4%
de la poblacidn de 20 a 24 afios asistia a las universidades
en 1961, mientras que en 1970 lo hacfa el 9,2% (46).
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La educacién parvularia también tiene un impor-
tante crecimiento. En 1961, 27.486 nifios concurrfan a 1los
Jardines infantiles y cursos parvularios anexos a las escug
las primarias fiscales y 6.519 a jardines privados. En 1970,
la atencién fiscal subié a 43.322 y la privada a 15.668 pdr-
vulos. 'La cobertura de la matricula de ambos sectores cre-
ci6 de 2,4 a 4,1% de 1a poblacién de 0 a 5 afos (47)

La expansidn del.sistema logra universalizar el ¢
acceso a la escuela primaria e incorporar a sus primeros cur
sos al conjunto de los nifios de extraccién campesina, urbano
marginal y obrera. Las capas populares aumentan también su
presencia en la educacidén media y particularmente en el canal
técnico-profesional. Pero subsisten los problemas de repiten
cia y de desercidn, que afectan particularmente a los secto-
res de bajos recursos.

Para posibilitar una igualacidn de oportunidades
educativas, en 1964 se reforma el sistema de asistencialidad
escolar mediante la creacién de la Junta Nacional de Auxilio
Escolar y Becas. Este organismo plGblico logrdé mejorar nota-
blemente la cobertura y la calidad de los programas de ayuda
a los escolares y de proporcionar becas a los estudiantes
universitarios (48).

Para implementar el incremento de matriculas se
recurrid a planes extraordinarios de formacién de maestros
primarios, y a un aumento del esfuerzo de las universidades
para graduar profesores, tanto de ensefianza media como de béd
sica y parvularia. En 1967, se modificé la ensefianza normaT,
elevdndola a nivel superior.

Las construcciones escolares también experimenta-
ron un fuerte incremento (49) y lograron dar cabida a los nue
vos contingentes, -pero sin reemplazar la proporc16n de edifi-
cios inadecuados o en mal estado, ni suprimir la prdctica del
doble o triple turno de ocupacién de los locales.

Los recursos destinados por el Estado a la educa-
cién continuaron creciendo (50). Particularmente, durante la
reforma se invirtieron fuertes sumas, consumidas principalmen
te en un discutido mejoramiento de remuneraciones al personal
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de la educacién piblica, en construcciones, asistencialidad
y un cierto reequipamiento en materiales de ensefianza.

Sin embargo, tampoco en este perfodo las crecien
tes asignaciones presupuestarias a la educacidén bastaron para
satisfacer las necesidades derivadas de la fuerte masifica-
cién del sistema. Los costos aumentaban no s6lo en término
-absolutos, debido a la expansién de matriculas, sino en tér-
minos unitarios, debido a la ascendente proporcién de alumnos
de ensefianza secundaria y superior en la matricula total. Por
otra parte, el crecimiento econémico se modera y no genera ex
cedentes suficientes como para seguir sustentando el desarro-
110 social y el educativo. A la vez, las demandas populares
no se aplacan sino que tienden a profundlzarse y a expresarse
mds y mds radicalmente. La expansidn y reforma de la educa-
cién se dan, en consecuencia, en condiciones conflictivas (51).

4.3. Aspectos ideolfgicos y pedagfgicos

=

Los cambios educacionales se inspiran, por una
parte, en una voluntad de adecuacién al desarrollo econfémico
a partir de 105 enfoques de la naciente economfa de la educa
cién. De aquf derivan estrategias de diversificacifn de la
oferta educativa (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 filosoffa humanista
integral de Maritain (53).

La reforma iniciada en 1965 no s6lo alterd la or
ganizacidon del sistema escolar. También modificé los planes
y programas de ensefianza para introducir una nueva concepcifn
curricular basada en las propuestas de 10s norteamericanos
Benjamin Bloom y Ralph Tyler. Comienzan asimismo a introdu-
cirse en alguna escala enfoques y aplicaciones de la moderna
tecnologia educativa: nuevos métodos de evaluacidn del rendi-
miento, prueba nacional de 8° afo, pruebas de aptitud académi
ca, nuevos textos escolares, materiales de ensefianza, etc.

Para hacer factible la reforma pedagégica, se cred
el Centro de Perfeccionamiento, Experimentacién e Investigacio
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nes Pedagdgicas, en 1967. Sus programas de trabajo se diri
gieron al perfeccionamiento masivo de profesores, a la capa
citacién de especialistas y al desarrollo de la investiga-
cién educacional.

En las universidades, la reforma propuso nuevos
objetivos generales para la docencia, tales como vinculacién
con la realidad nacional, democratizacién o participacién,
criticidad o creatividad y formacién liberadora. Se modifi-
caron los planes y programas de estudios y se introdujo el
curriculum flexible. Sin embargo, en la prdctica, la refor-
ma afecté muy poco la tradicional pedagogia universitaria
(54) y no revirtié tampoco el cardcter profesionalizante de
los estudios superiores.

5. PERIODO 1970-1973

El Gltimo perfodo distinguido en el desarrollo e-
ducacional anterior a 1973, se abre con la instauracidén del
gobierno de la Unidad Popular, en noviembre de 1970. Aunque |
en diversos aspectos de la evolucidn educativa hubo continui-
dad entre el periodo anterior y éste, el proceso expansivo ,
1lega a un mdximum, se amplfa notablemente la participacidn
de los sectores populares en el usufructo y en el control de
la educacién y se esbozan proyectos de cambio con orientacio-
nes y contenidos divergentes de la reforma de 1965.

Por otra parte, la crisis profunda de la educacidn
se hace mds 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 dramdtico enfrentamien-
to entre los partidarios del experimento socio-politico en cur
so y los que deseaban cerrarle el paso. El1 golpe militar de
septiembre del 73 clausura el periodo y cancela las transfor-
maciones educativas en marcha o en proyecto.
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5.1. Aspectos socio-pol{ticos e institucionales

E1l cambio de régimen significé que en la adminis
tracién educacional se sobrepuso una nueva capa directiva,
de origen sindical y politico, reemplazando a la tecnoburo-
cracia que se habia entronizado en el perfodo anterior. Es-
ta nueva conduccidn pretendié representar una distinta alian
za social en la que, bajo hegemon1a 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 participacidn popular para proponer una politica educati
va.

En este Gltimo aspecto, el perfodo se inicia con
una discusidn nacional propiciada por el Ministerio de Educa
cién, la Central Unica de Trabajadores y el Sindicato Unico
de Trabajadores de la Educacién, SUTE, que culminé en un Con
greso Nacional de Educacidn, ce]ebrado a fines de 1971. De
este debate piblico extrajo el gobierno de la época las 17-
neas fundamentales de su proyecto educativo.

i Un segundo paso fue la elaboracién, aprobacidn y
promulgacién del 1lamado Decreto de Democratizacifn, que es-
tablecia una red de Consejos de Comunidad Escolar -en cada
establecimiento- y Consejos Locales, Provinciales y Regiona-
les de Educacidn, con representacidn de las distintas fuerzas
sociales e instituciones interesadas en el proceso educativo.
Aunque la intencién gubernamental era dar a dichos drganos de
participacién una fuerte capacidad de decisidén, la existencia
legal de la estructura administrativa tradicional determiné
que se les diese sélo cardcter consu]tivo o asesor. No tuvo
el gobierno fuerza suficiente como “para obtener una nueva le-
gislacién que consagrase la participacidn ampl1ada ni el movi
miento social logré una dindmica capaz de imponer de hecho una
estructura alternativa de poder educacional.

E1l gobierno de la Unidad Popu1ar hered§é una estruc
tura administrativa compleja. Sobre el viejo aparato burocrd
tico, consolidado desde fines de los afios 20, se habfa super-
puesto una institucionalidad reformista y tecnocrética Sin
destruir las anteriores y mds bien tratando de ocuparlas, el
nuevo régimen agrega nuevas instituciones: i) la Junta Nacio-




nal de Jardines Infantiles, fundada en 1970, pero que prdc-
ticamente empieza a funcionar en 1971, como organizadora y
administradora de una creciente red de centros de atencidn
parvularia integrada, al servicio de la nifiez popular; 1ii)
las Coordinaciones Regionales de Educacidn, también creadas
por el gobierno anterior, pero que funcionaron plenamente
desde 1971, como instancias de descentralizaci6n administra
tiva y como focos de coordinacién e integraci6n de las dis-
persas ramas educativas a nivel regional (55).

No sin reproducir algunos vicios generales de la
conduccidn gubernamental -"cuoteo" entre los partidos, secta
rismo, etc.- las autoridades educacionales trataron de reco-
ger las aspiraciones de los sectores de trabajadores, de dar
les una satisfaccién 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
talista. Dichos propdsitos se vieron limitados por la resis
tencia del aparato administrativo tradicional y, sobre todo,
por 1a oposicidn pol1t1ca que se fue radicalizando hasta ges
tar la caida del régimen. E1 proyecto educacional alternati
vo prdcticamente no alcanzé a desplegarse antes de septiem- -
bre de 1973.

5.2. Cobertura, recursos y base material

Durante los casi tres afos de este periodo, la ex
pansidén del sistema educativo alcanzé su mds alta expres16n
La atencidn preescolar subié de 58.990 a 90.295 nifios, con un
promedio de crecimiento anual de 15,2%, elevando la tasa de
atencidén desde 4,1 a 6,4%. Se logré la plena cobertura de la
poblacidn de 6 a 14 afios, al subir la matricula de la educa-
cidn bdsica desde 2.044.591 a 2.316.874 nifios, con un promedio
de incremento anual de 4,3%. En la educacién media cientifico
humanista, la expansién 1Ieva de 202.400 a 282.800 matricula-
dos, con un promedio de 11.8% de crecimiento anual. En la edu
cacién media técnico-profesional, la matricula subié de 99.7007
a 163.100 alumnos, con un 17,6% de aumento anual. De esta ma-
nera, la tasa de escolarizacién de la poblacién de 15 a 19 a-
nos se elevd de 33,5 a 42,9%. Finalmente, la educaci6n univer
sitaria subid de 76 979 a 139.999 estudiantes, creciendo a un
ritmo promedic de 22% anual y elevando la tasa de escolaridad
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del grupo de 20 a 24 afios, de 9,2 a 16,1% (56].

Para hacer de este inusitado crecimiento una me
dida realmente democratizadora, se redohlaron los programas
de asistencialidad estudiantil, tanto en cuanto al volumen
de 1a poblacién favorecida como a la variedad y calidad de
las prestaciones ofrecidas (57). A pesar de la magnitud del
esfuerzo de expansidn y asistencialidad, en el corto lapso,
no se logré erradicar, sino apenas aminorar la discrimina-
cién socio-educativa que hace desertar en mayor proporcién
a los alumnos provenientes de los estratos mds bajos de 1la
poblacién (58).

E1 proceso democratizador no habria sido posible
sin el cuerpo docente. Junto con multiplicar la contratacién
de maestros, de reconocer legalmente su organizacifn sindical
y de darle participacién fundamental en la gestidn educativa,
se incrementaron sus remuneraciones en términos reales (59).
A la vez se profundizé y amplié la polftica de perfecciona-
miento masivo, a través de los Talleres de Educadores, expe-
riencias de aprendizaje participativo e innovador (60).

Para mejorar las condiciones materiales de la en
sefianza y favorecer a los sectores mds discriminados, se hi-
cieron fuertes inversiones en rubros como el reparto gratui-
to de textos escolares y en el equipamiento de la ensefianza
técnico-profesional. En materia de construcciones, en el afio
1971 se duplicé la superficie edificada el afio anterior, pero
en los afios siguientes el ritmo decrecid debido a restriccio-
nes financieras y a dificultades en la provisidn y transporte
de insumos.

L

Todo el proceso de expansién y mejoramiento impli
cé aumentar como nunca antes el gasto piblico en educacidn, a
pesar de las dificultades econémicas y politicas de la época
(61). Dada la opcidn de favorecer el desarrollo de la ense-
fianza profesional de nivel medio y de hacer posible la plena
apertura de las universidades a los postulantes -alternativas
particularmente costosas- el crecimiento del sistema debif so
brecargar la capacidad instalada y probablemente afectar la
calidad del servicio entregado. Con todo, fue manifiesta 1la
voluntad de dar una respuesta democrdtica a los requerimien-
tos de la sociedad chilena y, especialmente, de sus sectores
populares.
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5.3. Aspectos ideolfgicos y pedagdgicos

La estrategia educacional gubernamental implicé,
1n1c1a1mente, una profundizacién de la politica de amplia-
cién e igualdad de las oportunidades educativas y una coro-
nacidn 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 formulacién de un proyecto educacio-
nal divergente y correspondiente a la definicién ideolégico-
politica y a 1a base social del nuevo régimen.

Ya en el debate educacional del afio 1971, los
partidarios de las transformaciones revolucionarias que se
intentaban en el pafs, sostuvieron la necesidad de una alter
nativa educacional. La propia experiencia de uno o dos afios
de desgastante esfuerzo de crecimiento lineal del sistema
educativo, convencieron a las autoridades de la necesidad de
ensayar cambios estructurales o cualitativos en esta drea.
Por Gltimo, la radicalizacién y polarizacién de posiciones

polfticas en la sociedad chilena, 11evé a un sector influyen

te de los partidarios del gobierno a considerar imposterga-
ble y consecuente, la formulacién de un esquema educacional

?prgplado a una estrategia global de avance al socialismo
62

Apoydndose, por una parte, en la tradicién demo-
cratizante e integradora sostenida por el magisterio chileno
desde los afios 20, por otra, en el enfoque marxista sobre la
educacibn y tamb1én en recomendaciones de organismos interna
cionales como UNESCO, se elabord, a fines de 1972, el proyec
to de Escuela Nacional Unificada (ENU) (63).

E1 informe ENU propon1a una reestructuracién pro
funda del sistema educativo, a fin de superar su tradicional
segmentacidén de contornos clasistas mediante una integracidn
a nivel de las unidades escolares, de la administracién del
aparato escolar, de la formacién de profesores, etc. Esta
1ntegrac16n no exclufa la descentralizacién; por el contra-
rio y complementada con las medidas del Decreto de Democrati
zacién, contribufa a fortalecer la autonomfa de los subsiste
mas locales de ensefianza.
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En el orden propiamente educacional, se proponfa
como objetivo general, l1a formacién integrada de la persona-
lidad de los educandos mediante la educacién general y poli-
técnica. Especificamente, se querfa desenvolver habilidades,
conceptos, actitudes y valores favorables al trabajo producti
vo, a la convivencia democrdtica y al compromiso social. Se
promovia la formacién de una conciencia nacional, de una con-
cepcidn cientifica de la sociedad, del hombre y la naturale-
za y el cambio de la mentalidad consumidora por otra produc-
tiva y solidaria.

Se sugeria 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 educacién
general y politécnica, al no diferenciar los tradicionales ca
nales secundario y profesional y al proveer a todos los estu-
diantes de una formacidn general y de una capacitacién que ha
bilitase para el trabajo socialmente dtil. Se esperaba asf,
facilitar la transferencia de grandes contingentes de egresa-
dos hacia la produccién o los. servicios, postergando de este
modo la insostenible tendencia a demandar estudios superiores.

»

La presentacidn del informe ENU, a fines de enero
de 1973, levantd una polémica que oscurecid los aspectos edu
cac1ona1es ‘de la propuesta y se centré en los aspectos ideold
gicos y politicos, acusando al gobierno de conculcar la liber
tad de enseflanza y de hacer de la escuela un instrumento de
manipulacién, la oposicién politica 1levé el tema educacional
a la calle y 1o convirtid en pretexto para apurar la desesta-
bilizacién del régimen. El rechazo tajante de los mandos m111
tares y la critica moderada de la jerarqufa eclesidstica, obl7
garon al gobierno a retirar el proyecto (64). E1 pronuncia-
miento castrense del 11 de septiembre cancelé la oportunidad
de implementar un sistema educacional que cautelase priorita-
{1amente los intereses y necesidades de los trabajadores chi-

enos.
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PARTE II. DISCUSION

En las pdginas anteriores se esbozé una descrip-
cién de las etapas de la evolucién educacional de Chile, en-
tre 1842 y 1973.

A continuacién se toman los principales rasgos
que contribuyen a configurar y explicar el modelo educativo
hoy vigente y se hace una reflexién sobre su presencia y ca
racteristicas en el desarrollo histérico anterior a 1973.

Con ella se quiere aportar elementos de respuesta a una pre

gunta significativa: el presente modelo educacional éirespon

de a la tradicién-educacional chilena? En otras palabras,

¢implica ruptura o continuidad de las tendencias histéricas?
Naturalmente, una respuesta mds completa y coherente serd po
sible después de cotejar los rasgos fundamentales del nuevo
esquema con los antecedentes que aquf se exponen.
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1. Rol del Estado, descentralizacidn
y subsidiariedad

Ve
En el periodo 1842-1973, el Estado juega un pa-
pel central como promotor y orientador de la funcidén educa-
cional. Dada la inicial debilidad de la sociedad civil, es
el Estado gquien se hace cargo de la tarea de construir el
sistema nacional de educacién. E] Estado va paulatinamente
pasando de un papel de regulador, al de fiscalizador, soste
nedor y ejecutor de las tareas educativas ("Estado Docente™),
con la intencidn de asegurar que la educacidén vaya extendién
dose a capas mds amplias de la sociedad y sirva al proceso
de consolidacién y desarrollo nacional (65). \

I

Lo anterior no excluye que se reconozca el prin
cipio de la libertad de ensefianza y se desarrolle la ense-
fianza privada. Desde antes del comienzo del periodo, ésta
existe, en manos de la Igiesia y de particulares que sostie
nen colegios con fines lucrativos o filantrépicos. A medi-
da que se despliega la accién del Estado, la Iglesia y los
sectores conservadores reivindican la libertad de ensefianza,
a la vez que pretenden limitar o eliminar el estatismo docen
te. Después de largas luchas ideolégicas y politicas en tor
no a esta cuestién (66), en la época del Estado de compromi-
so, se llegé a una fdrmu]a conciliatoria. El Estado manten-
dria sus responsabilidades y facultades en torno a la educa-
cién: fijar fines y objetivos, planes y programas y otras nor
mas, otorgar titulos y grados, mantener un amplio sistema pd
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. Siguié vigente
el principio de libertad de ensefianza en cuanto a abrir esta
blecimientos educativos y a darles cualquiera orientacién o
cardcter -que no contraviniesen el orden ni las buenas cos-
tumbres- pero la mayorfa 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 consagracadn oficial de su ensefianza. En el
hecho, el sistema plGblico fue el dominante y de mds amplia co
hertura, aunque en el reducido sector privado se encontraban
algunos de los mds prestigiosos y mds altamente calificados
establecimientos, al servicio de los grupos acomodados.



En las Gltimas décadas, privatizaci6n y subsi-
diariedad de Ta accién del Estado fueron conceptos con poco
arraigo conceptual y prdctico. La tendencia dominante era
la que privilegiaba el rol del Estado. En consecuencia, la
imposicién de ambos conceptos, con posterioridad a 1973, sig
nifica una ruptura radical con una clara 1inea de evolucidn
histérica.

Algo similar ocurre con la centralizaci6n o des
centralizacidn de la gestidn del sistema educativo pub]ico
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 dé
bil desarrollo y el aparato central del Estado fue paulat1-
namente imponiéndose y asumiendo las funciones que los muni
cipios no cumplian o hacfan mal. Entre ellas, la ensefianza
primaria. La Universidad y los liceos fueron, desde comien
fos del perfiodo, estatales y dirigidas desde érganos centra

izados.

Con el tiempo la centralizacién fue acentudndo-
se. A su acepcidn geogrdfica fue sumdndose una dimensién
funcional. Hasta la década del 20, los servicios educacio-
nales tenfan diversas cabezas: el consejo de la Universidad
de Chile, el Ministerio de Instruccidn, el de Industrias,
etc. Desde entonces, la conduccién del aparato piblico se
centraliza en el Ministerio de Educacién. Se profundizan
asT, los rasgos de uniformidad y pesadez que caracterizaron
la accién docente estatal.

Sin embargo, el centralismo fue resistido por
amplios sectores, especialmente por los educadores. Nume-
rosos proyectos e iniciativas para descentralizar la educa-
cién pldblica se toparon con la valla casi insalvable del ca
rdcter unitario y centralizado del aparato estatal como un
todo, y con los intereses de pequefios grupos burocrdticos.
S61o en la Gltima década prosperaron algunas iniciativas para
dar mayor autonomia y participacidn a las regiones y comunas.
En este sentido, una descentralizacidn administrativa vfa mu
nicipalidades, constituye un paso inédito, aunque el centra-
lismo estatista sigue vivo, como 1o demuestran las facultades
que conserva el Ministerio en el orden curricular, el cardc-
ter del sistema de supervisién y la dependencia de los muni-
cipios respecto a las autoridades politicas centrales.




2. Control autoritario y/o participacién

La construccién del sistema nacional de educa-
cién fue obra del Estado; de un Estado que en las décadas
de 1840 a 1870 tenfa claros rasgos autoritarios. Era un
autoritarismo explicable por la precariedad de la sociedad
civil y por la necesidad de consolidar el Estado nacional.
Una minoria detentadora de la riqueza y la cultura se impuy
so politicamente sobre mayorfas sin jdentidad ni organiza-
ciones propias.

E1l autoritarismo de los gobiernos que cimenta-
ron el sistema nacional de educacidn se proyectd sobre éste
y perdurd. En lo politico-administrativo, las redes pdbli-
cas de ensefianza y los establecimientos mismos, fueron mane
jados autoritaria y verticalmente. En lo pedagﬁgico, la re
lacidn profesor-alumno era también impositiva, asi como dog
madtica la actitud ante el conocimiento. La adopcién de mo-
delos educativos como el prusiano, reforzé este cardcter y
tendid a legitimarlo.

E1 autoritarismo se prolongé, como un rasgo de
fondo, hasta 1973, mds en el terreno pedagdgico que en el
administrativo. Sin embargo, fue siendo morigerado, arrin-
conado e ilegitimizado por el desarrollo democrdtico que se
profundizé a partir de las primeras décadas de este siglo.

La amplitud de la participacién fue haciéndose
creciente. Los grupos medios y populares no sélo ganaron
acceso a los beneficios de la educacidn, sino que, progre-
sivamente, obtuvieron influencia en la determinacidn de las
politicas educacionales. Elementos de las clases medias se
hicieron cargo de la administracidén del sistema educativo.

E1 cardcter del Estado de comprom1so impidié que un solo sec
tor social pudiese controlar sin contrapeso el manejo de la
educacidn.

E1 estilo siguidé siendo verticalista. Pero di-
versos mecanismos compensaron tal cardcter: Parlamento, pren
sa 1libre, elecciones periddicas, fuerte presencia de organi-
zaciones polfticas y sociales, libertad de expresién, legali
dad como limitante de la arbitrariedad, etc.
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Por otra parte, las 0rgan1zac1ones sociales fue
ron paulatinamente conquistando espacios y canales de partT
cipacién. En los momentos finales del perfodo, la partici-
pacién popular se despliega a todo nivel. La educacidn 1le
ga a ser realmente un asunto pldblico, lo gque contrasta con
el estilo verticalista y autocrdtico vigente desde 1973.

3. Estrafificacidén y selectividad de la educacidn

Por su origen y por su funcionalidad dentro de
una sociedad de clases, el sistema educacional chileno ten
dia a ser segmentado y selectivo. Se ha sefialado la pre-
sencia inicial de dos canales educativos, diferenciados por
la clientela que los aprovechaba y por el tipo y calidad de
la formacién que ofrecian. Esa bdsica segmentacién se man-
tuvo en lo sustancial hasta las Gltimas décadas del perfodo,
a pesar de diversos esfuerzos para lograr una estructura
unitaria e integradora del sistema escolar.

La expansidén y la asistencialidad escolares son
vistas como los principales instrumentos para cumplir el
principio de la igualdad de oportunidades. Efectivamente,
la expansién va posibilitando un creciente acceso a la es-
cuela y, con ello, eliminando una de las formas mds dramdti
cas de discriminacién. E1 crecimiento del sistema posibili
ta también que los grupos sociales menos favorecidos logren
11egar. en crecientes proporc10nes, a la educacién media y
ain a la superior. Las mejoras e incrementos en los progra
mas asistenciales también apuntan en el mismo sentido. Pero,
aunque aminorada, subsistid la desercién escolar y siguié
afectando particularmente a los hijos de los estratos socia
les mds pobres (68).

En 1a institucionalidad de 1a educacién se 1ibré
una permanente lucha entre la tendencia democrdtica, que que
ria darle a la organizacién educacional una condicién inte-
gradora, no discriminatoria y universalista, y otra tenden-
cia que deseaba mantener una clara diferenciacién de tipos
de ensefianza y de establecimientos, para los diversos estra
tos sociales, reforzada por la presencia de sub-sistemas ad-
ministrativos auténomos (las "Direcciones Generales"), por
diferentes tipos de educadores, etc. Se observa un progresi
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vo aunque insuficiente Javance desde la fuerte segmentacidn
y profundidad emprendidos en los {dltimos afios del perfodo.
Ese avance estd siendo interrumpido por la nueva y sofisti-
cada segmentacidén que va imponiendo el juego de las fuerzas
del mercado en la educacién.

4. Funcionalidad social de la educacidn

Entre los constructores del Estado nacional y
del sistema educativo, hay unanimidad para valorizar la ne-
cesidad de la instruccidén como requisito bdsico para el fun
cionamiento de la nueva sociedad. M&ds aidn, comparten el de
seo de extenderla a todas las capas sociales. Estiman pell
groso que el bajo pueblo viva sumergido en la ignorancia,
"madre de todos los vicios y de la rebeldfa andrquica". Hay,
pues, una visién iluminista que 1lega a la difusién de 1la
educacidn.

Pero se discute en lo conceptual y se diverge en
la prdctica, acerca del tipo, cantidad y calidad de ensefian
za que debfa recibir cada sector de la sociedad. Por ejem-
plo, es dominante la idea de que las mujeres debfan exponer-
se a formas educativas muy diferentes de las de los hombres;
y diversas también segin los estratos sociales que dividian
al sexo femenino. Fueron pocos los que se atrevieron a sos~-
tener el derecho de las mujeres -de clase alta y media, por
supuesto- a educarse en liceos, acceder a la Universidad y
desempefiar roles profesionales en igualdad de condiciones
con los varones.

Se discrepa sobre el centro de gravedad de la ac
cién educativa del Estado. Unos ponen el acento en la ins-
truccién secundaria y superior, porque estiman indispensable
y prioritaria la formacidén de una verdadera élite que sea ca
paz de gobernar y educar o, como se dirfa hoy, de establecer
una real hegemonia cultural. Otros ponen el acento en la en
seflanza primaria, para atender primeramente la educacifn deT
“"soberano".

En la propia formacién de los grupos dominantes,
se discute acerca del cardcter del curriculo. Humanidades
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bdsicas 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, 0o Universi
dad profesionista, etc.

La sociedad chilena viene saliendo del colonia-
je. La independencia politica no altera sustancialmente el
modo de produccidn. Tecnologfas primitivas adn son Gtiles
para explotar los recursos naturales, satisfacer necesida-
des minimas de un estrecho mercado popular interno y, sobre
todo, exportar a los mercados mundiales unos cuantos produc
tos agricolas, pecuarios y mineros, cuyas utilidades permi-
tirdn satisfacer el consumo conspicuo con artfculos importa
dos.

No se divisaba la necesidad de muchos ingenieros,
maquinistas, capactaces u operarios calificados. La mdquina
era todavia una curiosidad o una excepcién. Pero se reque-
rian administradores del Estado, intermediadores con el mer
cado mundial, profesionales para una urbanizacién minima, Tﬁ
telectuales, etc. También se requerian los correspondientes
cuadros subalternos, correas de transmisién entre la élite
propietaria y dominante y la masa social: escribientes, con
tables, suboficiales, jefes de faena, dependientes comercia-
les, etc. Por Gl1timo, para el trabajo productivo de esa ma-
sa mayoritaria, las letras no eran necesarias. S6lo se re-
queria disciplina y aceptacidn del orden.

La resultante entre los requerimientos objetivos
de la formacidn econémico-social colonial -vigente hasta el
segundo tercio del siglo XIX inclusive- y las ideologfas e-
ducativas de los sectores dominantes, es la construccién de
un sistema educativo diferenciado, como ya se ha visto, en
dos canales separados y wn niveles selectivos muy nitidos.

Pero, en el segundo tercio del siglo XIX y, so-
bre todo, desde la Guerra del Pacifico. Chile empieza a
transitar por un primer desarrollo capitalista que incluye
una temprana industrializacidén y una extraccién minera moder
nizada. Comienza a crearse un mercado interno y avanza la
urbanizacién. Se incrementan los sectores obreros y las ca-
pas medias y empiezan a actuar con personalidad propia. Ade-
mids, el pafs amplia o intensifica sus relacinones econémicas
y culturales con los grandes centros mundiales. -
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En suma, la sociedad chilena va cambiando progre
sivamente. Pero la educaci6n no se transforma al mismo rit-
mo. Es cierto que desde 1880 experimenta expans16n y mejora
miento en su base material, a la vez que una primera modern1
zacidén pedagbégica. Pero todo ello, sin cambiar la funciona-
lidad social de la educacidén ni la organizacién del sistema,
gi los objetivos de cada uno de los segmentos que lo forma-

an,

La Universidad sigue formando principalmente abo
gados y médicos y no 'se ocupa de la investigacién cientffica.
El liceo sigue entregando aspirantes a las carreras universi
tarias o, en subsidio, empleados administrativos. Las escue
las industriales, mineras y agrfco]as siguen siendo parien=-
tes pobres. La escuela primaria combina su estrechez y po-
breza, con una mala imitacidn del encilopedismo del liceo.

En las primeras décadas del presente siglo crece
la insatisfaccién de los diversos sectores, arrecian las cri
ticas y se plantean nuevos proyectos educativos. Unos recla
man que la educacidn se "nacionalice", que deje de replicar
modelos fordneos. Otros, que se adecle al desarrollo econé-
mico y que sirva de instrumentc para fomentar la industriali
zacién, la modernizacién del agro, etc. para lo cual debfa
privilegiar la formacidén de personalidades activas y empren-
dedoras, para promover esas tareas, y de técnicos y trabaja-
dores calificados para ejecutarlas. Otros, piden que la edu
cacién primaria se universalice como garantfa de democratiza
cién y de integracifén de las capas popu]ares a un ordenamien
to social mds abierto, y que continde la expansién de los 17
ceos y las escuelas profesionales, medias superiores, en
beneficio de la ascendente clase media (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 expansién y de la igualdad de oportuni
dades; del mejoramiento material del sistema y de la moder-
nizacidén técnica de la ensefianza, se trabaja permanentemente
por una redefinicién de los objetivos, contenidos y organiza
cién educacional, para adecuarlos a los proyectos de desarrg
110 que se suceden.

Para apoyar la industrializacién sustitutiva, se
fomenta la educacidn técnico profesional, culminando con la
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fundacién de 1a UTE. Durante la misma década del 40, se hi
cieron ambiciosos intentos para promover a través del curr®
culo de la educacién primaria, valores y actitudes consonan
tes con el desarrollo de la produccién, la consolidacién y
perfeccionamiento de la democracia y la atencidn a las nece
sidades bdsicas. La renovacidén de la ensefianza humanfstica
y la diseminacién de escuelas consolidadas, fue otro inten
to de posibilitar 1a expansién de la educacién secundaria,
demandada por el ascenso de las capas medias y populares y
por la creciente urbanizacidn.

La presién del desarrollo econfémico, social y
politico se traduce en masificacién y diversificacidn del
sistema educativo tradicional. También lo extiende en el
sentido geogrdfico. Se quiere promover un desenvolvimiento
de las provincias y se ve en la educacidén wun instrumento
para ello. De alli, planes como los de San Carlos y Arica,
la progresiva expansién de la educacidn primaria rural Yy
de la educacidn media, hacia pueblos y ciudades pequefias.
De alli, la creacién de los Centros o sedes regionales de
las universidades metropolitanas y la creacidn de nuevas uni
versidades en provincia, etc. Pero este significativo desa
rrollo "espacial" de la red educacional, no siempre fue a-
compafiado del correspondiente desarrollo y modernizacién de
las fuerzas productivas en las regiones y localidades. La
extension de la educacién contribuyé. asT a favorecer artifi
ciales "polos de desarrol]o",fExErestds de la hjpertrofia
del sector terciario. Algunos ejemplos son Arica, La Sere-
na y Valdivia.

\

La prédica para impulsar al sistema educativo a
la masiva preparacién de "recursos humanos" para el desarro
1lo, sumada a las aspiraciones movilizadoras de los grupos
medios y populares que ven en la educacidn un canal de ascen
so, generan una expansién educacional que crea su propia di-
ndmica (70). Pero el modelo de desarrollo nacional basado
en la ampliacién del mercado interno tiene sus limitaciones.
Es lento o espasmédico. No genera un excedente suficiente
como para fundar adecuadamente el Estado de bienestar, ni
crea un n{mero de ocupaciones propiamente productivas como
para emplear a los crecientes grupos que, por edad, o por
migracién rural-urbana, o por liberacidn de la familia tra-
dicional, quieren incorporarse al trabajo remunerado.

Buena o malamente, la educacidn va- preparando
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las nuevas generaciones para el desarrollo productivo. Pero
éste no es capaz de emplearlas, en las cantidades necesarias,
ni en los niveles o calidades correspondientes.

E1l resultado es que, por una parte, el Estado va
estimulando un fuerte crecimiento de los servicios sociales
y de la propia administracién y, por otro lado, el sistema
de educacidn, de hecho, contribuye cada vez mds fuertemente
a la ampliacién del sector terciario y a convertirse, en sf
mismo, en una gran fuente de empleo.

/

En suma, la expansién del sistema educativo, en
las G1timas décadas, fue funcional a la evolucidn del esque-
ma de desarrollo y a sus desequilibrios, asi como funcional
al cardcter del Estado de compromiso. Los objetivos de for-
macién, asi como los contenidos educacionales tendfan a apo-
yar y legitimar los valores y prdcticas democrdticas. Los
esfuerzos de universalizacidon del acceso a la escuela y de
igualacién de oportunidades tendfan a favorecer la integra-
cién de todos los grupos sociales al ordenamiento imperante.
Todo ello es, obviamente, disfuncional con el nuevo modelo
introducido a partir de 1973.

5. CONCLUSIONES

1. Los avances de la privatizacidén del sistemg edu-
cacional en los dltimos afios, contradicen la tendencia histd
rica de fortalecimiento del rol del Estado que, aungue mds
remarcada entre 1930 y 1973, se remontaba a los momentos mis
mos de construccién del Estado chileno y del sistema nacio-
nal de educacidn.

2. El1 estilo de gobierno que el régimen militar in-
troduce en la educacién 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 prdctica polftica de
la Replblica autocrdtica. En este sentido, podrfa hablarse

,de un cierto rescate de una antigua tradicién. 'Pero se res-.
cata violentando otra tradicidén, no tan antigua pero mds a-
rraigada, como era la prdctica de participacién social que

se abria paso desde los afios 20.
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3. En materia de acceso y de distribucidén -cuanti
tativa y cualitativa-de la educacidén entre los diversos sec
tores sociales, el nuevo modelo también repone o rev1gor1za
la tradicién decimonénica de segmentacién y asignacién je-
rarquizada de los beneficios educativos. Este retorno -ob
viamente en las condiciones contemporineas- es contradicto
rio con el desarrollo educacional propio de la época del Es
tado de compromiso, que se orientaba a la movilizacién so-
cial, a una mayor equidad y a la unidad 53c1ona1

4. La imposicidén de un proyecto de refundacién del
capitalismo, en favor de los agentes privados, de la desin-
dustrializacidn y de indiscriminada apertura a la economfa
mundial, tenia que antagonizar tarde o temprano con los ob-
jetivos, contenidos y métodos de formacidén generados bajo
el influjo de los proyectos de desarrollo vigentes entre
1930 y 1973. La reciente politica de "modernizacidn educa-
cional" y su traduccidén en el orden curricular, tienden a’
resolver tal antagonismo en favor de la economia de mercado
y de l1a correspondiente estructuracién social y ocupacional.
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NOTAS

(1) “El sistema mismo ... se articula tradicional-
mente de arriba hacia abajo. La ensefianza su-
perior dicta sus condictiones a la segunda y a
la primera ensefanza. La formacidn del pueblo
queda sujeta al criterio de los catedrdticos
de la Facultad de Filosofia y se comienza a in
crementar los liceos antes que existan escue-
las suficientes", Amanda Labarca: Historia de
la Ensefianza en Chile, Santiago, 1939; pp. 132.

(2) La ley que constituyd la Universidad de Chile
delegl en ésta la Superintendencia de Educacidn
que establecia el art., 154° de la Constitucién
Politica de 1833. La Facultad de Filosofia se
encargd directamente de la supervigilancia de
todas las ramas de la ensefianza.

(3) "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 burguesia y las esferas acomo-
dadas". Amanda Labarca: op. cit; p. 212. !

(4) “ ... iqué libertad se le concede al maestro
-dentro de los estrechos cauces de los reglamen
tos, de los programas, de los exdmenes? ... En
Chile, toda l1a labor mental de importancia en
materia de educacidn, intentan hacerla las auto
ridades centrales. Al profesor se le obliga s&
lo a repetir, mds o menos, inteligentemente.
Esta esclavitud moral que deprime todos los dfas
y que a la larga mata las iniciativas, 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
florecerian maravillosamente”, Amanda Labarca:
Nuevas Orientaciones de la Enseflanza, Santiago,
19275 p. 240, .




(5)

(6)

(7)

(8)

(9)

(10)

(11)

(12)

Ay T

Aménda Labarca: “"Ristaria ...z op.ogat.i"p. 132,

Julio César Jobet: ™"Doctrina y Praxis de los
Educadores Representativos Chilenos", Santiago,
1970; p. 269.

Julio César Jobet: op, cit.; p. 293.

“Mensaje del Presidente Pedro Montt", en: Eduar
do Poirier, "Chile en 1910", Santiago, 1910; pp.
1734175 v 181, “

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

Eduardo Poirier: op. cit.; p. 178.

... Con arreglo a la ley del 79, la Universi-
dad fue pues, casi exclusivamente un conjunto
de escuelas de cardcter cientifico y técnico,
preparatorias para el ejercicio de las profesio
nes que requieran estudios prolongados. Los
profesores fueron profesionales ellos mismos,
antes que hombres de ciencia ... Los estudios
sin aplicacién inmediata en la profesidn respéc
tiva, o se dejaron de mano, o pasaron a ocupar
una posicidén subalterna ...". 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 imparticién de conocimientos. Cuando
mucho, instruyeron. La formacién del cardcter,
meta del sistema inglés; la perpetuacién de una
"elite" apreciadora de las artes, las letras y
las ciencias, finalidad del sistema francés; la
formacién de una cultura nacional, objetivo ale
mén; la sustentacidn de una amplia base democrd
tica; ideal del sistema norteamericano, fueron
desconocidos en nuestros colegios". Amanda La-
barcer—Historia Ty opsn ity pen2ilh,

-




(13)

(14)

(15)

(16)

(17)

(18]
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William W. Symak: Values in Nineteenth-Century

Chilean Education: The Germanic Reform of Chi-
lean Public Education 1885-1910, Los Angeles,

California, 1977.

“Sostenfase la rfgida disciplina a base de cas

tigos corporales, entre los cuales primaban los
encierros y los ramalazos del guante". Amanda

tabarcy:  HI{StOris ...: 0p. ctE; . 121;

Dependiendo el método germdnico de educacidn ff{
sica, el docente alemdn Francisco Jenschke decTa
raba en una reunidn de la Asociacién de Educa-
cidn Nacional:

“Sometiéndose a estricto comando, los alumnos

se acostumbran a la obediencia, a la prontitud

y al orden, que no sdlo son las bases de la dis-
ciplina escolar sino tambiéen del orden publico.
Los ninos 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 ensefiada por estos ejercicios para contri
buir con ella a la mantencién del orden piiblico,
y consecuentemente al bienestar de la nacién".

Ivdn Ndafiez P.: "Reforma y Contrarreforma Educa-
cional en el Primer Gobierno de lbanez, 192/-1931"

Santiago, 1979,

Ademds de la Universidad Cat6lica de Chile, funda
da en 1889, en el perfodo se crean dos nuevas uni
versidades privadas, la de Concepcién en 1919 y —
la Universidad Técnica "Federico Santa Marfa", de
Valparaiso, diez afios mds tarde.

Amanda Labarca: Historia ...; Op. cit.; pp. 289-
292 y 309. N

En 1929, el sueldo base nominal de un profesor
primario es de $§ 500. En 1938 es de $ 600. En-
tre los mismos afos, el costo de vida aumentd en
69%. "Boletin N° 5.103 de la Cdmara de Diputados"”




(19)

(20)

(21)

(22)

(23)

(24)
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en Boletin Informativo del Profesorado de Chile,
Santiago, 1945; p. 6.

En 1936, 1a matricula en el primer afio primario
era de 375.871 nifios, mientras que habfa sélo
26.218 en el VI grado. La mayor proporcién 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 (...: opo ity p« 282,

Se emprenden, por parte de grupos particulares
y 6rganos oficiales, diversas acciones educati-
vas dirigidas a los adultos de extraccién popu-
lar y obrera: escuelas nocturnas y dominicales,
bibliotecas, etc. Hay una activa discusién en
torno a estos esfuerzos: jornadas y Congresos
de Educacidén Popular. Ver Ivdn NiGfez: "Educa-
cién Popular y Movimiento Obrero: Un Estudio
Histdrico", 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 dis
ponibilidad de horas subié a 27.115, pero el pro
medio bajé a 13 horas semanales de clase por pro
fesor. Amanda Labarca. Historia ... Op. cit;
320.

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

Ver Dario E. Salas: "E1 Problema Nacional. Ba-

ses para la Reconstruccidon de Nuestro Sistema Es-
colar Primario”, Santiago, 1917. g

Sobre las reformas de 1927-28 y la siguiente con-
trarreforma ver: Ivdn Nlfiez, Reforma *'Contrarre-
forma ..., op. cit.; Luis Galdames: Dos Estudios
Educacionales", Santiago, 1932; Adolfo Ferriére:




(25)

(26)

(27)

(28)

(29)

(30)
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"La Educacién Nueva en Chile (1928-1930)". Ma-
drid, 1932; Eleodoro Dominguez: Un Movimiento
Ideoldgico en Chile, Santiago, 1935.

El movimiento obrero, que en las primeras déca-
das se proyectd como movimiento educacional al-
ternativo, con su propia linea de educacidn de

adultos y con redes auténomas de "escuelas 1i-

bertarias" y "escuelas federales" (de la FOCH)

para la nifiez obrera, en 1928 estaba desmovili-
zado, por querellas.internas y por la represién
del régimen de Ibdfiez. Ver Ivédn Nafiez: "Educa-
¢idn Popular....", 6p. €%,

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

Sobre la reaccién tradicionalista ver: Ivdn NG-
fiez: "El Magisterio Chileno: Sus Primeras Orga-
nizaciones Gremiales: 1900-19356". Santiago,

1982; Cap. III, Seccion "La reaccidn Conservado-
ra"; Maximiamo Errdzuriz V. Cuestiones Educacio-
nales, Discurso v Entrevistas, 1934-1935, Santia-

go, s.T.; y Francisco Rojas: La Dictadura Educa-
cional. Pro Nuestros Hijos, por 1a Patria, Chi-

11an, 1934.

Sobre el Plan de Experimentacién Educacional de
San Carlos y el movimiento de Escuelas Consolida-
das, ver Ivdn Ndfez P.: "Reformas Educacionales
Ocurridas en Chile en los Ultimos Cincuenta Ahos"
Santiago, 19/8; Capitulo III.

Superintendencia de Educacién: "La Superinten-
dencia de Educacién Piblica", Santiago, 1954;
"Memorias 1954, 1955 y 1956", Santiago, 1957.

Ivan NGfez P.: ~“E] Magisterio v.."3 op. cit.:
cap. NI-a-T4%
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(31) Erika Grassau y Egidio Orellana: "Desarrollo
de la Educacidén Chilena desde 1940", Santiago,
1958.

Rafael Echeverria; Ricardo Hevia y Gabriela Lé6-
pez: Estadisticas de Matricula y Poblacifn:
1958-1979, Santiago, 1981.

(32) Sara Horwitz Campos: Los Colegios Universita-
rios Regionales. Antecedentes y Proyecciones,
Santiago, 1961,

(33) Hasta 1959, la Sociedad Constructora habia edi-
ficado 406 locales escolares. En los dos afios
siguientes se levantaron 159 mds, pero con esas
obras hubo de compensar la destruccidn causada
por el terremoto de mayo de 1960. También cons
truia locales el Ministerio de Obras Piblicas.

(34) E1 presupuesto de educacidén aumentd, en moneda
constante, en 165% entre 1940 y 1958. Erika
Grassau y E. Orellana: op. cit.; p. 49. EI1 gas
to real por alumno matriculado en la ensefianza
fiscal disminuyé, entre 1950 y 1960, desde 113
a 92 escudos (del afio 1960). "Documento Presen-~
tado por el Gobierno de Chile a la Conferencia
Interamericana sobre tEducacidon y Desarrollo Eco-
némico y social para la América Latina", santia-
g0y 4988 DPs B

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

(36) Direccidn General de Educacién Primaria y Normal:
"Orientaciones Socio-Educativas para las Escuelas
Primarias de Chile"”., Circular N° 49, Santiago,
1943. ,
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Ministerio de Educacién Piblica "Plan de Renova-
cién Gradual de la Educacién Secundaria", santia-
go, 1946; Inostroza Lagos, Maxidie: T"El Movimien-
to de renovacién y sus proyecciones en Ta ensenan-
za secundaria chilena™, Santijago, 1965; Armando
Samper: "A Case of study of Cooperation in Secon-
dary Education in Chile™, Washington D.C., 1957;
ITvdn Nunez P.: "Reformas Educacionales ..." op.
¢tt. i ‘capTtulo 1V.

Ministerio de Educacién "“El Plan de Experimenta-
cién Educacional de San Carlos", Santiago 1946;
Victor Troncoso y Juan Sandoval: Consolidacidn
de la Educacién Piblica, Santiago, 1954; David
Ortega H. T"EI Sistema Consolidado de Educacidn

y e; Plan Experimental de San Carlos; Santiago,
1955,

Ministerio de Educacidn: "Bases Generales para

el Planeamiento Integral de Ta Educacién Chilena",
Santiago, 1961; Ministerio de Educacign Publica :
Algunos Antecedentes para el Planeamiento Integral
de Ta Educacidn Chilena; Santiago, 1964; Comisidn
de Planeamiento: "Documentos sobre el Planeamien-
to Integral de la Educacién Chilena", santiago,
1964; Clark G. Gill: Education and Social Change
in Chile, Washington, D.C. 1966; 1Ivan Nunez P.:
:?§f0rmas Educacionales ..."; op. cit.; capftulo

Mario Leyton (ed). "La Experiencia Chilena. La
Reforma Educacional 1965-1970". Santiago, 1970;

3 vols.; Superintendencia de Educacidn Piblica:
“La Superintendencia de Educacidén Chilena", San-
tTago, 1969; Maximo Pacheco G.: "Educacion y Cul-
tura para el Pueblo., Discursosy Mensajes; Santia-
go, 1970; Ernesto Schiefelbein: ™"Diagnéstico del
Sistema Educacional Chileno en 1970™, Santiago,
1976; Kathleen B, Fischer: "Political Ideolo .
and Educational Reform in ChiTe 1965-1975; Los An-
geles,califtornia, 1979; [Ivan Nunez P.: "“"Reformas
Educacionales “...."; op. cit.; capitulo VIii,
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Kathleen B. Fisher: op. cit.

Durante esta etapa, se produjo la mds larga y
dlgida huelga del gremio magisterial. Sobre la
posicidn de las organizaciones del profesorado
respecto a la reforma ver Ivdn Nifez: "Las Or-
ganizaciones del Magisterio Chileno y el Estado

de Compromiso,. 1936-19/0", Santiago, 1982; ca-
pitulo II.

E1 gobierno superpuso a la administracién tradi-
cional del Ministerio, un conjunto de nuevos ser
vicios creados sin respaldo legal adecuado: Ofi-
cina de Planeamiento, Servicios Nacionales de Su
pervisién, Orientacién y Evaluacifn, Oficina de
Racionalizacién y Computacién, etc. Creé numero
sos cargos ajenos al escalafén regular del Minis-
terio, etc. No pudo resolver el problema polfti-
co de la dictacién de una ley que reestructurase
el Ministerio. En cambio, logré la creacién le-
gal del Centro de Perfeccionamiento, la Junta Na
cional de Jardines Infantiles y las Coordinacio-
nes Regionales de Educacién. Estas dGltimas esta
ban 1lamadas a descentralizar la administracifén
del aparato escolar y a coordinarlo a nivel de
una provincia o grupos de provincias. Sé6lo al-
canzdé a instalarse una de ellas antes del cambio
de régimen,

En 1947, las universidades de Santiago y Valpa-

rafso absorbian el 87% de la matricula nacional.
En 1970, esas mismas corporaciones sdlo atendfan
el 63% del estudiantado universitario. Ese mis-
mo afio, el sistema ofrecia educacidn superior en
15 de las 25 provincias del pais, José Vera L.:

"E1l Ingreso a 1a Universidad en 1972. Problemas
y Perspectivas", santiago, 1972; p. 41.

Echeverria, Hevia y L6pez: op. cit. Las cifras
de bdsica corresponden a los 8 primeros grados
del sistema escolar y las de media a los 4 si-
guientes, desde 1961, aldn cuando hasta 1966 y
siguientes todavia regfia la estructura de 6 afios
de primaria y 6 de media.
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Echeverria, Hevia y Lopez: op. cit. Cuadros.

Echeverria, Hevia y Lépez: op. cit. Cuadro I.

Carmen Luz Latorre: Asistencialidad Estudian-
til en el Periodo 1964-1979. Santiago, 1980;
pp. 22-28 y 32-39.

Durante el guinquenio 1960-1964 se construyd un
promedio de 155 locales escolares por afio. No obs
tante, en 1963, el déficit alcanzaba a 1.328.870
mZ. Ernesto Schiefelbein: "Diagnéstico 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 afios siguientes,
500.000 m2. m&ds. Asfi, 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: "Djagnéstico del
Sistema Escolar Chileno en 1970", Santiago, 1976;
pp. 63-64.

E1l gasto fiscal en educacidn aumentd, entre 1965

y 1970, de 231.600.000 a 351.500.000 délares del
ano 1976. Los percentajes del gasto fiscal en e-
ducacidén en el total del gasto fiscal variaron de
14,8% en 1965 a 17,4 en 1970. Carmen Luz Latorre:
La Asignacidn de Recursos a Educacidn en los Ulti-
mos Anos. Santiago, 1978; p. 17.

Expresidn de dicha conflictividad fue la huelga
de 59 dias de duracidn que llevé a cabo la Fede-
racidén de Educadores de Chile, en 1968, y las
constantes protestas estudiantiles de los Gltimos
afios del perfiodo.

En 1959, se creé el Servicio de Cooperacidn Técni
ca y en 1967 el Instituto Nacional de Capacitacidn
Profesional, INACAP, dependientes de la CORFO," des
tinados a capacitar recursos humanos a distintos
niveles. Se diversificaron las especialidades en
las escuelas técnico-profesionales del Ministerio
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de Educacidn y las universidades multiplicaron
sus carreras cortas y/o tecnoldgicas. Estas a1
timas, en 1967 ya absorbfan el 45% de la matrfcu
la universitaria total.

E1 Decreto matriz de la reforma sefialaba que el
objeto de esta era "alcanzar un mejor y armonio-
so desarrollo de todos los aspectos de la perso-
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 econdmico".

Noel Mc Ginn; Beatrice Avalos y Jorge Pavez:
"Reformas Universitarias y Docencia", Santiago,
.

Ivdn Ndfiez P.: “Reformas sty ottt Cap.
1§

Echeverria; Hevia y L6pez: op. cit.

Carmen Luz Latorre: Asistencialidad ...; op. cit.
pp. 59-79.

En una muestra representativa nacional, en 1970
habian 1legado a 8° grado, el 100% de los hijos
de padres con educacidén superior, el 72% de los
hijos de padres con secundaria, el 43% de los
con primaria y s6lo el 10% de los hijos de anal-
fabetos. En 1974, del mismo grupo, llegaron al
12° grado, el 100% de los hijos con educacidn su
perior, el 55% de los hijos de padres con secun-
daria, el 22% de los con educacidn primaria y sé
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
educacidn bdsica y se otorgd 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 remuneracién. Entre 1971 y 1977,
se crearon mds de 70.000 horas de clase en la
ensefianza profesidnal. 1Ivdn Ndfiez: "Reformas

...", op. cit.; pp. 414-415. En enero de 1971,

el suelgo inicial de un profesor secundario, ex
presado en pesos en septiembre de 1979, era de

$ 9.465 mensual. En enero de 1973, habfa subi-

do a § 10.627, sin necesidad de huelga. Alfonso
Bravo: "Situacién del Profesorado", en "Cuader-
nos de Educacién", Afo XI, N° 92, Santiago, di-
ciembre de 1974; p. 325.

En 1971 fueron beneficiados, en 462 cursos dife-
rentes, mds de 24,000 trabajadores de la educa-
cién; en 1972, el total de participantes en ac-
tividades de perfeccionamiento 1legd a 44.865.
Ivdn Ndnez: "Reformas ..."; op. cit.; p. 416.

E1l gasto fiscal en educacién crecid de 351,5 mi-
1lones de délares en 1970, 512 millones de déla-
res en 1972 -en délares de 1976. Este gasto re-
presenté un 17,4 y un 19,7% del gasto fiscal to-
tal, respectivamente. Carmen Luz Latorre: La
AsSignacidy . .." ;. ops €31%.5.ps 11,

Ivéw ‘NGfez P.: ™Reformas “..."; ‘op. cit.; cap.
IX.

Ver: Kathleen B. Fisher: op. cit.; Pedro Castro:
"La Educacién Chilena de Frei a Pinochet", Sala-
manca, 1977; Rudecindo Vivallos: T"Education in
Chile under the Allende Government", Temple
University, 1978; Julian Bermudez: "E1 Sistema
Educativo y los Requerimientos del Desarrollo Na-
cional: 1964-1976. Santiago, 1976.

Ver enfoques criticos o de rechazo, en: Conferen-
cia Episcopal de Chile: "E1 Momento Actual de la
Educacién en Chile". Documento de Trabajo; Santia-
go, junio de 1973; "Revista de Pedagogfa" N° 175,
Santiago, abril-mayo-junio de 1973; Eegeracidn de
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Estudiantes de la Universidad Catélica: "“ENU,
El Control de las Conciencias", Santiago, abril
de 1973.

Ver: Federacidn de Educadores de Chile, Estado
Docente y Libertad de Ensefianza, Documentos. san-
tiago, 1958.

Ver: Gonzalo Vial, Historia de Chile (1891-1973),
Volumen I, Tomo I, Santiago 198I.

CIDE: La Educacidn Particular en Chile, Antece-
dentes y Dilemas, Santiago, 19/1.

En 1943 y en 1965-70, los porcentajes de alumnos
de los distintos grupos sociales que lograban lle
gar al término de la ensefianza primaria o bdsica,
fueron los siguientes: rurales pobres, 15,3 y 18%;
urbanos pobres, 27,8 y 48%; clase media, 48,4 y
71%; y clases alta, 79,8 y 100%, respectivamente.
Ernesto Schiefelbein y Joseph Farrell: "Desigual-
dad Escolar: Andlisis y Politicas", Mensaje N°
277, Santiago, 1979; p. 147.

Un interesante y documentado enfoque sobre las di

versas tendencias criticas y renovadoras, se pue-

de encontrar en Adriana Alfonso y otros Historia

de las Ideas Pedagégicas en Chile (1889-1937], San
tiago, 1969.

Ver: José Joaquin Brunner: El Disefio Autoritario
de la Educacidén en Chile, Santiago, 1980. -
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