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La serie “Lducacién y Democracia" red
ne monografias de investigacion, ensayos
y articulos de wmiembros del PILE y con-
tribuciones de otras persoenas, en torno
a los temas del Programa "Alternativas
Uemocrdticas para la Educacion Chilena."”

E1 objetive principal del Programa es:
"Cantribuir a la transformacién del siste
ma educacional vigente en Chile, en una
perspectiva democrdtica, fomentando un am
plio proceso de participacién de los acto
res sociales comprometidos con la educa-
cién, mediante actividades de investiga-
cion, reflexidn y comunicacién."



INTRODUCCION.

En este ensayo se quiere dar cuenta de la forma como hasta
ahora se ha comprendido y se ha intentado el cambio de la institu-
cidn escolar en Chile. Mids especificamente, se analizan las distin
tas estrategias de cambio y los diversos agentes socjales gque han
buscado la transformacidn de l1a escuela en este pais, aproximada-
mente desde 1920,

Se desea asf, contribuir a una reflexib6n sobre modos alter
nativos de cambiar la educacidn, que sean consonantes con los obje
tives y procesos de democratizacion sustancial de la sociedad chi-
lena y de la educacidn nacional.

La gran tarea que, a nuestro juicio, estd planteada para
los educadores, investigadores y politicos progresistas, después
de mis de diez afos de autoritarismo exacerbadc y de capitalismo
sin freno, es transformar la escuela, en una doble dimensidn:



i) la de su democratizacién interna; y ii) la de vincularla al es
fuerzo nacional por remodelar la sociedad chilena en términos de
libertad, justicia, igualdad y solidaridad.

S¢ trata, por una parte, de poner las instituciones escola
res al alcance de todus, no s6lo en su derecho de acceso sino en
condiciones de jgualdad real para aprovechar el proceso educativo;
de constituir a la escuela en un espacio efectivamente democrdtico
donde no sGlo se prediquen sino que se vivan los valores de liber-
tad, fraternidad y participacidn; de incorporar la sociedad civil
organizada al gobierno democrdtico del sistema educativo y de sus
unidades componentes, etc.

Se trata, pur otra parte, de organizar los procesos de en-
sendnza-aprendizaje y la vida escolar de modo que, sin perjuicio
del necesario pluralisme de la educacidn, se construyan en promoto
res de lus derechos humanos y la convivencia pacifica, a la vez
que puntales de apoyu de la reconstitucidn dewocrdtica en Chile.

Cambiar la escuela parece una tarea permanente. Podria de
cirse gue, adn durante esta década recién cumplida, ha habido modi
ficaciones parciales o moleculares que apuntan a una democratiza-
cidn. Pero, recién alhora, en el cuadro de un régimen en crisis, la
reforma de la escuela viene a ser un tema que adquiere significa-
cidn. De cualyuier manera, sin negar la necesidad y la posibilidad
de trabajar desde ya, €l cambio significativo de la escuela -para
su demucratizacién- nu puede avanzar mucho ni generalizarse o pro-
fundizarse sin la 1wpostergable democratizacidn del aparato de Es-
tado, que abra psso y se apoye 4 la vez en transformaciones sustan
tivas en las relaciones sociales, en la estructura econdmica y en
la vida cutidiana. Cudndo, cGmo y por obra de quienes ha de produ-
cirse esta democratizacidn integral, es tema que excede los 1imi-
tes de este documento. Pero debe suponerse que Sin un proceso glo-



bal de democratizacion, alternativas para la educacifn podrian con
vertirse en ejercicios tedricos o ensayos puntuales sin gran tras-
cendencia social.

En este trabajo se da por supuesto que el cambio de la in§
tituci6n escolar debe producirse, complementariamente: a) en el &nm
bito de la organizacién y la gestién del servicio escolar; b) en
la oferta, distribucién y aprovechamiento de las oportunidades edu
cativas; y ¢) en el tipo de formacién que se entrega en escuelas
bdsicas y liceos.

Se insiste, por otra parte, en que un verdadero cambio,
gue apoye eficazmente la democratizacién de la ensefianza, es un
proceso complejo e integrado en que las tres dimensiones distingui
das mds arriba, estdn fuertemente ligadas entre si. Si bien es po-
sible abordarlas por separado para su anidlisis, en la prdctica
transformadora, lo institucional, la cobertura y lo pedagdgico no
pueden abordarse separadamente sino como tres expresiones de un
mismo proceso.

En la primera parte de la mﬁnografia se hard un andlisis
histérico para identificar, caracterizar y discutir las estrate-
gias de cambio y la participacifn de actores sociales en la tarea
de transformar las instituciones de ensefianza, en las Gltimas cin
co o seis décadas.

Sobre la base de una critica a las estrategias y al papel
de los diversos actores, se sugerirdn, en la segunda parte del tra
bajo, elementos de una alternativa de renovacidn permanente en la
educacién y de una redefinicidén de los roles del Estado y de los a
gentes sociales en dicha renovacidn.
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Capitulo . DE LA LEY DE EDUCACION PRIMARIA OBLIGATORIA A
LA "MUNICIPALIZACION" DE LAS ESCUELAS PUBLICAS.

1.1. Conservacidn y renovacidn en el sistema escolar chi-
leno: 1920 - 1980.

E1 punto de partida de nuestro andlisis histdrico es el
sistema escolar chileno observable hacia 1920. En €1 es posible i
dentificar un conjunto de estructuras y procesos que configuran lo
que podria denominarse “"la educacidn tradicional"”.

Los rasgos fundamentales de la educacidn tradicional pue-
den ser esquematizados como sigue: i) cobertura estrecha y desigual
mente distribuida; ii) segmentacidn del sistema educativo en dos
canales, uno para usufructo de los sectores dominantes y grupos co
optados y otro, a medias abierto a las capas populares; iii) admi-
nistracibén centralizada, verticalista, burocrdtica y uniformante;



iv) en lo pedagégico, intelectualismo,verbalismo, trasmisidn auto-
ritaria, formalismo, etc.; v) inspiraci6n en modelos pedagdgicos ex
tranjeros; vi) disfuncionalidad respecto a la evolucibn econémicu-
social del pafs, etc. Diversos crfticos de la época y analistas pos
teriores han descrito con detalle y enjuiciado tales rasgos 1/.

Desde la dictacién de la primera Ley de Educacién Primaria
Obligatoria, justamente en 1920, hasta ahora se suceden en Chile
variados y significativos esfuerzos de cambio de la educacidn for-
mal. Ellos tienen de comidn su inspiracidn modernizante y democrati
zadora y se deben bdsicamente al impulso de los grupos sociales me
dios y populares organizados.

El resultado final de la confrontacifn entre la tendencia
de preservacion de la escuela tradicional y l1a tendencia de cambio
es que, si bien la escuela primaria se universaliza -en su capaci
dad de incorporar a los mis amplios grupos- y €l conjunto del sis-
tema escolar se moderniza en ciertos aspectos materiales y técnicos,
se conserva la mayor parte de los rasgos tradicionales heredados
del siglo XIX. Esta inmmovilidad relativa se da mds bien en las prdc
ticas educativas. A la vez, "el discurso" de cambio educacional
(politicas, legislacién, normativa, concepciones tedricas), alcan-
za una gran riqueza y una fuerte legitimidad, pero desgraciadamen-
te, el discurso no se concreta suficientemente en los hechos 2/.

Nuestra hip6tesis es que la persistencia del nicleo de prdc-
ticas educativas tradicionales -y por ende,el fracaso relativo de

los esfuerzos de renovacidn- podria explicarse, entre otras razones,
por el cardcter de las estrategias empleadas y por la presencia,
ausencia o desempeiic insuficiente de los actores sociales involucra-
dos. En consecuencia, una critica histdricamente basada, es indispen
sable para pensar estrategias alternativas y nuevas y eficaces con-
ductas de los agentes de cambio.
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1.2. Las estrategias de cambio.

Se entenderd aqui como estrategia de cambio la forma cémo
se disena, se intenta o se produce el cambio del sistema escolar.
En otros términos, la estrategia es cuestién de"estilo", “"medios"
0 “proceso" de cambio. Este tdpico también tiene gque ver con los
"yitwos" del cambio, con su amplitud y profundidad y con su radica
lidad o superficialidad.

Sobre la base de una investigacién descriptiva de nueve in
tentos de reforma educacional y de otros estudios histdricos 3/,
se propone la siguiente categorizacidn y caracterizacidn de estrate
gias referidas a la transformacidn de la escuela en Chile: estrate
gia “revolucionaria”, estrategia de "reformas",estrategias de "en-
sayos experimentales" y estrategia de innovaciones aisladas". Para
enriquecer el andlisis, se hard también una referencia a las "es-
trategias de conservacién" del orden escolar establecido.

a) La estrategia “"revolucionaria”

Puede entenderse por tal, la propuesta de cambiar la escue
la como resultante de una alteracidn de la insercidn social de la
misma, 4 Su turno resultante de una transformacidon de las estructu
ras de propiedad, de poder y de organizacidn social.

Una estrategiarevolucionaria” de cambio supone profundidad
y cardcter drdstico de las transformaciones y un ritmo acelerado
de ellas, al ubicarse dentro de un proceso global de transformacio
nes rupturistas. (ueda planteada la duda si esta estrategia es par
ticipativa por el sdlo hecho de apoyarse en el dinamismo de los
sectores sociales que la apoyarian o lo es sGlo limitadamente, en
la medida que seria impulsada y orientada -quizds verticalmente-
desde el Estado revolucionario.



La estrategia de tipo "revolucionaria" se ha dado en nues-
tra historia educacional sdlo como proyecto o programa polfitico,
obviamente sin haberse llevado a la prdctica. Esta estrategia se a
socia a la presencia del movimiento obrero, social y politicamente
organizado, en aquellos momentos en que Ssectores importantes de és
te se radicalizan y propugnan clara e imperativamente una trans-
formacidn revolucionaria del capitalismo imperante.

En el periodo 1931-1935, en el contexto de
la crisis econdmica, social y politica del momen
to y teniendo como orientacidn la estrategia de
Ta IIIl Internacional Comunista denominada "el
tercer periodo" 4/, un sector del magisterio pri
mario chileno -agrupado en la Federacién de Maes
tros de Chile- hace la critica de recientes apl]
caciones del “"reformismo" ¥ adhiere a una concep
cion pedagbégica de clase, proletaria", cuya ma-
terializacidon no es posible sin la dictadura co-
rrespondiente y la construccion del socialismo.
En ese caso, en los pardmetros del socialismo so
viético staliniano 5/.

En el perfodo 1967-1973, la estrategia "re
volucionaria"en educacidn reaparece, asociada
también a una critica al"reformismo", esto es, a
la politica desarrollista simbolizada en la A-
lianza para el Progreso y en la "revolucibn en
libertad" propiciada por la democracia cristiana
en Chile y @ su aplicacién como Reforma Educacio
nal.

En efecto, sectores radicalizados del ma-
gisterio condicionan claramente las transforma-
ciones educacionales de envergadura a la realiza
cién de "cambios estructurales® en la economia y
la sociedad, e incluso, a un traspaso del poder
politico a las clases populares, bajo hegemonia
proletaria 6/. No es ajena a esta postura, la
que sostienen, en el mismo periodo, educadores
cristianos avanzados, bajo la impronta del Con
cilio Vaticano Il y de la reunidén de Medellfin,
pero también impactados por las condiciones his
téricas que viven Latinoamérica y Chile.
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Durante el Gobierno del Presidente Allende
en la conformacibén de las politicas educaciona-
les de ese régimen, se observaron dos vertientes
que parecian de diffcil conciliacidn, uma que
continué la estrategia de reforma y desarrollo e
ducacional iniciada en el gobierno anterior 7/ y
otra que, por una parte, advirtié que era insos-
tenible un explosivo crecimiento de la oferta e-
ducativa dentro de los pardmetros estructurales
vigentes y que, por otra parte, afirmé la vincu-
lacign entre las transformaciones globales que a
puntaban hacia el socialismo y las necesarias
transformaciones en la educacidn, de manera que
estas dltimas acompaiaran y potenciaran los cam-
bios revolucionarios y a4l mismo tiempo se apoya-
ran en éstos y en la movilizacidn popular para
hacer posible una radical estructuracién del sis
tema educativo 8/.

b) La estrategia de "reforma.

A diferencia de la "revolucionaria", la estrategia de "re-

forma" bdsicamente se propone adaptar la escuela a la evolucidn de

la forwacién histérica vigente, sin apuntar necesariamente a una al-
teracidn de las estructuras econfmico-sociales ni tampoco a modifi

car

la cultura de la escuela.

Esta estrategia es asunida por el Estado, el cual le imprime

5u estilo burocrdtico y verticalista. Pretende una extensidn nacio
nal de las transformaciones y, quizds sin gquererlo, se traduce en

una homoyeneizacién de las prdcticas escolares que no da cuenta de
las peculiaridades resultantes del desarrollo desigual del pais.

La estrateyia de "reformas" supone una implantacion en un

plazo mds o menos corto y aspira también a una permanencia de lar
go plazo, aunque en los hechos pocas veces se logra.

Las reformas educativas se inspiran en un modelo previamen

te elaborado y que ¢5 llevada a la prdctica generalmente Sin €nsa-

yo.




previo, apostando mds bien a la bondad del modelo.

En el perfodo que se estd analizando, se han implantado o
intentado numerosas reformas en los diversos niveles o aspectos
del sistema educacional. Pueden distinguirse dos tipos, segin sus
dimensiones: reformas generales o"integrales", que abarcan el con
junto del sistema y que afectan a upa amplia gama de aspectos; y
reformas parciales, que cubren s6lo un nivel, rama o dimensiones
aisladas de la realidad educacional.

Pueden considerarse reformas generales, la de 1928,
la de 1965-1970 y la reforma educacional inaugurada con la Directi
va Presidencial de 1979. Todas ellas, entre otros alcances, han in
tentado la transformacidn del sistema formal de educacidn, en los
aspectos institucionales, de cobertura y de formacién, dentro de
un esfuerzo por remodelar el conjunto de los niveles educativos.

La reforma de 1928 -calificada como "inte
gral" por sus defensores- intenté a la vez la u
nificacidn y descentralizacidn del aparato edu-
cacional del Estado, la creacidn de la "comuni-
dad escolar" y otras formas de participacidn de
los actores socidles, la implementacion de meca
nisnos para hacer efectiva la obligatoriedad es
colar y, principalmente, la renovacifn pedagdgi
ca, mediante la introduccidén de las orientacio-
nes de 1a educacidn funcional y activa, en la
escuela primaria y la instauracidn del “liceo
integral" (anticipo de las 1lamadas "comprehen-
sive schools*) Intentd incluso la transformacién
de la universidad profesionalizante de la época,
en una universidad propiamente académica 9/.

La reforma de 1965-1970 también se formuld
como expresién de un planeamiento integral de la
educacion. Con el aporte de estudios y de espe-
cialistas multidisciplinarios abordd la tarea
de expansidn de la cobertura educacional, con
los consiguientes esfuerzos de reclutamiento y
formacidn acelerada de maestros, construcciones
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escolares, extensidn y mejoramiento de programas
de asistencialidad estudiantil, etc. Por otra
parte, modificé el sistema regular de educacidan
y consiguientemente, los planes y programas de
estudio, las metodologias y los textos y tecnolo
gias auxiliares de la ensenanza, ademds de am-
pliar y mejorar sustantivamente el perfecciona-
miento del profesorado. A esta reforma se asocid
el intento de cambiar los objetivos, estructuras
de organizacién y de poder en las universidades
10/.

Como es sabido, la reforma educacional neo-
liberal y autoritaria formulada en 1979, se ex-
presé en una profunda reestructuracién de la ad-
ministracidn del sistema escolar, tendiente a su
descentralizacidn y eventual privatizacidn, en
nuevos objetivos, planes y programas de estudio,
en una redefinicidn de la insercidn del cuerpo
docente en la educacidon y en una reestructuracién
del sistema de educacidn superior, tendiente a
diversificarlo y a descentralizarlo; todo elle,
acompanado de la implantacidn de nuevas estructu
ras del gasto pGblico en educacién y de las for-
mas de asignarlo y administrarlo 11/.

Entre otras se pueden mencionar las siquien
tes reformas parciales: 1) La Ley de Educacidn
Primaria Obligatoria que, dictada en 1920, inaugu
raba un gran conjunto de esfuerzos de cambioc edu
cacional, apuntaba a universalizar el acceso a Ta
escuela primaria, mediante mecanismos de compul-
sion y de extensifn de la red de escuelas, a la
vez que modificaba la estructura de administra-
cién de la ensefanza primaria publica y reformu-
laba el escalafén del magisterio; 2) 1a referma
de los programas de la educacién secundaria, en
1935, fue una tipica medida parcial de cambio,
yue afectabas s6lo a la rama liceana y no iba acom
panada de otras medidas (administrativas, organi
cas, financieras o relativas al profesorado) que
le dieran mayor proyeccién; 3) la reforma de los
objetivos, planes y programas de la ensenanza pri
maria, inaugurada en 1943, con la Circular KN°49
("Orientaciones Socio-Lducativas para las Escue-
las Primaridas en Chile"), culmina en 1948 con la
aprobacién de nuevos instrumentos curriculares
que tendrdn vigencia hasta 1966; 4) la fundacidn,




en 1953, de la Super-intendencia de Educacidén Pd
blica, reforma en la institucionalidad de la edu
cacién que apuntaba a darle unidad, racionalidad
y respaldo consensual a la gestidn del sistema e
ducacional pero que se desvirtud a las semanas
siguientes de su creacidn,al reestructurarse las
Direcciones de Educacidén del Ministerio del ramo,
con mayores poderes que los asignados a la nacien
te Superintendencia, castrando desde entonces su
capacidad para integrar y tecnificar la direc-
cién de la educacidn.

En el presente régimen, y sobre todo en sus
primeros anos, han sido abundantes las reformas
de tipo parcial, las cuales han corrido muy dis-
tinta suerte; algunas persistentes, otras abando
nadas a corto plazo u otras distorsionadas en su
sentido originario. Algunos ejemplos son: la su-
presidén de las Cscuelas Normales y la consiguien
te transferencia de toda la formacidén de magiste
rio a las universidades; la creacién de las Se-
cretarias Ministeriales Regionales de Educacidn;
las sucesivas y numerosas reformas a los regime-
nes de promocién, calificacib6n y evaluacion edu-
cacional, etc. 12/

c) La estrategia de "ensayos”.

Este tipo de estrategia comparte alguno de los rasgos de
la estrategia de "reformas”. Es también de cardcter adaptativo-mo_
dernizante; se da en y desde el dmbito estatal y, por lo tanto, se
impregna del estilo burocrdtico, no obstante algunos avances en el
sentido de la participacidn; se inspira igualmente en un esquema
conceptual previamente acordado y legislado, etc.

La estrategia de“ensayos" difiere de los procesos de refor
ma en dos importantes rasgos: 1) condiciona la implantacién de los
cambios a escala nacional a una previa experimentacidén en pequena
escala; y 2) por lo anterjor, supone un tiempo largo de acumulacién
de experiencia y recursos, antes de su generalfizacidn y consolida-
cién en el conjunto del sistema.



La experimentacion en el sistema escolar
chileno proviene de dos matrices construidas du
rante la década del 20. Una concepcién de cambio,
inspirada en la estrategia de "ensayos" propia
de la "nueva pedagogia® ("L'Ecole des Roches”,
“Summerhill", Plan Dalton, etc.) y en la raciona
lidad de la ciencia experimental, fue propuesta
por distinguidos educadores de élite cuyas figu-
ras mas representativas fueron Amanda Labarca y
Darfo E. Salas. Centrada en el dmbito de la es-
cuela, privilegid 1la renovacidén en los méto
dos de ensefanza-aprendizaje y de aspectos de la
organizacién escolar 13/. De esta manera surgie-
ron las escuelas primarias experimentales funda-
das a partir de 1929 y que, en sus momentos de
mayor desarrollo no pasaron de una docena. A la
misma matriz correspondieron, el Liceo Experimen
tal "Manuel de Salas", fundado en 1932, y los 11
ceos creados en virtud del Plan de Renovacidn
Gradual de la Educacidn Secundaria, iniciado en
1946,

Otra concepcidn de cambio fue elaborada en
el gremio de profesores primarios, entre 1924 y
1928, inicialmente con la pretension de reformar
integralmente el sistema educativo, sin previa
experimentacién sino intentando cambiar rdpida y
drasticamente las condiciones institucionales. A
la vez, se quiso estatuir la libertad de ensayo,
en principio abierta a todos los maestros y a to
das las escuelas. Representativos de este enfo-
que fueron Victor Troncoso, Luis Gomez Cataldn y
Daniel Navea. De ambas matrices, ésta es la que
estuvo menos lejos de incidir ¢n la modificacidn
de la cultura escolar tradicional, en la medida
en que fue generada y defendida por un actor so-
cial emergente, que buscaba una nyeva insercidn
contradictoria en el marco social y educacional
autoritario.

Abortada en 1928 la aplicacién de esta ma
triz, muchos de sus defensores reintentaron cam-
bios educacionales, en forma de “planes experi-
mentales” de alcance local. E1 primer plan expe-
rimental fue aplicado entre 1944 y 1948 en el de
pertamento rural de San Carlos y el sequndo, fu-
gazmente, en la ciudad obrera anexa a la usina
de Huachipato. De ellos, nacieron las "escuelas
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consol idadas", que fueron progresivamente disemi
ndndose por centros numerosos industriales y por
pequenas ciudades de zonas agrarias e incluso po
blaciones suburbanas del propio Santiago. En es-
tas experiencias se buscaron alterpativas a la
organizacién discontinua del sistema escolar, a
su uniformidad y a la centralizacidn de su admi-
nistracidén, a la vez que mecanismos apropiados
para la ampliacién de oportunidades educativas
para la poblacidn escolar de regiones y localida
des aisladas o periféricas 14/.

Otros ensayos, no directamente ligados a
las dos matrices del"experimentalismo”, fueron
los planes de "educacidn fundamental" intenta-
dos desde mediados de los aidos 50, el “plan de
integracidn educacional® del Departamento de Ari
ca, iniciado en 1961 y el ensayo de "escuela com
prensiva” incluido en el marco de la reforma de
1965-70 15/. En la época de Pinochet, las "escue
las fronterizas", el Plan Isla de Pascua y otros.

d) La estrategia de "innovacidn individual"

Hay que suponer la existencia de maestros innovadcres que,
a pesar de trabajar en la escuela tradicional, generan originalmen
te o adaptan creativamente innovaciones eficaces y constitutivas
de cierta sistematizacidon y permanencia. Es probable que exista u-
na cantidad importante de estos agentes de cambio y se les conozca
poco porque no existen 10s canales para comunicar o transferir sus
experiencias 16/.

En todo caso, ni el contexto del “Estado de compromiso" ni
el cuadro presente del "Estado autoritario” se ha constituido un
movimiento o fuerza que tenga todavia un impacto similar a las re-
formas o a los ensayos institucionalizados. De cualquier modo, Chi
le no ha tenido, todavia, un Freinet ni "un movimiento de coopera-
cién educativa" como el que se ha desarrollado en varios paises eu
ropeos.
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e) Las estrategias de "conservacidn"

La identificacién y caracterizacidn de los tipos de estra-
tegia de cambio, asf como un juicio critico sobre su eficacia, de-
be complementarse con un exdmen de los diversos tipos de estrate-
gias de "conservacidn". A través de éstas, el orden educativo tra-
dicional se defiende activamente de 1os avances de la renovacidn.

La primera, mds activa y visible estrategia de interdic-
cidn del cambio ha sido el uso abierto de la fuerza coactiva del
Estado. Varias dindmicas de transformacidn han sido paralizadas
por un golpe de autoridad (o de fuerza). Fue el caso de la reforma
integral de 1928, frenada y abandonada a ocho meses de su aplica-
cidn, para abrir paso a un proceso de "contrarreforma“. En 1948,
diversas medidas adminiStrativas y presupuestarias practicamente
liquidaron el Plan Experimental de San Carlos. En 1973, el pronun-
ciamiento del 11 de Septiembre interfirid “manu militari" los di-
versos procesos dJde cambio que se esbozaban bajo el gobiernc de
Allende, etc. 17/

En el nivel de la sociedad polfitica y de la propia sociedad
civil, se han manifestado a menudo tendencias de resistencia al
cambio y de conservacién de lo establecido que, a bandera desplega
da, han denunciado los ensayos o propuestas renovadoras y han invo
cado al aparato de Estado para reprimirtos. En diversos momentos
del perfodo, grupos tradicionalistas han sostenido campaias que a-
puntan a distintos hlancos: desde la coeducacidn a la "concientiza
cién", incluyendo la propia obiigaturiedad de la educacién prima-
ria o la extensién de 1a preescolar,

Tan eficaces como las estrategias de prohibicidn v de re-
sistencia activa al cambio, son las estrategias mds sutiles de ais-
lamiento o enguistamiento de las experiencidas renovadoras y/o su
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paulatina desfiguraci6n, que terminan en “cooptacién". Es decir,
casos en que lo nuevo se pone al servicio de un funcionamiento mds
fluido del orden educativo tradicional.

Asi ocurridé, por ejemplo, con los Liceos
Lxperimentales. E1 gobierno de Gonzdlez Videla
frend su multiplicacidn y los 1imitd so6lo a sie-
te aisladas unidades; la falta de recursos impi-
did la diversificacidn de los planes de estudio
de dichos liceos, los cuales terminaron como tri
butarios de la preparacidn para ingresar a la U-
niversidad, tal como lo hacfan los liceos tradi-
cionales. Algo similar ocurrié con las Escuelas
Consolidadas. Aunque en nidmero creciente (1lega-
ron a ser mds de 30 en la década del 70), estas
Escuelas no lograron ni cambiar la estructura
tradicional del sistema escolar, como se propo-
nian, ni servir de manera cualitativamente dis-
tinta las necesidades variadas de sus alumnos y
de sus comunidades. Ellas también se convirtie-
ron en mecanismos de trdnsito hacia la Universi-
dad o hacia empleos del sector servicios. E1 va-
lor concreto de ambas experiencias no radicd tan
to en su aporte a la transformacidn del sistema
como a la extensi6n del mismo. ET sistema esta-
blecido Tagrg Timitar ambos intentos -de manera
que su masa no constituyera peligro- pudo cercar-
los -dificultando sus vinculacicnes con las es
cuelas convencionales- y tratd de impedir el de-
sarrollo de sus originales disefios de transforma
gidn. mediante trabas burocrdticas y financieras

8/.

Una variante especial de las estrategias de censervacidn
es la de “"contrarreforma”.Dado un proceso de transformacién con
cierta fuerza y legitimidad, se le paraliza mediante el ejercicio
de la coaccidn estatal. Pero, para impedir que el freno sea fuente
de un conflicto mayor, se abre cursc a un nuevo proceso que, a la
vez que cautele la preservacidn de lo fundamental del orden exis-
tente, dé curso a algunos elementos parciales, formales o secunda-
rios, extrafdos del proceso inicial de cambio. Colocados en un con
texto de reaccibn, dichos elementos juegan mds bien un papel de
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valvulas de escape y/o de legitimacidon de lo establecido, contribu
yende asf a su permanencia.

E1 mds claro ejemplo de “contrarreforma”
es el de 1929-30. El intento de reforma de 1928
contd con un amplio apoyo y cuando el gobernante
de la época decididé ponerle fin, despidid a sus
promotores y los reemplazd por reformadores node
rados, En un contexto de restauracidn del autori
tarismo amenazado por el movimiento de 1928, se
continud hablando de reforma, se oficializo par-
te del discurso pedaydgico de aquel y se implan-
taron algunos componentes repovadores como la ex
perimentacidn y el perfeccionamiento de profeso-
res. Perc dichos componentes, en el cuadro de la
contrarreforma perdieron su espiritu inicial. En
el primer caso, en vez de experimentacidn libre
y amplia, se instaur6 una experimentacidn en-
claustrada en un punado de escuelas ad hoc. En
el segundo caso, en vez de autoperfeccionamiento
grupal y masivo, se implantd un perfeccionamien-
de élite (envio de 30 o 40 profesores al extran-
jero) y se practicé un perfeccionamiento de gran
des grupos de profesores, con rasgos de compul -
$i0n y de verticalismo, en un estilo que hoy 11a
mariamos “bancario" 19/. -

Un andlisis mds fino y circunstanciado de las estrategias
de oposicidn al cambio, hace falta para detectar las resistencias
y aprender a superarlas y, sobre todo, para evitar que los inten-
Los y experiencias renovadoras no sélo sean ‘reprimidos sino tam-
bién desvirtuados y pierdan su significacién originaria.

f) Estrategias: responsabilidad en el fracaso relativo

del

cambio

Sin duda, las tendencias que han resistido al cambio educa
cional tienen responsabilidad en la preservacifn de lo fundamental
de las prdcticas tradicionales. Pero también tienen responsabilidad
las estrategias de cambio empleadas por los diversos agentes socia
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les que han intentado transformar la escuela.

Paradojalmente, la estrategia "revolucionaria" ha contri-
buido & un relativo inmovilismo en educacidn, en la medida que ha
condicionade su renovacidn sustantiva a la alteracién del régimen
social, en los hechos restando energias sociales para dar la bata-
11a en el interior del sistema escolar so pretexto de acumularlas
en la lucha por el poder polftico y por la transformacidn global
de la sociedad.

La estrategia de “"reforma”, con sus caracterfisticas de ver
ticalismo, centralizacidn y alcance nacional; con la forma intem-
pestiva y no madurada de su implantacidn; con la rigidez que impli
ca su ajuste a un modelo previo, normalmente consagrado en decre-
tos o en leyes, con sus pretensiones de larga duracidn, con su re-
nuencia a incidir en las rafces culturales del tradicionalismo edy
cacional, etc., ha contribuido a producir "la ilusién del cambio"
pero no ha conducido a una renovacidén efectiva del sistema escolar
y de sus précticas. Sin duda, en los primeros momentos de la refor
ma, los docentes intentan aplicarla pero, tarde o temprano, el im-
pulso se va perdiendo y se vuelve a las rutinas tradicionales. Por
otra parte, las reformas mismas tienen corta duracidn. Distintas
politicas educacionales las discontinian -total o parcialmente- en
el siguiente o subsiguiente gobierno -como ocurrié con la reforma
1965-70- o adn en el lapso del propio gobierno -como ocurrid en
1928-. Con mayor razdén las reformas parciales -por ejemplo las pu
ramente curriculares- son rdpidamente desgastadas justamente por
su unilateral idad.

La estrategia de "ensayos", aunque logré transferir al con
junto del sistema una serie de innovaciones, nunca logrd acumular
suficiente fuerza y experiencia como para, transformar significati-
vamente la realidad de la escuela, a escala general. Justamente en
torno a la experimentacién educacional que histéricamente se desa-
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rrollé en Chile desde fines de los anos 20, se aplicaron con efica
cia los diversos mecaniswos de inhibicidn del cambio. La misma na-
turdleza de esta estrategia, su atomizacién, su falta de "wasa cri
tica“, la lentitud de su extensidn, el intento de experimentar con
una cierta racionalidad cientifica al interior de un sistema en
que primaba la racionalidad burocrdtica, etc., son factores gue fa
cilitaron la accidn de las estrategias conservadoras. A pesar del
prestigio ganado por liceos y escuelas experimentales, cabe pregun
tarse hoy si no actudron como vdlvulas de escape a la presidn por
cambios generales y radicales. Dicho de otro modo, es posible que
la experimentacion educacional haya operado -a pesar de ella misma-
como suceddneo o como la tipica conciliacidn entre renovacidn y
preservacidn que fue propia del "Estado de compromiso".

Un exdmen mas profundo de la historia de estas estrategias
deberia servir como fundamento experimental para la opcidn por nue
vas estrategias de transformacidn de la escuela, Se trata de resca
tar lo positivo y de no reproducir lo negativo de los procesos de
cambio que se han intentado.

1.5. Los actores de los procesos de cambio

Se entenderd como “actores® del cambio educativo a los gru
pos o sectores sociales que intervienen en las acciones de cambio.
Aqui interesa identificar a los principales tipos de agentes, car
racterizarlos, dar cuenta de sus motivaciones y objetivos y cono-
cer la forma cdmo se insertan en los procesos de cambio.

a) El Estado:

El Estado en Chile ha sido y es el principal agente de de
sarrollo y del cambio educacional 20/. Puede discutirse sobre la




naturaleza de la intervencifn del Estado en las transformaciones
educacionales. Pero, desde que existe, el Estado nacional ha trata
do de construir, emplear y modificar el sistema educacional, sea
haciéndose cargo de su gestién o estipulando los marcos en que de-
be moverse el sectur privado.

A lo largo de la historia de Chile republicano, han evolu
cionado los objetivos, los medios y contenidos educacionales, en
funcidn de la variacidn de intereses y necesidades de los grupos
que van constituyendo el Estado. Alin para conservar o reproducir
el ordenamiento social, el Estado ha debido cambiar 1a educacidn,
adaptdndola o haciéndola mds funcional a los requerimientos cam_
biantes de la sociedad y/o de los sectores en cuyo nombre ha actua
do.

Podria decirse que en Chile la educacién cambia en y desde el
Estado 21/ Esto es particularmente vdlido para la educacién escolar.
La consecuencia principal de este hecho es la conformacidn de la
cultura escolar como una cultura burocratizada 22/. A su turno, la
vocacidn estatal de cambio educativo se ve mediatizada por la cul-
tura burocrdtica de la escuela. Las politicas educacionales se apli
can mediante conductos y estilos burocrdticos. Asi ha ocurrido des
de 1920 a 1984. Pueden distinguirse,eso si, matices en el estilo
burocrdtico. Durante mucho tiempo primdé el matiz legalista propio
de una administracidn civil. Hoy prima un estilo que mezcla mati-
ces castrenses con matices gerenciales con componentes tecnocrdti
cos.

Ademds de burocrdtico, el Estado tiende a imprimir un sello
verticalista a sus acciones de cambio. Sin embargo, dentro de esta
constante también pueden distinguirse variaciones, segin la evolu-
cifn histérica. Durante la vigencia del 1lamado "Estado de compro-
miso" 23/, la adopcidn de decisiones estatales sobre cambios en la
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educacidn tendid a ser negociada; es decir, a resultar de cierta
compatibilizacidn o articulacib6n de intereses entre tendencias,
sectores y grupos diversos.

Algunos ejemplos de prdcticas conciliato-
rias son los siguientes: 1. Al implantarse, en
1945, el Plan de Renovacién Gradual de la Educa
cidn Secundaria, se estipulé que, a partir de un
pequefio ndmero inicial de "liceos de experimenta
cién", se irdn convirtiendo progresivamente los
"l1ceos tradicionales" en "liceos renavados", en
un ritmo que permitiria que en 5 afos toda la e-
ducdcion secundaria quedarfa afecta a esta refor
ma. E1 Plan despertd resistencia en los sectores
conservadores presentes en el propio Ministerio
de Educacién. La divergencia entre "tradiciona-
listas" y "renovados" se resolvid en una fdrmula
que no liquidaba el intento de cambio -como que
rian unos- ni lo imponfa el conjunto de la ense
fAanza humanista -como querfan otros-. El compro-
miso consistid en mantener el Plan, sdlo con seis
o siete liceos, sin una réplica general, pero
transfiriendo lentamente algunos de sus logros a
los liceos tradicionales y sin que, objetivamen-
te, se alterara la naturaleza “humanista" y pre-
universitaria del liceo comin chileno 24/. 2. Du
rante la reforma educacional de la democracia
cristiana, se enfrentaron respecto a la educacidn
media dos posiciones opuestas: upa que deseaba
mantener la histérica diferenciacibn entre educa
cidgn secundaria general o “huwan15tica“ y educa-
cidn secundaria vocacional o “técnico-profesio-
nal" -traducida en curriculos diferentes, en or-
ganizaciones escolares diferentes para cada una,
en el cardcter propedéutico de una y terminal de
l4 otra, etc.; otra, que deseaba integrar ambas
modaliJades, en una sola ensenanza media con un
curriculum upitario, con una base comin que admi
tiera diversificaciones vocacionales Y con una
lnst1tuL10nu11dad escolar que admitiera teutu la
opcidon "general" como la"especializada" o "profe
sional" en una misma unidad o establecimiento.
£E1 resultado de Ta pugna fue una fArmula interme
dia: mantener las dos modalidades separadas y
distintas pero con algunos rasgos comunes, como
un primer ano practicamente comdn, una acentua-
cidn o mejoramiento del plan general de las es-



cuelas técnico-profesionales y la otorgacidn de
una licencia de educacidn media de igual valor,
al término de los estudios, dando a ambas modali
dades la posibilidad de que sus alumnpos accedie-
sen a estudios post-secundarios 25/; 3. Un alti-
mo caso se produce aidn en plena crisis del "Esta
do de compromiso”, cuando justamente se habia a-
gotado la capacidad articulatoria del mismo.
Propuesto el informe sobre Escuela Nacional Uni-
ficada, ENU, despertd una fuerte resistencia de
parte de 1a oposicidn al gobierno de la Unidad
Popular. Cuando la oficialidad de las Fuerzas Ar
madas también se opuso y la Iglesia Catdélica ex-
presé un rechazo parcial al proyecto, éste fue
retirado pero el resultado fipal del conflicto
no fue una sepultacidon de la ENU y 1a cancelacién
de toda posibilidad de cambio. Por postrera vez
hubo un"compromiso": en el Consejo Nacional de E
ducacidn, sectores de gobierno y de oposicidn se
pusieron de acuerdo para preparar un nuevo “"deba-
te nacional sobre educacién", que abriese paso a
un consenso sobre cambios indispensables y com-
partidos. La implementacidn de este acuerdo fue
abortada por una circunstancia externa: el golpe
del 11 de Septiembre de 1973 26/.

Por otra parte, en el mismo perfodo histdérico del "Estado
de compromiso”, el estilo verticalista se vié atemperado por la po
sibilidad de que los sectores involucrados en la educacidn influye
ran directamente sobre el Estado a través del juego de partidos y
el Parlamento 27/, a través de la prensa -entonces libre- y a tra-
vés de ciertos mecanismos especificos que fueron credndose como es
pacios de representacifn y articulacidn de demandas, intereses y
enfoques educativos.

Es el caso del Consejo Nacional de Educa-
cién 28/, fundado en 1953, y de los Consejos de
la Junta Nacional de Auxilio Escolar y Becas,
del Centro de Perfeccionamiento, Experimentacidn
e Investigaciones Pedagdgicas, y de la Junta Na-
cional de Jardines Infantiles. En todos ellos tu
vieron participacién autoridades gubernamentales
y universitarias, los gremios magisteriales, re-
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presentantes de padres de familia, empresarios,
sindicatos, la educacién privada y otros actores.
Para la educacidn superior, las universidades es
tatales contaron inicialmente con consejos inte-
yrados por autoridades académicas y, mds tarde,
en virtud de los procesos de reforma universita-
ria, estudiantes, académicos y funcionarios dis-
pusieron de complejos mecanismos de participa-
cidn.

Durante la vigencia del “"Estado autoritario” 29/ el verti-
calismo se ha llevado a su mds desnuda expresidn. Las prdcticas de
conciliacidn han sido reemplazadas por prdcticas de imposicién y
se clausuraron los mecanismos y espacios de participacién antes
existentes. Ninguna de las decisiones de politica educacional ha
sido consultada con organismos representativos de los actores so-
ciales, salvo algunas en momentos recientes. En términos generales
bajo el régimen autoritario, la participacién ha sido definida co-
mo adhesidn y como cumplimiento de tareas programadas por la auto-
ridad.

Dos casos pueden ilustrar el verticaliswo
en boga bajo el Estado autoritario: a) la dicta-
cion de las Directivas Presidenciales para la E
ducacidn, en Marzo de 1979, mediante las cuales
el Jefe del Estado anuncid al pais las politicas
educacionales que se iwplantarian en adelante;
en ese momento, se designaron algunas comisiones
de funcionarios y de especialistas para preparar
1a implementacién de las decisiones ya tomadas
por el mando suprenmo; se anuncid también, para
1982, la realizacidn de un Congreso Nacional de
Educdcion gue evaluara el cumplimiento de las po
liticas. En una democracia participativa, proba
blemente la secuencia habria sido la inversa:
Congreso Nacional de Educacidn, planificacién y
anuncio presidencial de las wedidas adoptadas;
b) la decisién de traspasar las escuelas bdsicas
y medias publicas a las MUnicipalidades, estudia
da con tal sigilo en esferas de poder ajenas al
Ministerio de ramo, que las propias autoridades
educacionales fueron sorprendidas.
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Sea en la versifn extrema del autoritarismo castrense, Sea
en la versifn atenuada del régimen de compromiso, el Estado chile-
ne ha intervenido fuertemente en la educacidn, con un sello de cen
tralizacién, burocratizacidn y verticalismo. No obstante, ha sido
el actor Estado quien ha hecho posible el relativo desarrollo de
la educacién chilena. Un topico de discusién es discernir si el Es
tado es capaz de acumular, concentrar y movilizar energias socia-
les y recursos materiales para ampliar, mejorar y/o transformar la
educacidn o si, por el contrario, constrifie o distorsiona los es-
fuerzos de la sociedad chilena respecto a la educacion. Mas adelan
te se volverd sobre esta cuestidn.

b) El magisterio:

El profesorado es un sector social que se expresa en el
campo de la educacidn en dos términos:

a. A través de lo que podria denominarse el rol docente,
esto es, el conjunto de relaciones que cada educador mantiene en
su desempeno propiamente profesional (en el proceso de ensehanza-
aprendizaje, en la vida escolar y en la relacifn escuela-comunidad).

b. A través de lo que podria denominarse el papel del sec-
tor doceate, es decir, las relaciones sociales establecidas por el
magisterio en cuanto cuerpo colectivo en su prdctica educativa, su
insercién laboral y sus posturas politicas. En otras palabras, las
relaciones sociales del sector docente con el aparato educativo,
con sus empleadores y frente al Estado propiamente tal.

Hay indicios para hipotetizar que el rol docente realmente
asumido por la mayoria de los educadores chilenos es y ha sido re-
fractario al cambio 30/. El1 autoritarismo y el dogmatismo serfan
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componentes generalizados en el desempeiio docente y predominaria
una actitud conservadora frente a la propia prdctica del docente
individualmente considerado.

Por otra parte, suele afirmarse que el papel socjal del

ha sido progresista y favorable a los cambios. Una
observacidn histérica mds atenta permite precisar que esto es cier
to en lo relativo a la definicidon politica -en general, democrati

zante- y en la afirmacidn de sus derechos laborales. Pero especifi
camente en su relacidn con el sistema educativo, el cuerpo docente
ha priorizado las demandas respecto a las condiciones materiales e
institucionales del cambio educativo y ha carecido de proyectos pe
dagbgicos renovadores que sean gremialmente compartidos, salve qui
zds el proyects de "reforma integral" que se frustré en 1928, 31/

sector docente

En efecto, la insercidn social del magiste
rio ha significado una inclinacién por posicio-
nes politicas de centro e jzquierda, expresadas
en fuerte presencia de los partidos radical, so-
cialista, comunista y dembcrata-cristiano -anota
dos en el orden histérico aproximado en que em-
piezan a influir en el gremio docente- y en la
participacidn de las organizaciones magisteria-
les o de sectores importantes o mayoritarios de
ellas en situaciones histéricas como las siguien
tes: a) las campanas en favor de la ley de ins-
truccidn primaria obligatoria, entre 1918 y 1920;
b) las numerosas acciones comunes de las organi-
Zaciones de trabajadores manuales e intelectua-
les, entre 1922 y 1927, en el cuadro de la cri-
sis de la dominacidn oligdrquica; c¢) los proce-
sos de unificacidn sindical y politica que se
sintetizaron en la fdrmula del Frente Popular,
desde 1935 a 1939; d) la consolidacidn del pro-
yecto de democratizacidn politica, industrializa
cidn sustitutiva y fortalecimiento del rol del
Estado, a partir del gobierno de Pedro Aguirre
Cerda; e) fuerte participacidn de los profesores
organizados en la historia de la Central Unica
de Trabajadores y en los movimientos polfticos y
partidos de izquierda, radicalismo y democracia
cristiana,entre los anos 50 y 70.
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Paralelamente con la sefialada insercidn po
litica, el gremio magisterial logrd desarrollar
una fuerte capacidad reivindicativa, en torno al
mejoramiento de sus condiciones de trabajo y sus
condiciones de empleo. Esta capacidad de presidn
se extendié también al ambito de las demandas de
ampliacidn del acceso del sistema educativo, de
igualdad de oportunidades, de control.estatal so
bre el sistema educativo y de una mayor influen-
cia de las organizaciones gremiales en la deter-
minacidn de las politicas educacionales.

Sin embargo, el compromiso democrdtico del
sector docente organizado no se ha traducido en
una modificacidn del "rol docente", es decir, de
las prdcticas de ensefianza-aprendizaje y de las
relaciones educativas bdsicas. Puede decirse que
los gremios de profesores no tuvieron -salvo en
tre 1924 y 1928- un proyecto pedagdgico generado
en sus filas, compartido colectivamente, defendi
do en el escenario social y aplicado consecuente
mente en el desempeiio profesional de los docen-
tes. Las organizaciones magisteriales se limita-
ron a sostener o criticar politicas educaciona-
les y/0 a apoyar proyectos pedagdgicos origina-
dos en“circulos de élite" e impulsados desde es-
tructuras burocrdticas, como se anotard mids ade
lante.

Por otra parte, el papel social del sector docente ha va-
riado en el tiempo histérico. Mientras regia el "Estado de compro-
miso", fue un papel activo. El magisterio era un actor social im-
portante, con fuerte incidencia en las correlaciones de fuerza y
en las luchas hegemdnicas de la época. Pero, a la vez, era un pa-
pel poco auténomo, en cuanto estuvo fuertemente mediado por la in-
sercifén estatal de la gran mayoria de los maestros, gue les hacfa
tener al Estado como permanente y decisive referente y a 10s parti
dos polfiticos como omnipresentes mediadores entre ellos y el Esta-
do.

Durante el régimen autoritario, la dependencia del magiste
rio ha cambiado de forma y, a la vez, se ha agravado. En parte se
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ha transformado en dependencia de un mercado laboral al que se in
gresa en términos desfavorables. En parte, sigue siendo dependen:_
cia respecto al aparato de Estado, no importa que sea sin la media
cién -ni tampoco la proteccidn- de los partidos polfiticos. La agra
vacidn de la dependencia ha determinado un papel pasivo gque sélo
en el dltimo afio comienza a romperse y, todavia, no masivamente.
Mds adn, parecerfa que al movilizarse de nuevo, el profesorado re
toma el papel activo pero mediatizado propio de la época del régi-
men de compromiso. Pareceria que, de nuevo,su referente es el Esta
do y sus mediadores vuelven a ser los partidos.

c) "Grupos de elite"

A falta de una denominacidn mejor se quiere designar asi a
ciertos grupos profesionales y/o corrientes ideoldgicas que han ac
tuado en el interior del aparato de Estado o en el propio magiste-
rio; se les puede distinguir del conjunto anterior, esto es, del
sector docente propiamente tal, por no constituir mayoria de éste
y ni siquiera por ser grupos numerosos. Un rasgo de los "grupos de
élite" es mas bien su influencia; o en otros términos, pesar por
su calidad e influencia antes que por la cantidad de sus miembros.
Algunos ejemplos, especialmente destacados son los siguientes:

- Los “funcionalistas". De la generacidn
de lideres y militantes gremiales que promovie-
ron la reforma educacional de 1928, los "funcio-
nalistas" constituyeron un grupo que, en los a-
fios 30 hizo suyo y defendio el programa de dicha
reforma, partiendo de un entoque de la sociedad,
el Estado y la educacidn de inspiracién bioldgi-
co-organicista. E1 grupo conté con la participa
cién de otros profesionales como médicos e inge-
nieros y desarrollé una importante difusién de
sus ideas 32/. En los afos 40, los "funcionalis-
tas" apoyaron e impulsaron el Plan de Experimen-
tacidén Educacional de San Carlos, E]l Jefe del
Plan, Vfctor Troncoso, fue destacado miembro de
dicho grupo. Posteriormente, los "funcionalis-
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tas" promovieron el movimiento de “consolidacidn
de la educacidén pidblica" 33/ y alcanzaron posi-
ciones influyentes en muchas de las escuelas con
solidadas que se fundaron desde comienzos de los
anos 50.

Las ideas de "unidad, continuidad y corre-
lacidn" del proceso educativo, de adaptacidn a
las necesidades y caracterfisticas locales y de
vinculacidn escuela-comunidad, de amplia circula
cién en el periodo del Estado de compromiso, de-
ben mucho a la accién tebrico-prdctica de los
“"funcionalistas".

- Los *renovados". Podrfa denominarse asf,
al ndcleo de Tideres educacionales y especialis-
tas que, desde 1945, dieron vida al Plan de Reno
vacion Gradual de la Educacidn Secundaria y que
orientaron y dirigieron los liceos experimcentales
(a ellos habria que sumar los profesores del Li-
ceo "Manuel de Salas", que venia ensayando desde
1932 un enfoque renovado de ensefianza sccundaria).
Entre sus principales animadores se encontraban
lrma Salas, Oscar Vera, Francisco S5alazar, Flo-
rencia Barrios, etc. 34/

Junto con lograr una aplicacidn de los en-
foques de la moderna pedagogfa, activa, democrd-
tica y cientifica, en los liceos experimentales
y una cierta transferencia de sus logros al con-
junto de la educacidn secundaria, esta tendencia
alcanzd influencia mayor a través de la docencia
que muchos de sus integrantes desempefaron en las
instituciones de formacidn pedaglgica y particu-
larmente en la Universidad de Chile.

- Los "desarrollistas": asi puede denomi-
narse a una corriente de educadores, planificado
res y otros especial istas que, desde los comien-
zos de la década del 60, promueven una poderniza
cidén de la educacidn a través de un desarrollo
planificado de la misma, apuntando a su expansidn
y mejoramiento dentro de los lipeamientos propues
tos por la Alianza para el Progreso y las recomen
?acio?es de la Conferencia de Santiago de Chile

1962) .

Algunos de sus mds destacados exponentes
fueron Oscar Vera y Ernesto Schiefelbein. E1 "de
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sarrollismo" se encuentra en la base del esfuer
zo de introducir la concepcibn del "planeamien
to integral de la educacidn", entre 1962 y 1967,
y en la puesta en prdctica de la reforma global
de 1465-70 35/. Se ha sostenido, incluso, que Su
influencia se habrfa extendido hasta los prime-
ros anos de la administracidn militar en educa-
cién, en los que es posible rastrear intentos de
praseguir el desarrollo lineal de la oferta edu-
cativa, bajo responsabilidad del Estado y dentro
de carriles de una planificacifn tecnocrdatica
del mismo 36/.

- Los “neo-liberales": bajo este apelativo |
podrian agruparse las personas, de distintas pro
fesiones pero especialmente economistas y aboga-
dos que, desde el Ministerio de Hacienda, la Ofi
cina de Planificacidn Nacional (ODEPLAN), el Mi-
nisterio de Educacidn y las Universidades, han
intentado una nueva modernizacidn del sistema e-
ducativo, a base de una severa limitacidn del
rol del Estado y un correlativo estimulo a la i-
niciativa privada en Educacién, dentro de los pa
rametros de las reglas del 1ibre mercado como a-
signador de recursos. Su influencia fue crecien-
te y determinante entre 1978 y 1982, aunque de-
bié compatibilizarse con las exigencias de la
doctrina de “"seguridad nacional™ y los enfoques
castrenses estatizantes.

d) Los reformadores individuales:

Hay algunos casos de personalidades que dedicaron incansa-
blemente la mayor parte de su vida dtil a proponer y promover el
cambio de la escuela. Serfan los equivalentes chilenos de “"apésto-
les" como Ferriére, Freinet o Paulo Freire.

Algunos reformadores han constituido grupos informales en
torno a su pensamiento y su obra. Pero la mayorfa de ellos ha ac_
tuado en el ambito estatal, disponiendo de Yas herramientas de la
administracidn, al menos en algunos momentos de su accidn.
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kjemplos de grandes personalidades reforma
doras podrian ser Darjo E. Salas, Claudio Matte,
Luis Galdames, Victor Troncoso, Daniel Navea, A-
manda Labarca, Irma 5alas, Oscar Vera y Gaston
Ossa S.M. (este Ultimo, caso excepcional de “fi-
ldntropo" proveniente del sector privado, no-es-
tatal).

e) Utros agentes y la educacidn:

En los limites de este trabajo no es posible analizar la
participacion de una gama de actores sociales en los procesos de
cambio educativo. Entre otros, cabrfia analizar el rol de la Igle-
sia, los partidos politicos, las centrales sindicales, gremios en
presariales, grupos ideologicos (masoneria u Opus Dei), organiza-
ciones de padres de tamilia, el movimiente estudiantil, las fuer-
zas armadas, etc..

A pesar de su implicancia objetiva con la educacién, algu-
nas entidades han permanecido distantes o han eludido un compromi-
so con el cambio educative. Otras han querido “administrar® la edu
cacidn o ganar influencia entre los actores educacionales, en fun-
cidn de sus particulares intereses o posturas. Otras entidades han
preferido preservar los rasgos tradicionales de la educacidn ylo
bloquear intentos de cambio, también en funcidn de sus propias 6p-
ticas.

Un analisis histdrico detallado, permitiria seguir la evo-
cion de algunos actores respecto a las transformaciones educaciona
les 37/. Por ejemplo, serfa interesante comparar la continuidad y
el cambio en las posiciones de la Iglesia Catélica chilena respec-
to a la educacidn antes y después del Concilio Vaticano Il y la
reunidn de Medellin. Lo mismo respecto al movimiento obrero, antes
y despues del primer gobierno de lbadez y después de 1973. 38/ 39/
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1.4. La responsabilidad de actores y estrategias en la de-
bilidad del cambio y en el reforzamiento de la
escuela tradicional

A pesar de la abundancia y riqueza de las verbalizaciones
sobre renovacidén de la escuela chilena, los rasgos tradicionales
de ésta han persistido e incluso se han reforzado en los dltimos a
fios. Sin dnimo de dar una explicacién totalizante de la debilidad
de la tendencia de cambio, pensamos que los siguientes hechos tie-
nen incidencia en dicha debilidad.

La fuerte presencia del Estado en la educacién se traduce
en un desarrollo burocrdtico que permea la cultura escolar y que
permea también las predominantes estrategias de “reformas" y “ensa
yos". E1 Estado es quien decide si la educacidn cambia y cémo,
cudndo y para qué. La asuncidn del cambio educativo por el Estado
se traduce en rasgos de verticalismo, formalismo, lentitud, unifor
macidn de las acciones y los mecanismos, etc. Todos estos rasgos
contribuyen a que los cambios permanezcan mds en el discurso gue
en los hechos y que mds temprano que tarde se esfumen.

Utra cara de la misma medalla es que diversos actores so-
ciales se abstienen, delegando en el Estado sus responsabilidades
respecto al cambio educativo, o asumen el cambio de manera poco
autdnoma, haciéndolo depender de 105 marcos, mecanismos y recursos
del Estado.

Ademéds,hay actores sociales que se han opuesto al cambio.
Las fuerzas de conservacifn han dispuesto de una varfada panoplia
de estrategias de negacidn del cambio; desde el rechazo frontal y
coactivo hasta la deformacién y reabsorcién paulatina de las dind
micas renovadoras. Para ello han contado con las facilidades dadas
por el Estado, con sus estrategias de reforma y experimentacién, y
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con la omision casi c6mplice de agentes sociales como el propio ma
gisterio, que no siempre se ha jugado por la transformacion.

Por dltimo, debe considerarse la influencia negativa de lo
que podriamos denominar “la ilusién del cambio". Creemos ver cambio
cuando hay "discurso" sobre el cambio, pero mis alld del discurso
la realidad permanece intocada. Creemos ver cambio cuando se modi-
fica “la apariencia" o0“la forma" del sistema escolar, o cuando cam
bian ciertas condiciones accesorias. Ejemplo de lo primero es con-
fundir la dictacién de una ley de reforma con su aplicacién a sus
efectos. Ejemplo de lo segundo es creer que la reforma de progra-
mas de estudio es automdticamente reforma de la ensefianza-aprendi -
zaje, o suponer que la expansifn de la cobertura del sistema e5co-
lar es “per se" cambio educativo. La ilusién del cambio remedia la
mala conciencia pero también enmascara la sobrevivencia de la vie-
ja escuela,
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Capitule 2. ALGUNAS PROPOSICIONES*

Sobre la base de un somero examen de la experiencia histd
rica de cambio del sistema educativo y de la escuela en Chile, pa
ra el periodo iniciado en 1920, se proponen a continuacién algu-
nas bases para nuevos desempeios de los actores sociales y de nue
vas estrategias de transformacidn educacional. E1 propdsito es de
rescate de las dimensiones positivas de dicha experiencia y la to
ma de conciencia acerca de errores, limitaciones y obstdculos que
en el pasado reciente y también hoy, estdn frenandc el cambio.

* En esta parte, el autor debe mucho a Rodrigo Vera. Reflexiones
compartidas se publicaron bajo el tftulo Elementos para Repen-
sar el Cambio del Sistema Educativo en un Proceso de Democrati-
zacion, Santiago, PITE Documentos de Trabajo N°1, 1983.
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2.1. Un nuevo protagonismo en educacidn

Se cree que para democratizar la escuela en C hile son fun
damentales y prioritarias dos tareas: i) la elaboracifn previa de
un modelo conceptual y tecnoldgico que abarque desde definicion de
fines y objetivos, a organigramas administrativos, pasando por
planes de desarrollo elaborados conforme a las prescripciones de
la disciplina del planeamiento educativo 40/; if) los cambios en
la estructura econdémica, social y polfitica del pais, opcidn ya se
fialada en relacién con la estrategia denominada "revolucionaria”.
La primera tarea da origen a una "ilusidn tecnocrdtica"; la segun
da, a una"ilusién politico-estructural®. La bondad y coherencia
del modelo, en un caso; la radicalidad de los cambios contextua-
les,en el otro, bastarfan para asegurar la realizacidn de les cam
bios educativos.

Valaorizando los modelos previos y la creacidn de condicig
nes externas, creemos, sin embargo, gque no son suficientes para a
segurar una transformacidn etectiva de las prdcticas educacionales,

Sostenemos que por la naturaleza misma de los procesos e-
ducativos, el cambio educacional pasa, en primer lugar, por la par-
ticipacién de actores sociales y, en segundo lugar, por la adop-
cion de estrategias eficaces de cambio. Frecuentemente, la demanda

de cambios toma la forma de criticas a la realidad existente y de
un listado programdtico de tareas a exigir, generalmente al Estado.
Se omite la consideracion de las fuerzas sociales que hacen posi-
ble el cambio, de cuye compromiso depende la profundidad y perma-
nencia de las transformaciones, asi como se omiten referencias su
ficientes a los aspectos estratégicos del cambio. En las préximas
pdginas se intentard la proposicidn de alternativas al respecto.
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2.1.1. De la responsabilidad social alienada a la responsa-
bilidad social asumida.

En este trabajo se asume el supuesto de una futura democra
cia que rescate y consolide los principios y prdcticas de la demo-
cracia politica representativa y, a 1a vez, profundice y avance en
el sentido de la participacién directa de los ciudadanos, los gru-
pos y las comunidades en la gestidn de los asuntos econdmicos, so-
ciales y culturales, empezando por las expresiones locales y regio
nales de dichos asuntos.

A partin del supuesto o perspectiva de upna democracia par-
ticipativa, sostenemos que la responsabilidad fundamental de la e-
ducacidn y del cambio de la misma debe trasladarse progresivamente
desde el Estado a la sociedad civil organizada.

En el presente se da una “"responsabilidad social alienada",
eén cuanto los actores sociales eluden involucrarse en la educacidn
y en su cambio, o delegan su cesponsabilidad o 1a asumen en forma
limitada, mediatizada o distorsfonada. En la medida en que predomi
na la "responsabilidad social alienada", el Estado continiia siendo
el actor protagénico, con las consiguientes consecuencias: perma-
nencia de la naturaleza burocratica de la cultura escular, subsis-
tencia del autoritarismo y la dependencia y dificultad para reali-
zar cambios reales en la educacidn.

Nuestra propuesta es gue la educacidn llegue a ser una
“responsabilidad social asumida", compartida entre una amplia va-
riedad de actores sociales. Esto no significa sustraer al Estado
de cierta responsabilidad en la educacién -mds adelante se insis-
tird sobre una delimitacidn al respecto- ni significa tomar parti
do por la “privatizacidn de la ensedanza" que propusieron los neo-
liberales. Nuestra apelacidn a la sociedad civil se refiere a res
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ponsabilidad individual sin individualismo econémico-lucrativo y

sobre todo & responsabilidad de los grupos sociales organizados,

desde la base particular y concreta hasta los niveles nacionales

y frente a los asuntos cotidianos como frente a las cuestiones de
fondo y de alcance macro.

La propuesta de responsabilidad socialmente asumida frente
a la educacidn significa:

i) que actores sociales que hasta ahora se han abstenido o
se han ocupado esporddica y limitadamente sobre ella, asuman plena
mente la responsabilidad que objetivamente tienen.

Algunos ejemplos en este sentido se tienen
en el movimiento obrero, en los partidos politi-
cos, en el movimiento estudiantil y en el nacien
te movimiento feminista. E1 movimiento de los
trabajadores deberia volver a la tradicidn de Re
cabarren, 1a FOCH y los libertarios, de las pri-
meras décadas, y recrear la vocacion educativa
que entonces tuvo 41/. Es necesario que los par
tidos politicos dejen de ver la educacidn como
un campo de proselitismo o como un asunto mera-
mente técnico o corporativo, que debe delegarse
en manos de los educadores, para asumirla como u
na cuestion"nacional" o si se quiere,"de clase".
El movimiento estudiantil, tan absorto en su re
ferencia a los problemas del poder politico o a
las cuestiones intrauniversitarias, deberia asu
mir el problema general del sistema educativo,
del cual sus miembros son un "producto” casi
terminado, en una expresidn solidaria con los
cohortes de nifios y adolescentes de las que ellos
formaron parte antes de lograr el privilegio de
acceder a la educacidn superior. Por dltimo, el
naciente movimiento feminista deberfa comprender
que el patriarcalismo y la discriminacién de
sexos 51 bien se genera y se internaliza ya des-
de la familia, se reproduce con vigor en la es-
cuela y habrfa que atacarlos aqui también, en el
contexto de una lucha mds amplia por democrati-
zar y renovar la educacidn;
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ii) que actores sociales que hasta ahora han asumido de ma
nera incompleta, oblicua y deformada su papel en el cambio educati
vo lo desempeden en la direccidn correcta.

£s el caso de los padres de familia, que
habrfa que convocar a asumir un rol activo, res
ponsable y positivo en la educacifn de sus pro-
pios hiljos -en arménica ecuacidn con los maes
tros y la escuela, tarea que es diffcil de lo-
grarse no se la entiende como un problema de la
cultura escolar burocratizada- y también a asu-
mir una responsabilidad politica en la gestién
de la escuela y a participar democrdticamente en
la gestién de los sistemas locales, regionales y
nacional de la educacién. Los educadores profe
sionales deberfan, por su parte, redefinir su
"rol docente" y su “"papel social". Respecto al
primero, revisar indicidual y colectivamente su
propia préctica, criticindola y buscando grupal-
mente su renovacién permanente. Respecto & su
responsabilidad social con la escuela y el sis-
tema, asumir colectiva gremialmente la supera-
cién de la cultura asco*ar burocrdtica y no sélo
la tradicional demanda por el cambio de las es-
tructuras del sistema o de las condiciones exter
nas como financiamiento, administracién, condlcTo
nes de empleo, equipamiento, asistencialidad,
etc.

2.1.2. Del “Estado Docente" al "Estado movilizador"

La propuesta de un "nuevo protagonismo en educacidn" y de
una “responsabilidad social asumida™ no significa que el Estado de
ba desaparecer del escenario educacional. Significa transitar de
la tendencia a un Estado monopélico y burocrdtico, a la paulatina
asuncidén de un rol democrdtico del Estado, que simbolizamos en el
concepto de "Estado movilizador". Esto significa:

a) Un Estado que apoye 1a creacidn de con-
diciones para que los actores sociales organiza
dos administren el sistema, participen en los




programas educativos y transformen las prdcticas
tradicionales en esta esfera. Es decir, un Esta-
do que en vez de absorber en manos de su aparato
burocrdtico todas las tareas educacionales, vaya
desarrollando las condiciones legislativo-insti-
tucionales, organizativas, econdmicas y materia-
les para que se llegue a la autogestidn social
de los procesos educacionales.

b) Un Estado que libere energias sociales
en vez de comprimirlas y gque coordine la movili
zacidn de fuerzas sociales en torno a la gran ta
rea nacional de ampliar y transformar la educa-
cion.

¢) Un Estado que se haga cargo de diversos
daspectos o misiones cuya especialidad o cuya es-
cala impide que sean organizaciones sociales las
responsables. Asi, por ejemplo, la elaboracidn
de un marco curricular nacional para los diver-
s0s niveles de la educacidn formal, las estadis-
ticas educativas, la mantencidn de algunas escue
las "singulares", que no pueden ser atribuidas a
los niveles regionales o locales (por ejemplo,
escuelas nacionales de misica, de danza, de dan
za, de museologia, etc.)

d) Un Estado que apoye y facilite la comu
nicacidn horizontal y vertical de las experien
cias educacionales de base, locales o sectoriales
de modo de potenciar la renovacién permanente de
la educacidon grupalmente asumida.

Insistimos que un"Estado movilizador" no pude ser fruto de
un acto legislative, sino de un proceso histérico de transicidn,
en que se vaya combinando el ejercicic de una voluntad politica
con una creciente organizacién, autonomfa e iniciativa de las fuer
zas sociales, para confluir en una progresiva desburocratizacidn
del manejo de la educacién y en una redefinicidon también progresi-
va del rol del propioc estado.

En esta perspectiva, algunas modificaciones o deslizamien
tos provocados por la'modernizacién neo-liberal" que se intentd en
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recientes anos pueden ser aprovechados, reformuldndolos e insertdn
dolos en una estrategia de democratizacidn, en vez de una simple
negacidn o reversifn de tales cambios.

Entre otros ejemplos de procesos rescata-
bles estd el debilitamiento relativo de la tradi
cional burocracia ministerial, sin que las nue-
vas burocracias locales o municipales hayan al-
canzado a consolidarse; la desestructuracidn del
aparato de Estado en Educacidn, en el sentido de
una desconcentracidn administrativa (expresada
en la "wunicipalizacién" y en el financiamiento
escolar a través de subsidios piblicos); cierta
difusidn y mayor legitimidad de los conceptos de
“administracidn local" y “participacién de la co
munidad", independientemente de las prdcticas vi
ciosas en que haya incurrido el régimen autorita
rio al respecto; etc.

2.2.Hacia nuevas estrategias de cambio

Sin duda
mocratizacion de
complejo, porque
dumbres, cuellos

que el cambio educativo en una perspectiva de de-
la sociedad chilena, serd un proceso dificil y

la democratizacidn misma estd signada por incerti
de botella y obstdculos de todo tipo. Pero, justa

mente por lo mismo que interesa arriesgar visiones prospectivas, a
fin de que el futuro no sorprenda ni desarme.

No cabe dentro de la especificidad de este trabajo, propo-
ner- soluciones alternativas a la vasta gama de problemas y situa-
ciones educativas que una democracia deberd enfrentar. Sin dejar
de reconocer que la naturaleza de los objetives , enfoques o pro-
puestas de cambio que se anticipen, condicionan cercanamente el ca

ricter de las estrategias de cambio, aquf se postula que el eje
del cambio educativo se desplace.

Paulatinamente, el cambio educativo debe desplazarse del
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ambito del Estado al dmbito de la sociedad civil. Si se adwite que
“el corazén", la esencia del cambio educativo, radica en la modifi
cacidén de los procesos de ensefanza aprendizaje y si se advierte
el rasgo eminentemente cultural de dicha modificacién, parece 16gi
co que la iniciativa y el esfuerzo principal para cambiar la educa
cidén en su nlcleo constitutivo, se deslice desde el aparato de Es-
tado al espacio en donde actGan las fuerzas sociales comprometidas
con la educacibn.

Ligado con lo anterior, podria decirse que cuando se ha
querido c4mbiar la educacidn, se ha apuntado en gran medida a "las
estructuras” (de poder politico, de relacidn entre sociedad y sis-
tema educativo, o de organizacién interna de éste). Es tiempo de a-

, puntar también a Jo cultural, a las relaciones sociales constitui-
das al interiuvr de la escuela, a las relaciones con el conpccimien-
te, a los modos de aprender, a la cotidianeidad de la escuela y a
las significaciones sociales construidas en torno a estas realida-
des.,

ET cambio educativo deberia operar en un desplazamiento de
la estrateyia de reformas hacia la renovaci6n permanente. Creemos
agotada la experiencia de reformas discontinuas, que pretenden dar
cuenta de todos los problemas educativos con un solo modelo inte-
grador y en un breve plazo de¢ ejecucidén. Parece muy apropiado, &
1a luz de 1a negativa experieéncia histérica, iniciar un proceso de
renovacién permanente de la educacidn, aconsejado tanto por la im-
posibilidad de abordar simul tdneamente todas las dimensiones del
cambio, como por las exigencias derivadas del dinamismo de la so-
ciedad, del conocimiento y de los propios enfoques de la educacidn.

Debe pasarse de la yeneracion autoritaria de los cambios a
5u generacidn participative. Si las reformas y ensayos de la época
del "Estado de compromiso™ se generaron por lo general, en las ci-
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pulas del aparato, al menos admitfan grados variables de debate y
critica piablica antes de su puesta en marcha o durante su desarrg
11o. También hubo grados variables de cooptacibn de algunos secto-
res para que participaran en la ejecutoria de los cambios. En el
periodo autoritario, lo dominante ha sido la generacidn verticalis
ta, excluyente e impositiva de los cambios educacionales. En un
nuevo contexto democrdtico, lo dominante ha de ser la participa-
cidén creciente, en diversidad de actores y nimero de personas, en
frecuencia, en intensidad y en calidad de las responsabilidades so
cialmente asumidas. Particifpativa ha de ser la planificacidn de
los cambios, las decisiones sobre su ejecucibn, la ejecucidn mism-
ma y su permanente evolucidn.

Al mismo tiempo la participacidon permitird transitar de un
estilo burocrdtico a un estilo democrdtico de cambioc. Serd necesa-
rio abandonar la rigidez, el formalismo, la asuncidn de responsabi
lidades puramente individuales, 1a rutinizacidn y el privilegio de
los medios administrativos., La alternativa serd la flexibilidad,
el realismo, la capacidad de asumir responsabilidades individuales
dentro de la participaci6n colectiva, la originalidad y creativi-
dad y el privilegio al cumplimiento de objetivos.

Nuevas estrategias de cambios deberan pasar del privilegio
a4 las condiciones externas y coadyuvantes de la educacidn, al pri-
vilegio de la transformacidn de las interacciones sociales que o-
curren en torno al aprendizaje y a la transformacidn de los modos
de aprendizaje mismos. Ha sido frecuente gue el cambio educativo
se confundiese con ampliaciones o mejoramiento en vacantes, maes-
tros, edificios, materiales, ayudas, o con modificaciones en estruc
turas y prdcticas administrativas,o, sobre todo, con reformas pro-
gramdticas o metodologicas, olvidando los procesos concretos de la
relacién educativa bdsica.
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Por dGltimo, habra que evolucionar de la elaboracidn y apli-
cacién de modelos (politicos, organizacionales, presupuestarios,

curriculares) a una actitud de bisqueda y de experimentacién perma-
nente. Lo central de la estrategia “tradicional" de cambio era el
esfuerzo por estructurar un modelo de reforma y luego implantarlo.
La historia del cambio educative ha sido una historia de “momentos"”
(1928, 1944-45, 1962, 1965, 1971-73, 1979, etc.). La alternativa
es constituirla en historia del cambio perwanente, del cambio que
no se congela ni se siente realizado con la configuracidn de un mg
«lo (DFL 7500, Plan de Renovacién Gradual, Informe ENU, Directiva
Presidencial, etc.) o con su aplicacién mds o menos fugaz, sino
que se realiza en incesante acumulacién de exploraciones, ensayos,
evaluaciones, replanteos, en incesante actividad critica y cons-
tructiva.

No se trata de abandonar las reformes de alcance nacional
y de origen estatal. Se trata de circunscribirlas mds bien al dmbi
to de las condiciones administrativas, orgdnicas y materiales y a
los marcos curriculares nacionales que den cierta unidad a la prdc
tica educativa. Se trata también de darles un cardcter democrdtico
participative y de someterlas a una evaluacidn peribdica.

Pero mds que nada, se trata de radicar la responsabilidad
principal del cambio educativo en un movimiento social permanente

de renovacién educacional, ampliamente sustentada en una plurali-
dad de grupos de base, autdnomos pero coordinados, que permitan
que todos los maestros: 1) reflexionen critica y colectivamente su
propia practica; i) sobre esta base, desarrollen dindmicas de bis
queda y de experimentacidn continua; iii) intercambien horizontal-
mente diagnosticos, procesos, metodologias y resultados; iv) reco-

nozcan y respeten la heterogeneidad de las situaciones y procesos
de aprendizaje, que los programas nacionales tienden a homogenei-
zar y a hacer abstractas.




La visi6én esbozada parece utdépica, en el mejor sentido del
término. Pero utdpico no significa imposible. Esta utopfa tiene
rafces en la historia pasada y presente.

Se trata de destacar -y por cierto,superar- ciertos proce
s0s y echar a andar a ciertos actores que el Estado -en sus sucesi
vas formas "“de compromiso” y "autoritario"- frend,

Hubo en Chile escuelas primarias concebidas, financiadas y
gestionadas por el movimiento obrero (las"escuelas racionalistas"
y las “"escuelas federales" de los afios 10 y 20). Hubo un masivo mo
vimiento magisterial de cambio educativo, planteado de cara a las
fuerzas sociales (1924-1928). Hubo escuelas experimentales que,
por encima del entorno burocrdtico, reflexionaron, ensayaron y a-
portaron. Adn hoy, existen maestros que se atreven a innovar y es-
cuelas "alternativas" que se proyectan entre los crecientes inters
ticios del sistema autoritario. Hay también una creciente capaci-
dad potencial de investigacidn, critica y blisqueda, entre los cien
tistas marginados de las estructuras gubernamentales, quizds si,
precisamente por su condicidi de"marginales". La tradicién puede
reponerse, reavivarse, El capital presente puede potenciarse.

Se espera que el andlisis histdrico de las pdginas inicia-
les y las proposiciones alternativas que se han esbozado, ayuden a
una mayor comprensidn del tema. Nuevos desempefios de los actores
sociales y estrategias distintas para cambiar la educacibén, serdn
claves para la democratizacifén gque se avizora.
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NOTAS

El sistema escolar tradicional fue analizado y denunciado por
intelectuales y educadores como Alejandro Venegas, Eduardo de
la Barra, Francisco Encina, Luis Caldames, los miembros de la
Asociacién de Educacidn y Dario E. Salas, en las dos primeras
décadas de este siglo. En la tercera década, por un actur so-
cial nuevo, la Asociacidn General de Profesores de Chile.

En las decadas siguientes, rasgos de la educacidn tradicional
son denunciadas por los gremios magisteriales, por los movi-
mientos de renovacidn educacional y por las propias autorida-
des educacionales. Referencias bibliogrdficas al respecto pue
den verse en Ivdn Ninez P.: Tradicién, Reformas Alternati-
vas Educacionales en Chile, T925-1973. Santiago, Estudios VEC
TOR 1, 1979.

De un informe gubernamental @ una conferencia internacional,
se extraen los siguientes pdrrafos indicativos de la supervi-
vencia, en 1962, de los rasgos tradicionales de la educacidn
chilena:

"La constitucidén y las leyes chilenas establecen am-
plias onortunidades educacionales para toda su pobla-
cidén... se quiere asi que todos tengan la posibilidad
de acceso a la Educacidn, sin desigualdades ni limita
ciones... Sin embargo, la realidad acusa por una parte
escasez de posibilidades y, por otra, limitaciones y
desigualdades ante las posibilidades que existen... La
situacién econémica y el éstado sanitario de un alto
porcentaje de la poblacidén estan limitando gravemente
el acceso a la educacidn...”

"... Los contenidos de la ensefanza primaria presentan
las siguientes limitaciones: excesiva extensidn; inade
cuacidn al grado de desarrollo de los alumnos; Ssuperpo
sicidn de l1os contenidos de los cursos superiores y
los inferiores de secundaria; indeterminacién de apren
dizajes esenciales comunes; tendencia demasiado inte-
lectualista..."

2 Nuestros programas (de la ensefianza secundaria) no
son funcionales... sus contenidos se expresan sola-
mente por medio de proposiciones que enuncian temas pa
ra ser desarrollados... son formalistas... son anacré-
nicos... no arrancan de los intereses de los adolescen
tes..."
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“La ensefianza secundaria estd polarizada con un sentido
restringide del humaniswo, en el que prevalece la edu-
caci6én literaria, en primer término, y luego la cienti
fica, postergando a un segundo plano la educacidn ar-
tistica y técnica... orientacién pre-universitaria que
subordineg los contenidos de la educacidn secundaria a
las exigencias del bachillerato... formacién predomi-
nantemente intelectualista y especializada del profe-
BOP i

Documento presentado por el Gobierno de Chile a
Ta Conferencia sobre Educacifn Desarrollo Eco-
némico y social para la América Latina, Santiago,

1962

Ivén NGAez P, : Reformas Educacionales Ocurridas en Chile en
Jos Gltimos 50 Afos, Santiago, 1378; manuscrito.

Ver Carlos Bascuidn:“"La Estrategia Politica para la Formacidn
de Frentes Populares", en Estudios Sociales N°33, Santiago,
3er trimestre, 1982; pp. 99-104.

Federacion de Maestros de Chile (ed.)
La Federacidn de Maestros en la Convencidn de Chilldn
Santiago, Imp. "El Esfuerzo", 1932

Federacidn de Maestros de Chile (ed.)
Pedagogia Proletaria, Santiago, Imp. “El Esfuerzo", 1932

Luis Corvaldn
Ricardo Fonseca, Combatiente Ejemplar
Santiago, Edftorial Austral, 1971.

En un documento de los profesores del Partido Socialista emi-
tido en 1968, se lee: "E1 papel de la Tucha de clases en la
dindmica educacional es ignorado intencionalmente por el pen
samiento burgués. Por el contrario, los socialistas querenos
destacar el hecho de que las grandes transformaciones en edu
cacifn son productos de las revoluciones sociales, como lo de
muestra claramente la historia de los dltimos siglos. Tal he-
cho no es incompatible con la comprobacidn de que antes o des
pués de dichas revoluciones se producen cambios cuantitativos,
graduales y superficiales en el proceso educativo. Pero di-
chos cambios -las llamadas reformas educacionales- no modifi
can fundamentalmente el sistema educacional como lo hacen 13s
transformaciones revolucionarias" Waldo Suarez y otros; Apor-
tes Socialistas para la Construccifn de la Nueva Educaciﬁ%___
g?ilgna, Santiago, Editorial Universitaria, S.A., 1971, pp.
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1/ £l Gobierno de la Unidad Popular continud la politica de ex-
pansidn lineal de la oferta educativa del gobierno anterior

y elevé considerablemente todos los indicadores correspondien
tes. Por otra parte, completéd la puesta en marcha de la refor
ma curricular del régimen demdécrata- cristiano y mantuve los
planes, programas y metodologias introducidos por dicha refor
ma .

8/ E1 1lamado "Segundo Aporte del Ministerio de Educacién 4l Con
greso Nacional de Educacién", celebrada en 1971, sintetiza-
ba esta posicidn en los términos siguientes:

(aludiendo a los anteriores intentos de cambio educacional)
"Como resultado de estas experiencias, se ha podido compren-
der:

- La imposibilidad de realizar transformaciones sustanciales
de la educacidén en el cuadro de las estructuras capitalis-
tas.

- La necesidad de iniciar las transformaciones revoluciona-
rias de la sociedad hacia el socialismo como requisito pa-
ra democratizar y desarrollar realmente la educacidn, y

- E1 rol protagdnico de la clase obrera en este proceso revo-
lucionario." Revista de Educacidén, N“36, Santiago, Julio de
1971; pp. 76-7T.

9/ Ver: Luis Galdames, Dos Estudios Educacionales, Santiago, Im-
prenta de la Universidad de Chile 1932, Adolfo Ferriére, La
tducacidon Nueva en Chile (1928-1930), Madrid, Nueva Bibliote-
ca Pedagdgica, 1932; Ivdn Ninez P.: Reforma y Contrarreforma
Educacional en el Primer Gobierno de Ibanez, 1927-1931, San-
tiago, SEREC, 1879,

10/ Mario Leyton (ed.).: La Experiencia Chilena. La Reforma Educa-
cional 1965-1970, Santiago, CPEIP, 1970, 3 vols.; La Superin-
tendencia de Fducacién y la Reforma Educacional Chilena, San-
tiago, Superintendencia de Educacion Publica, 1969; Ernesto
Schiefelbein, Diagn6stico del Sistema Educacional Chileno en
1970, Santiago, Departamento de Econocmia de la Universidad
de Chile, 1976; Kathleen B, Fischer, Political Ideology and
Educational Reform in Chile, 1965-1975; Los Angeles, Califor-
nia, UCLA Latin American Center, 1979; Cristidn Cox D.,
Centinuity Conflict and Change in State Education in Chile: a
Study of the Pedagogic Projects of the Cristian-Democrat and
the Popular Unity Governments,Ph. D. Thesis, University of
London, Tnstitute of Education, 1984.




-46-

11/ Ver las siguientes publicaciones del PIIE: Las Transformacio-

™  nes Educacionales bajo el Régimen Militar, Santiago, 1984;

[ Guillermo Briones, La DistriEuciEn de Ja Educacién en el Mode-
| lo de Economia Neo- eral, - 3 ejandro Jara y Héc-

| tor Contardo, La Reforma Educacional Neo-Liberal: Cambios en
|
{
]

la Oferta de Servicios Educatives, 1979-1982, Santiago, 1983;
[oreto Egana y Abraham Magendzo, El Marco Tedérico del Proceso
de Descentralizacidn Educativa, 1973-1983, Santiago, 1983.

12/ lvan Niiez P. Evolucifn de la Politica Educacional del Gobier-
no Militar, Santiago, PITE, 1982.

13/ En 1928, seguramente bajo inspiracidn de Dario E. Salas, el

™  Ministro de Educacién Pablo Ramirez, escribfa al Director Ge-
neral de Educacidén Primaria, para fundamentar la creacion de
escuelas experimentales o de ensayo, definiéndolas como "ins
trumento de investigacién y de control cientifico de valor T
napreciable". Agregaba la nota ministerial:

"Elevada ya la pedagogia en sus aspectos no filosaficos, al
rango de ciencia de experimentacién, son esas institucidnes
justamente, los cimientos mds s6)lidos en que puede descansar
un moderno sistema educacional. Porque el método de avance
que ellas representan... constituye un verdadero método cien
tifico y, si no el dnico, en todo caso, el mds eficaz para Ta
correcta determinacion de las directivas en que ha de orien-
tarse el proceso educativo" E]l Mercurio, Santiago, 10 de No-

| viembre de 1928; p. 8.

f En 1946, el Ministro de Educacidn Enrique Marshall -que habia

f sido Director de Educacidn Secundaria en los tiempos del Mi-

i nistro Ramirez- afirmaba que "... las reformas integrales de

! la educacidn estdn desprestigiadas entre nosotros... el go-

i bierno no quiere hablar, por ahora, sino sobre reformas con-
cretas que esté en condiciones de ponsr realmente en marcha.

| Considera, ademds esencial gque toda reforma pase primero por
una etapa experimental. (el subrayado es mio, inp.)."Hacia la
Reforma de nuestra Educacifn Secundaria", Revista de Educa-

l cién, Ano ¥, N°28, Santiago, Mayo de 1946; pp. 7-108.

!

14/ Ver: Ministerio de Educacién Pablica, El Plan de Experimenta-
cion Educacional de San Carles, Santiago, imp. R.Quevedo,
J ; Victor Troncoso y Juan Sandoval, Conscolidacién de la
t Educacidén Pdblica, Santiago, lmp. Germinal, 1954; David Orte-

ga H., El_Sistema Consolidado de Educacién y el Plan Experi-
mental de San Carlos, santiago, Memoria de *rueﬁa. Universi-

dad Técnica del tstado, 1955; Ivdn Nifiez P., Reformas Educa-
| cionales ... op., eit.; cap. 1Il.
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Subre este Ultimo experimento, véase el sugestivo trabajo de
Ernesto Schiefelbein, "Constraints to Change in Traditional
Educational Systews: Lessons from the Chilean Case", en
Interchange, Volume 2, N°4, Toronto, OISE, 1971; pp. 41-51.

Eventualmente las revistas educacionales oficiales dan cuenta
de alyuna-innovacidn ensayada por maestros aislados en su au-
la. En cambio, la revista "“Cuadernos de Educacién", del CIDE,
frecuentemente informa sobre estos esfuerzos de cambio, Por o
tra parte, en Diciembre de 1981, se realizé en Santiago un En
cuentro de Innovacidén Pedagfgica que reunid a mds de 300 edu-
cadores, que conocieron y discutieron B0 experiencias innova-
tivas.

Sobre casos de interdiccidn de procesos de cambio educacional
en Chile: Ivdn Hinez P. Reforma y Contrarreforma... op. cit;
Francisco Funes y otros: Plan Experimental de Educacidn de

San Carlos. Desde su Geénesis hasta 194B,, Santiago, Imprenta
del Instituto de Pedagogia Terapéutica, 1951; PIIE, Las Trans-
formaciones Educacionales... op. cit;

Ivdn NGiez P.: Reformas Educacionales... op. cit.; caps. IlI
¥ EV.

lvan Nifiez P.: Reforma y Contrarréforma... op. cit

Ver: Federacion de Educadores de Chile:
fstado Docente y Libertad de Ensenanza, Documentos, San-
tiago, Talleres Graficos Lautaro, 1958; y Raimundo Barros
s.j. Ihe Teaching State' in Early Chilean Legislation.
The AGe of Consensus 1810-1833, Univ. de Minesotta,
Tesis doctoral, 1968.

En 1935, el Estado atendia un B1,6% de la matricula de todo
el sistema educacional; en 1956 baja a un 67%, para ascender
a un 82,1% en 1976. En 1982, la atencidn estatal absorbid un
75,8% de la matricula total. Rafael Echeverria Evolucidn de
la matricula en Chile 1935-19sl, Santiago, P1IE, 1982; Alejan
dro Jara y Héctor Contardo... op. Ccit.

Ver: Gabriela Lépez y otros: La Cultura Escolar (Responsable
del Fracaso?, Santiago, PIIE, T9B4.

Ver: Tomds Moulidn, Democracia y Socialismo en Chile, Santia
go, FLACSO, 1983 (especialmente el capitulo "Desarrollo poli-
tico y Estado de compromiso”); y Manuel A. Garretén, El1 Proce-
so Politico Chileno, Santiago, FLACSO, 1983, (especialmente

el capftulo T "ET sistema politico chileno y su crisis: una
visidn de conjunto")
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Ministerio de Educacidn Pdblica, Plan de Renovacibén Gradual

de la Educacifn Secundaria, Santiago, 1946; Maxidie Inostro-
za, EI Movimiento de Renovacifn y sus Proyecciones en la Ense-

flanza Secundaria ERilena, Memoria de TTtu‘o Universidad de
oncepcion, ; Armando Samper A case of Study of Coopera-
tion in Secondary Education in Chile, Washington D.C.,

National Planning Association Reports on Technical Cooperation
in Latin America, 1957; Ivdn Nifiez P. Reformas Educacionales...

op. cit.; cap. IV,

Ver: Ministerio de Educacidgn, Comisidn de Planeamiento Inte-
gral, La Reforma Educacional Chilena, Volumen I, Estructura

Planes de Estudio de la Escuela Media, Santiago, 1967 (mi-
meo); Ernesto Schiefelbein "La Escuela Media Integrada se hace
presente en nuestra realidad”, Revista de Educacidn, N°24-25,
Santiago, Marzo-Abril, 1970; pp. 10-16

Ver: Joseph P. Farrell, The National Unified School in Allen-
de's Chile: The Role of Education in the Destruction of a
Revolution, Toronto, OISE, 1983; Kathleen B. Fischer, op. Cit.;
Cristian Cox D., op. cit.; Ivdn Ndfiez P. Reformas Educaciona-
les, op. cit.; cap. IX.

Sobre la presencia de los temas educacionales en los debates
parlamentarios existe una Memoria para optar al titulo de Pro
fesor de Estado en Historia y Geografia en la Universidad de
Chile, presentada por Felisa Garafulic,

Sobre el Consejo Nacional de Educacién ver, La Superintenden-
cia de Educacidén Piblica (Documentos 1) Santiago, 1954; Félix
Canete, ET Ministerio de Educacidn y el Sistema Escolar, San-
tiago, Memoria de Titulo, Instituto Pedagdgico de la Universi
dad de Chile, 1961. Marta Zeballos King, La Superintendencia
de Educacidn, Santiago, Memoria de Prueba, Escuela de Derecho,
Universidad de Chile, 1962; Ivdn Nifez P.: Reformas Educacio-
nales. ... Op. £it., cap. ¥

Ver Daniel Camacho y otros Autoritarismo y Alternativas Popu-
lares en América Latina, San Jose, Costa Rica, Ediciones

FCACSO, 1987; Manuel A, Garretdn, El Proceso Politico Chilenco
Santiago, FLACSO, 1983.

Sobre el tema ver las siguientes ponencias presentadas al Se-
minario "Aportes de la Investigacidn para repensar la Democra
tizacidn de l1a Escuela Bdsica en Chile": Marfa E. Sota, Profe-
sores: Deseo y Resistencia al Cambio, Santiago, PIIE, 198%;
Ricardo Hevia: Proyecto Taller de Educadores: Un aporte

ara la Comprensidn de Tas Condiciones del Cambio de Tas Prac-
ticas Docentes en la Escuela Basica, santiago PIIL, 1984; y
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i Rodrigo Vera, £l Taller de Educadores como Método de Investi-

gacién y Perfeccionamiento Docente, Santiago, PIIE, 1984.

w
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Ivdn Ninez P. Las Primeras Organizaciones Gremiales del Magis-
terio Chileno, 1900-1935, Santiago, PITE, 1983; y Las Organi-
zaciones del Magisterio y el Estado de Comproimiso, Santiago,

PTTE, 19873 (especialmente cap. I1). Jacqueline Roddick, The

Radfcal Teachers. The Ideology and Political Behaviour of a

Salarial "Middle Class" Sector in Chile 1920-1935, Dr. Disser

tation, 1877.

J

2/ Eleodoruv Dominguez, El Problema de Nuestra Educacidn Piblica
~  Santiago, Imp. W. Gnadt, 1935, y Un movimiento ldeolGgico en
Chile, Santiago, [mp. W. Gnadt, 1935; Revista "Nervio', Curi-
€0, N°1 a 20, 1934-1936; Frente Funcional Sindicalista, Sindi-
calismo Funcional en la Teoria y en la Pfactica; Santiago, td.
Nervio, 1936; Vicente Recabarren, Filosofia de la Educdcidn,
Curicd, Ediciones La Prensa, 1941; Sociologia de la Educacion |
Curicd, Ediciones La Prensa, 1942.

33/ Victor Troncoso y Juan Sandoval, op. c¢it.; Lucinda Yafez Avila,
Moncgrafia de la Escuela Consolidada de Buin, Memoria de Titu-
To, Tnstituto Pedagbygico de la Universidad de Chile, 1964; Da-
vid Ortega H. op. cit.; Ernesto Pérez Acufia, La Escuela Conso-
lidada de Experimentacién de Santiago, Memoria de Titulo, Ins-
tituto de Educacion Fisica de Ta Universidad de Chile, 1965. '

34/ Ver Boletin "RenovaciGn", publicada desde 1946 hasta 1960, pri
mero por la Comision de Renovacién Gradual de la Educacidn Se- |
cundaria y después por la Seccidn de Experimentacidn de la Di-
reccion de Educacidn Secundaria, en Santiago.

35/ 1. Nanez P. Reformas Fducacionales... op. cit.; cap. VII
Kathleen B. Fischer,op. cit. y Rodrigo Vera, La Politica Educa-
cional_de la Teoria del Desarrollo, Cuadernos del CIE, Buenos
Rires, 1984,

36/ 1. Ndfez P., Evolucidn... op. cit.

37/ Sobre algunos partidos politicos y la educacién, ver los si-

guientes trabajos, referidos principalmente al periodo 1965-
1373

! Kathleen B. Fischer, op. cit.
Joseph Farrel, op. cit.
Cristidn Cox D., op. cit.
Ver ademds [. Ndnez P.: "E1 Partido Socialista, la Educacién
y el Magisterio", en Temas Socialistas, Santiago, Ediciones
VECTOR, 1383; pp. 49-59; y Las Organizaciones del Magisterio...
op. cit. cap. 1
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yer lvan Ndfiez: Educacidén Popular Movimiento Obrera. Un Es-
tudio Histérico, Santiago, FEIE. IEE? (abarca el periodo

Loreto Egaila: Movimiento Obrero y Educacifin en Chile. 1930-
1960, Santiago PILE (en preparacidn].

Estudios respecto a otros actores sociales y la educacidn:
Ivén Ninez, "Educacidn y Fuerzas Armadas en Chile", Revista
Chile-América, N°88-89, Roma, 1983; pp. 82-87.

Fernando Pinto Lagarrigue: La Masonerfa sy influencia en
Chile, Santiago, Editorial Orbe, 2da . EE*clan. 1966; ver cap.
1X "Cuestiones Educacionales”.

Durante el Estado de Compromiso y sobre todo en las décadas
del 40 y 50, esta opci6én tomd forma en la elaboracién previa
de Leyes Orgdnicas de la Educacidn. Se vefa en dichas leyes
la varita mdgica que resolverfa los males bdsicos del siste-
ma educative.

No se observan tendencias en el movimiento laboral organiza-
do para comprender y dar mayor importancia a las reivindica-
ciones educacionales. En un voto aprobado por la Asamblea Na
cional de Dirigentes Sindicales de Base, efectuada el 28 de
Abril de 1984, a convocatoria del Comando Nacional de Trabaja
dores, se dedicaron 6 lineas a tépicos relacionados con edu-
cacién, en un texto de 111 1ineas. En la letra F) de dicho
voto se leia textualmente: "porque se termine la intervencidn
militar en las universidades; se acaben los aranceles que la
hacen accesible sélo a una clase privilegiada; porque exista
pluralismo ideoldgico y libertad de cdtedra; porque estudian
tes y profesores tengan libre derecho a organizarse segln su
propia y soberana decisién. El movimiento sindical se hace
participe y solidario de la lucha de los universitarios", Es
curioso que el citado voto no se ocupe de los problemas de
los niveles preescolar, bdsico y medio, en donde los hijos de
los trabajadores son mayorfa. SG1o habia otra diferencia en
un punto donde se aboga por los derechos de los pobladores,
entre otros por "tener accese a la educacién y salud de sus
hijos". Ver CETRA-CEAL, "Debate", N°12, Santiago, Mayo 1984,




