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La ser1u "lJucdción y DemocraCid" r~ú 
11e munogratias de '"vestigac1ón, ensayos 
y drtfculos de mlt!mbros del PliE y con­
tribuciones de otras personas, ~~~ torno 
u los ternas del Prograu1a "Al terna ti va~ 
Uemocráticas pard la Educdción Chilena." 

El objetivo principal del Pro~ramd es: 
"Co ntribuir d ld tr·ansformación del siste 
ma educacional vigente en Chile, en una­
perspectiva democrática, fomentando un am 
~l1o proceso de p<rrtlcipación de los acto 
res socia l es comprometidos con la educa-­
ción, mediante activ i dades de investiga­
ción, reflexión y comunicación." 



!NTROOUCC!ON. 

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
ción escolar en Chile. Más especlficamente, se analizan las disti~ 
tas estrategias de cambio y los diversos agentes sociales que han 
buscado la transformación de la escuela en este pafs , aproximada­
mente desde 1920. 

Se desea asl, contribuir a una reflexión sobre modos alte~ 
nativos de cambiar la educación , que sean consonantes con los obj~ 
tivos y procesos de democratización sustancial de la sociedad chi­
lena y de la educación nacional. 

ld gran tarea que, a nuestro juicio , está planteada para 
los educadores, investigadores y políticos progresistas, después 
de m~s de diez a~os de autoritarismo exacerbado y de capitalismo 
s1n freno, es transformar la escuela, en una doble d1menslón: 
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1) le! d01 su democratlloC1Ón interna; y ii) ld di! vinculdrlcl c~l ¡,i 

fuerzo nJ tio n .. l por r~~uJ~lar la sociedad chilena en términos de 

11bHtdJ , ;ustil.ld, iguJlddd y solidclridad. 

~ •• tr<~td, por urr" par·te, de poner las 1nstitucioncs escol~ 

n!s 111 d lL<~ucc de tod os , uo sólo en su derecho de acceso sino en 

con.:Jic iorrt:~ de iyuol<.loJ r·.:al por·a aprovechar el proceso educativo; 

de constitu1r a la escuela en un espc~cio efectivamente democritico 

donde no sólo se predrq~en sino que se v i van los va l ores de liber­

tdd, fr· .. tcr·n1ddd y P••tic1pación; de incorporar la sociedad civil 

or·garnzodd al gob1errro democrático del sistema educdtivo y de sus 

unidades componentes, etc. 

Se trald , pur otra pdrte, Je organizar los procesos de en­

s~rr•rrZ"·J¡rreruJi¿aje y la vide~ escolc1r de rnodo que, s1n pt!r"JU1CIO 

J.:l uc c.: ... rio fJlur·•l i~11ro de ld eJucución , se corrstruyc~n ¡;n pro11rOtQ_ 

res Je ll.l~ uerechos t.ur.r•IIOS y Id convivenCia pacíf1cc1, d la vez 

qut: puntdlcs de apoyu de la reconstitución deuocrática en Chile. 

t•mb rar la c~tucld pc1rece una tarec~ ~errrrdnente. Podríd d! 

c1rsc que, "dn durante esta d~ccldcl reciin cumplida, ha hab i do mod! 

ficdciouc s ~arcic1les o moleculores que apuntan a una democrcltiza­

Clón. Pero, re~ién otrora, en el Cuddro de un riyirrren en crisis , l a 

rcform" <.le lc1 escuel~ V1t!ne a ser un tenra que c~dquiere s1gnif1ca­

ción. !Jo.! Luulc¡ulcr li•ull~ro , ~111 rreydr l a neceS 1ddd y la po~ibil !dad 

de trdu ... j ... , Jesde 1' , e l carrrb1o s¡g nificc~ti.o de la escuela -¡.rara 

su der11ucrutizaciórr- 110 ¡.ruede dvonzar mucho ni generalizarse o pro­

fund1zur ~e '1n la ,,,~u~tcrgol>lc dcrrrocrc~tizdC1Ón del aparato de Es­

tc~do, que c~bra p~so ¡ s e apoye J Id vez en transtormaciones sustan 

tivas "" lus rcldclur es SOC1dles, en la estructura económica y en 

1" vráu LutHliauu. Cu~udo, cómo y por obra de quien¡;s hd de produ­

Clrse esto dernocrdl1Zució n integ r al , es terna que excede los l imi­

te~ de estt! documento. Pero debe suponerse que sin un proceso glo-
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ba l d~ democrati za ción, a l terna t ivas pa r a la educación podr f an CO! 

ver t i r se en eje rcicios teóricos o ensayos puntua l es s i n gra n t ras­

cendenc i d social. 

En este trábajo se da por supuesto que el cambio de la in~ 

t1tució11 escolar debe producirse, complementariamente: a) en el á!!!_ 

bito de la organizació n y la ge s tión del servicio escolar ; b) en 
la oferta, ~istribución y aprovechamien t o de las oportunidades ed~ 
cativas; y e) en el tipo de formación que se entrega en escuelas 
básicas y liceos. 

Se insiste, por otra parte, en que un verdadero cambio , 
que apoye eficazmente la democratización de la enseñanzd, es un 
proceso compleJO e integrado en que las tres dimensiones distingu! 
das más arriba, están fuertemente ligadas entre si. Si bien es po­
sible abordarlas por separado para su análisis, en l a práctica 
trdnsform•dora, lo institucional, la cobertura y lo pedagógico no 
pueden abordarse separadamente sino como tres expresiones de un 
mismo proceso. 

En la primera parte de la monograffa se hará un análisis 
histórico para identificar, caracterizar y discutir las estrate­
gias de cambio y la participación de actores sociales en la tarea 
de t ransformar las Instituciones de enseñanza, en las úl timas ci~ 
co o seis décadas. 

Sobre la base de una critica a l as estrategias y a l pape l 
de los diversos actores, se suge r irán, en l a segunda parte del tr~ 

baJO , elementos de una alternativa de r enovación permanen t e en la 
educación y de una redefini c ión de los roles de l Estado y de l os ! 
gente s sociales en dicha renovac i ón . 
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Capitulo l. DE LA LEY DE EDUCAC I ON PR IMARIA OBLIGATORIA A 
LA "MUNICIPALIZACION" DE LA S ESCUELAS PUB LI CAS. 

1.1. Con~~:rvo~16n y renovac1ón en el sistema escoldr chi­

leno: 1920 - 1980. 

El punto de partida de nuestro ancÍlisis histórico es el 

s1stema escolu chileno observable hacia 1920. En él es posible i 

dent1ficar un conjunto de estructuras y procesos que configuran lo 

que podría denominarse "la educación tradicional". 

Los rasgos funddmentales de la educación tradicional pue­

den ser esquematizados como sigue: i) co bertura estrecha y desigual 

mente di s tribuida; ii) segmentación del sistema educativo en dos 

c anale s , uno para usufru c to de los sectores dominantes y grupos e~ 

opta<.los y otro, a 111edidS clbierto a las capas populares; iil) admi­

nistración centralizadcl, verti c alista, burocrática y uniforma n te; 
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iv) en lo pedagógico, intelectual ismo,verbal ismo, trasmisión auto­
ritaria, formalismo, etc.; v) inspiración en modelos pedagógicos e! 
tranjeros; vi) d1sfuncionalidad respecto a la evolución económicu­
social del pafs, etc . Diversos crfticos de la época y analistas poi 
teriores han descrito con detalle y enjuiciado tales rasgos ll· 

Desde la dictación de la primera Ley de Educación Primar1a 
Obllgator1a, jus tamente en 1920, hasta ahora •~ suc~den en Chile 
variados y significativos esfuerzos de cambio de la educación for­
mal. Ellos tienen de com~n su Inspiración moderni zante y democrat! 
zadora y se deben básicamente al Impulso de los grupos soc1ales m!_ 
dios y populares organizados. 

El resultado final de la confrontación entre la tendencia 
de preservación de la escuela tradicional y la tendencia de cambio 
es que, si bien la escuela primaria se universaliza -en su capacl 
dad de Incorporar a los más amplios grupos- y el conjunto del sis­
tema escolar se moderniza en ciertos aspectos materiales y técnicos, 
se conserva la mayor parte de los rasgos tradi cionales heredados 
del siglo XIX. Esta inmovilidad relativa se da más bien en las práf. 
tlcas educativas. A la vez, "el discurso" de cambio educacional 
(polfticas, legislación, normativa, concepciones teóricas), alcan­
za una gran riqueza y una fuerte legitimidad, pero desgraciada~en­
te, el discurso no se concreta suficientemente en los hechos 11· 

Nuestra hipótesis es que la persistencia del núcleo de prác­
ticas educativas tradicionales -Y por ende,el fracaso relativo de 
lo s esfuerzos de renovación- podrfa explicarse, entre otras razones, 
por el carácter de las estrategias empleadas y por la presencia, 
ausencia o desempeño Insuficiente de los actores sociales Involucra­
~· En consecuencia , una crftlca histórica mente basada, es 1ndispe~ 

sable para pens ar estrategias alternativas y nuevas y eficaces con­
ductas de lo s agentes de cambio. 
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1.2. Las estrateqias de cambiO. 

Se entenderá aqu! como estrategia de cambiO la forma cómo 

se dls~oa, se intenta o se produce el cambio del sistema escolar. 
En otros términos, la es t•·a tegia es cuestión di:!" es ti 1 o" , "m~dios" 

o "prOCHSO" de cambiO. Este tópiCO también tiene que ver con los 
"ri t•·•o ~" del cambio, con su amplitud y profundidad y con su rad1c~ 

1 idad o superficia li dad. 

Sobre la b~s~ de uua i nvestigación dt!Scriptiva de nuevH i!!_ 

tentos d~ reforma educoCIOndl y de otros ~stud1os históricos !/ , 
se pru~une la sigu1~nte categori za ción y ca racterización de estrat~ 
gias refl:!ridas a la transformación de la escuela en Chile: estrat~ 

gla "revolucionaria" , es t rategia de "reformas" ,estrat egias de "en­
sayos experimenta l es" y estrategia de innovaciones aisladas ". Para 
enriquecer el an~l1sis, se hará también una referencia a las "es ­
trategia s de conse r vc~c ión" del or·den esco l ar establecido. 

a) La estrategia "revolucionaria" 

Pu~de entend~rs~ por tal , la propuesta de camb1ar la escu! 
la como resultante de uno alteración de lu inserción soc ial de la 
misma , d su turno resultante de una tran~formoclón de las estruct!!_ 
ras de propiedad , de ~oder y de organi zación socia l. 

Jna es tratt: ~t•a"revolucionaria" de cambio supone profundidad 

y carJcter drást1 cu de las t ransformaciones y un ritmo acelerado 
de ellds, al ubi c~ r se dentro de un proce~o g lobal de transtormaciQ 
nes ru pturistas. Qued a planteada la duda si esto estrategia es pa~ 

tic ipaliva por el sólo hecho de apoyarse en el dinamismo de los 
sectores soc1ales 4ue la apoyarian o lo es só l o limitadamente, en 
la med1da que serfa impulsada y or ientad a -quizás verticalmente­
desde el lstddo rc •oluc1onario. 
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La estrategia de tipo "revolu c ionaria" se ha dado en nues ­
tra historia educacional sólo como proyecto o programa polftico, 
obviamente sin h4berse llevado a la práctica. Esta estrategia se~ 
socia a la presencia del movimiento obrero, social y polfticamente 
organizado, en aquellos momentos en que sectores importantes de éi 
te se radicalizan y propugnan clara e imperativamente una trans­
formación revolucionaria del capitalismo imperante. 

En el período 1gJ1-1935, en el contexto de 
la crisis económica, social y política del momen 
to y teniendo como orientación la estrategia di 
la 111 Internacional Comunista denominada "el 
tercer período" !/, un sector del magisterio pri 
mario chileno -agrupado en la Federación de Maei 
tros de Chile- hace la critica de recientes aplT 
caciones del "reformismo" y adhiere a una concei 
ción pedagógica de clase, "proletaria" , cuya ma­
terialización no es posible sin la dictadura co­
rrespondiente y la construcción del socialismo. 
En ese caso, en los parámetros del socialismo so 
vi é ti e o s ta 1 in i a no ~/ . -

En el periodo 1g67-1973, la estrategia "re 
volucionaria"en educación reaparece, asociada -
tambiln a una critica al"reformismo", esto es, a 
la política desarrollista simbolizada en la A-
l lanza para el Progreso y en la "revolución en 
libertad" propiciada por la democracia cristiana 
en Chile y a su aplicación como Reforma Educacio 
nal. -

En efecto, sectores radicalizados del ma­
gisterio condicionan claramente las transforma­
ciones educacionales de envergadura a la realiza 
ción de "cambios estructurales" en la economía i 
la sociedad, e incluso, a un traspaso del poder 
polftico a las clases popu lares, bajo hegemonía 
proletaria~/. No es ajena a esta postura, la 
que sostienen, en el mismo periodo, educadores 
cristianos avanzados, bajo la impronta del Con 
cilio Vaticano JI y de la reunión de Medellfn, ­
pero también impac tados por las condiciones his 
tóricas que viven Latinoamérica y Chile. -
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llur.llrtt! el Gobierno dt<l Presiuenll! Allende 
ero Id corrforrrrJ~rón de las polftrcas t!dUCdClOrrd­
le~ de ese régimen, se observaron dos vertientes 
qut! pureciJn de diffcll conciliación. un• que 
contirruó la estrdtegia de reforma y desarrollo e 
ducc~cionc~l in1c1add en el gobierno anter1or 7/ y 
otra que, por una parte, advirtió que era inso~­
tenible un explosivo cr~cimianto de la olerte~ e­
ducativa dentro de los pc~r~metros estructurales 
vigentes y que, por otra parte, afirmó la vincu­
lación ~ntre las trclnsforllloCJones global es que a 
punt<~ban hdc fa el socialismo y las necesarias 
transformaciones en la educación, de manera que 
estas úl tirnds acompañaran y potenciaran los c•m­
bios revoluc1onartos y al 1111smo tiempo se c~poya­
ran en éstos y en la movilización popular para 
hacer posible una radical estructuración del sis 
tema educativo!!_/. -

b) Ld estrJtegla ue "reforma". 

A dlferenc10 de la "revolucionarid", la estrategia de "re­
forma" bdS1camente se pro~one adaptar la escuela a la evoluciÓn de 
la fonuación histórica v1gente, sin apuntar necesariamente a una al­

teración de las estructuras económico-socic~les ni tampoco d modif! 
car la cu 1 tur"a de 1 a escuela. 

Esta tstrategia es J'>Uiurda por ~1 Est•do , el cual le imprime 
su estilo l>urocrátlco y vert1calista. Pretende una extens1ón naci.!!_ 
nal de las transformaCIOnes y , quiz's sin quererlo, se traduce en 
una homoyenelzación de las pr,cticas escoldres que no da cuenta de 
las peculid r idades resultantes del desarrollo desigual del país. 

La estrateyld de "reformas" su~one una implantac1ón en un 
plazo más o menos corto y aspira también a una permanencia de la~ 

go plazo, aunque en los hechos pocas veces se logra . 

Las r efor111as educativas se insp1ran en un modelo prev1ame! 

te elaborado y que •·S llevdda a la f"·áctrco g~neraluoent~ s1n ensa­
yo. 
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previo, dpostando más bien d la bondad de l model o . 

En el período que se es U anal izando, se han i mplantado o 
intentado numerosas r eformas en los diversos niveles o as pectos 
del sistema educacional . Pueden distinguirse dos tipos, seg~n sus 
dimensiones: reformas generales o"integrales•, que abarcan el con 
junto del sistema y que afectan a una amplia gama de aspectos¡ y 

reformas parcia les , que cubren sólo un nivel, rama o dimensiones 
aisladas de la realidad educacional. 

Pueden considerarse reformas generales, la de 1928, 
la de 1965-1970 y la reformd educacional inaugurada con la Oirect! 
va Presidencial de 197g, Todas ellas, entre otros alcances. han in 

tentado la transfo rmdción del sistema formal de educación, en los 
aspectos institucionales, de cobertura y de formación, dentro de 
un esfuerzo por remodelar el conjunto de los niveles educdtivos . 

La reforma de 1928 -calificada como "inte 
gral" por sus defensores- intentó a la vez la; 
nificación y descentra] ización de l dparato edu:­
cacional del Estado, la creación de la "comuni­
dad escolar" y otras formas de part1cipaci6n de 
los actores soc14les, la Implementación de rueca 
nismos para hacer efectiva la obligatoriedad es 
colar y, principalme~tte, la renovación pedagógT 
ca, mediante la introducción de las orientac¡o7 
nes de la educación funcional y activa, en la 
escuela primaria y la instauración del "1 iceo 
integral" (anticipo de las llamadas "comprehen­
sive schools") Intentó incluso la traosformación 
de la universidad profes1onalizante de la época, 
en una universidad propiamente académica 'ti. 

La reforma de 1965-1970 también se formuló 
como expresión de un planeamiento integral de la 
educación. Con el aporte de estudios y de espe­
cialistas rnu ltidisc lplinarios abordó la tarea 
de expansión de la cobertura educacional, con 
los consiguientes esfuerzos de rec l utamiento y 
formación acelerada de maestros, construcciones 
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es~ulüre>, extensión y meJoo·amiento de prog,·anlciS 
dt' asistencia l idad estudiantil, etc. Por otra 
parte, modificó el s1stemc1 r ~gular de educación 
y consiguientemente , los planes y progr~mas de 
estudio, las metodologías y lo~ textos y tecnolo 
glas auxllidres de l a ensehanzd , ademis de Jm-­
pl Ho· y mejordr sus t an t ivamente el perfecclond­
miento del profesorado. A esta reformd se asoció 
el intento de cc~mbiar los objetivos, estructuras 
de organizació n y de poder en lds universidades 
.!QI. 

Como es sab i do , l a retorma educac i onal neo-
1 ibera! y autoritaria formulada en 1979, se ex ­
presó en una profunda reestruc t urac i ón de la ad­
ministraci6n del sistema escolar, tendiente a su 
desc~ntralización y eventuc~l privatización, en 
nuevos objetivos , planes y programas de estudio, 
en und redefinición de la inserción del cuerpo 
docente en la educación y en unc1 reestructurc~ción 
del sistema de educación superior, tendient~ a 
diver'Sificarlo y a descenlralizarlo; todo ello, 
acompaoiado de la implantdc ión Je nuevas eslructu 
ras del gasto público en educación y de las for~ 
onas de asignarlo y administrarlo.!.!_/. 

Entre otras se pueden menc1onar las siquien 
tes r•efo.-ouas pare la 1 es: 1) La Ley de Educ"c Ión -
PrihiJrid Obligatoria que, dictada en 1920, inauyu 
rab" un gran conjunto de esfuerzos de cambiO edu­
Laciunal, apuntaba a universal izar el acceso a Ta 
escuela primdria, mediante mecanismos de compul­
sión y de extensión de la red de escuelas, a la 
vez que modificaba la estructura de administra­
ción de la ensenanza primaria p~blica y reformu­
ldbci el escalafón del magisterio; 2) la rdorona 
de los programas de la educación secunddrld, en 
1g35, fue una típica 111ediJa pc~rcial de Cd,.,bio, 
4ue citectabd sólo a la ra¡,;a 1 iceana y no iba acom 
panc~da de otras medidds (administrativas, orgJnl­
cas, f inuncic•·as o relativas al profesorado) que 
le dl~rdn mayor proyección; 3) la reformo de los 
obJetivos, planes y programds de ld ensenJuza pr·i 
marJd, lnougurada en 1943, con la Circular ~·49-
('Orienta~ iones Socio-(ducatlvds para los Escue­
los l'ri111urldS en Ch1le"), culmina en 1941:1 LCin la 
aprobación de nuevos instru~cntos curriculJres 
que tendrin vigencia hasta 1966; 4) la fundación, 
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en 19~3. de la Super - intendencid de Educación P~ 
bl ica, reforma en la institucionalidad de la edu 
cación que apuntaba a darle unidad, racionalidad 
y respaldo consensual a la gestión del sistema ~ 
ducaclonal pero que se desvirtuó a las semanas 
siguientes de su creación,al reestructurarse las 
Direcciones de Educación del Ministerio del ramo, 
con mayores poderes que los asignados a la nacie! 
te Superintendencia, castrando desde entonces su 
capacidad para integrar y tecnificar la direc­
ción de la educación. 

En el presente régimen , y sobre todo en sus 
primeros aftos, han sido abundantes las reformas 
de tipo parcial, las cua l es 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
presión de las [scuelas Normales y la consiguien 
te transferencia de toda la formación de magiste 
rio a las universidades; la creac1ón de las Se-­
cretdrlas Ministeriales Regionales de Educación; 
las sucesivas y numerosas reformas a los regfme­
nes de promoción, calificación y evaluación edu­
cacional, etc. !11 

e) La estrategia de "ensayos". 

Este tipo de estrategia comparte alguno de los rasgos de 
la estrategia de " reformas" . Es también de carácter adaptativo-me_ 
dernizante; se da en y desde el 4mblto estatal y, por lo tanto, se 
1mpregna del estilo burocrático, no obstante algunos avances en el 
sentido de la participación; se inspira igualmente en un esquema 
conceptual previa~ente acordado y legislado, etc. 

La estrategia de"ensayos" difiere de los proc esos de refor 
ma en dos importantes rasgos: 1) condiciona la implantación de los 
cambios a escala nacional a una previa experimentación en peque~a 
escala; y 2) por lo anterior, supone un tiempo largo de acumulación 
de experiencia y recursos, antes de su generalización y consolida­
ción en el conjunto del sistema. 
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La exp~rJ men tdClÓn en ~1 Slslemu escular 
chileno proviene de dos matrices construidas du 
rdnte la década del 20. Una concepción d~ cambfo, 
inspirudu l!n la esu·utegu d.: "ensayos· p.-opia 
dt! lo "nueva pedagogla" ("L'lcule des RGches" , 
"Summerh1ll", Plan Oalton, etc.) y en ld r~ciond 
lidad d~ la ciencia experimerttdl, fue propuesta­
por distinguidos educadores de él1te cuyds figu­
ras m~s representdtivas fueron Amandd Ldb•rca y 
Darlo E. Scl lds. Centrada en el ámb1to de la es-
cueld , privilegió la renovación en los méto 
dos Jc ense~anza-aprendizaje y de aspectos de la 
organizución escolar !.]J. De esta llhln~r• ~urg ie­
ron las escuelas primarids experimentc~les fundd­
d•s a pdrtir de 1929 y que, en sus mor"entos de 
mayor desarrollo 110 pasaron de una doc~n•. A la 
misma matriz correspondieron, el Liceo Exptr1men 
tal "l-lanuel de Salas", fundado en 1932, y los 11 
ceos creados en virtud del Plan de Renovación -
Gradual de la Educación Secundaria, Iniciado en 
1946. 

Otra concepción de cambio fue elaborada en 
el grem1o de profesores primdrios, entre 1924 y 
1928, inicidlmente con la pretensión de reformar 
integra lmente el sistema educativo , sin previa 
experimentación sino intentdndo cambiar rápida y 
dr&sticamente las condic io nes institucionJles A 
Id vez, se quiso estatuir la libertad di! ensdyO, 
'"'principio abierta d todos los maestros y a to 
das las escue la s . Representativos de este enfo-­
que fueron Ví ctor Troncoso, Lu b Gómez Catd lán y 
Daniel NJvea. De ambas matr1 ces , ésta es la que 
estuvo menos leJOS de incidir tn la modificación 
de la cultura escolar tradicional, en la u1edida 
en que fue generada y defendida por un ac tor so­
clal emeryenle . que buscaba una n~eva 1nserc1ón 
co ntradictoria en el marco social y educacional 
autoritario 

Abortadd en 1928 1 a apl icac 1ón de lHJ n.a 
triz, muchos de sus defensores reintentdron cai­
bJos educacionales, en forma de "pl•n~s experi­
mentales" de alcance locdl. El primer plan expe­
rimenta 1 tue apl icJJo entre 1944 y 194!1 o:n el d!!_ 
pdrtaml! nto rural de San Carlos y e l segundo, fu­
gazmente, en la c1 uddJ obrera anexa a la usind 
de Huachipato. De ellos. nacieron las "escuelas 
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consolidadas•, que fueron progresivamente disem1 
n&ndose por centros numerosos industriales y por 
pequeñas ciudades de zonas agrarias e incluso po 
blaciones suburbanas del propio Santiago. En es:­
tas experiencias se buscaron alternativas a la 
organización discontinua del sistema escolar, a 
su uniformidad y a la centralización de su admi­
nistración, a la vez que mecanismos apropiados 
para la ampliación de oportunidades educativas 
para la población escolar de regiones y localid~ 
des aisladas o periféricas!!/. 

Otros ensayos, no directamente ligados a 
las dos matrices· del"experimentalismo", fueron 
los planes de "educación fundamental" intenta­
dos desde mediados de los años 50, el "plan de 
integración educacional" del Oepartamento de Ari 
ca, iniciado en 1g61 y el ensayo de "escuela coi 
prenstva" incluido en el marco de la reforma de-
1965-70 15/. En la época de Pinochet, las "escue 
las fron~ri zas " , el Plan ls la de Pascua y otros. 

d) La estrategia de "innovación individual" 

Hay que suponer la existencia de maestros innovadores que, 
a pesar de trabajar en la escuela tradicional, generan originalme~ 

te o adaptan creativamente innovaciones eficaces y constitutivas 
de cierta sistematización y permanencia. Es probable que exista u­
na cantidad importante de estos agentes de cambio y se les conozca 
poco porque no existen los canales para comunicar o transferir sus 
experiencias !i/. 

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 todavía un impacto similar a las re­
formas o a los ensayos institucionalizados. De cualquier modo , Chi 
le no ha tenido, todavía, un Freinet ni "un movimiento de coopera­
ción educativa" como el que se ha desarrollado en varios paises e~ 
ropeos. 
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e) Las estrateg i a s de "conser vdclón" 

La iden tificación y carac t erización de los tipos de estra­
tegia de camb iO, asf como un juic i o c r ttico sobre su eficacia, de­

be comp l emen ta rse con un ex~men de l os diversos tipos de estrate­
gias de "co nse r vación". A través de istas, e l orden educativo tra ­

dicional se defiende activamente de l os avances de la renov~c i ón. 

Ld pr1mera , mjs actiVd y visible estrategia de lnterdic­
Clón de l camb1o ha sido el uso abierto de la fuerza coactivd del 
E~tddo. Va •·ias d1nám1cds de transformación hon sido pdl'al izudclS 
por un yolpe de autoridad (o de fuerza). Fue el caso de la reforma 

integral de 19313, frenada y abandona<la a ocho meses de su aplica­
clón, pard abr1r paso a un proceso de "contrarreforma". En 1948, 
diversas medidas ddministrdtivas y presupuestarias practic~munte 
1 iqu1daron el Plan lxpel'iulental de San Carlos. En 1973, el pronun­
cia.uiento del 11 de Septiembre interfirió "m<1nu mi l itari" los di­
versos prDccsos de Cdmbio que se esbozaban b<1jo el gobierno de 
Allende, etc. U/ 

En el nivel de la sociedad políticd y de la propia suc1edad 
civ1l, se han manifestado a menudo tendencias de resistencid dl 
~y de conservación de lo c~tableciao que, a bandera despleg~ 
dd, han Jenunc1ado los ensayos o propuestas renovadoras y hdn inv2 
cado al cpdrdto de Estado para r~prim1rlos. En diversos momentos 

del periodo, 9rupos trddicional istas han sostenido campañas que a­
puntan a distintos blancos: desde la coeducc~ción a la "conc1entiz! 
c1ón", incluyendo 1~ propicl obl igaturledad de la educación prima­
ria o la extensióu d~ la preescolar. 

Tan eflLdL~ \ como las cslrateyid~ de ¡¡rOhlblClÓn u de re­
~lstenLtd cCLlvd JI Cdlllbio, sou ldS estrJtegt dS 111ás sutiles de !!...!2.­
lau icntu ~i~LJI\\ ento de las expenencidS renovadoras y/o su 
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paulatina desfiguración, que terminan en "cooptación". Es decir, 
casos en que lo nuevo se pone al servicio de un funcionamiento m~s 
flu1do del orden educativo tradicional. 

Asf ocurrió, por ejemplo, con los Liceos 
Experimentales. El gobierno de Gonz41ez Videla 
frenó su multiplicación y los limitó sólo a sie­
te aisladas unidades; la falta de recursos impi­
dió la diversificación de los planes de estudio 
de dichos 1 leeos, los cuales terminaron como tri 
bularios de la preparación para ingresar a la u=­
niversidad, tal como lo hacían lo s liceos tradi­
cionales. Algo si~ilar ocurrió con las Escuelas 
Consolidadas. Aunque en número creciente (llega­
ron 4 ser mcis de 30 en 1 a década del 70), estas 
Escuelas no lograron ni cambiar la estructura 
tradicional del sistema escolar, como se propo­
nían, 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 tr4nsito hacia la Universi­
dad o hacia empleos del sector servicios. El va­
lor concreto de ambas experiencias no radicó tan 
te en su aporte 4 la transformación del sistema­
como a la extensión del mismo . El sistema esta­
bl~cido logr6 limitar ambos intentos -de manera 
que su masa no constituyera peligro- pudo cercar · 
los -dificultando sus vinculaciones con las es­
cuelas convencional~s- y trató de impedir el de­
sarrollo de sus originales diseños de transforma 
ción, mediante trabas burocráticas y financieras 
.!.§./. 

Una variante especial de las estrategias de conservación 
es la de "contrarreforma".Da~o un proceso de transformación con 
c1erta fuerza y legitimidad, se le paraliza mediante el ejerc1c1o 
de la coacción estatal. Pero, para impedir que el freno sea fuente 
de un conflicto mayor, se abre curso a un nuevo proceso que, a la 
vez que cautele la preservación de Jo fundamental del orden exis­
tente, dé curso a algunos elementos parciales, formales o secunda­
rios, extrafdos del proceso 1nicial de cambio. Colocados en un co~ 
texto de reacción, dichos elementos juegan m4s bien un papel de 
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vd lvu las de escape y/o de leyiti•ac1ón de lo estab l ecido, contrib~ 
yendo asf a su permanencia. 

El m~s claro ejemp l o de "contrarreforma" 
es el de 1929-30. El intento de reforma de 1928 
contó con un amplio apoyo y cuando el gobernante 
de la época decidió pone rl e fin, despidió a sus 
promotores y los reemp la zó por reformadores mod! 
rados. En un contexto de restauración de l autori 
tarismo amenazado por el movimiento de 1928, se­
continuó hablando de reforma, se oficial izo par­
te del discurso pedayógico de aque l y se Implan­
taron algunos componentes renovadores como la ex 
perlmentaclón y e l perfeccionamiento de profeso= 
res. Pero dichos componentes , en el cuadro de la 
contrarreforma perdie r on su espfrltu inicial. En 
el primer caso , en vez de experimentación libre 
y amplia, se instauró una experimentación en~ 
claustradd en un puñado de escuelas ad hoc. En 
el segundo caso, en vez de autoperfeccionamlento 
grupal y masivo , se implantó un perfeccionamien ­
de éllte (envio de 30 o 40 profesores al extran­
jero) y se practicó un perfeccionam1ento de gran 
dts grupos de profesores, con rasgos de compul - ­
sión y de verticalismo, en un estilo que hoy lla 
moríamos "bancario" .!J,/. 

Un an&l1sis mis fino y circunstanciado de las estrategias 
de oposición al ca1ubio, hace falta para detectar las resistencias 
y aprender a superarlas y, sobre todo, para evitar que los inten­
tos y experiencids renovadoras no sólo sean -reprimidos s1no tam­
bién desvirtuados y pierdan su significación originaria. 

f) Estrateglos: responsabilidad en el fracaso relativo 
del cambio 

S1n duda, las tendencias que han res1stldo al cambio educ~ 

ciond l tienen respon~dbilldad en la preservación de l o fundamental 
de las pr<icticas tr'ddicfonales. Pero también tienen responsabilidad 
las estrategias de camb1o empleadas por los diversos agentes socia 
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les que han intentado transformar la escuela. 

Paradojalmente, la estrategia "revolucionarla" ha contri­
buido a un relativo inmovilismo en educación, en la medida que ha 
condicio~ado su renov ación sustantiva a la alteración del régimen 
social, en los hechos restando energías sociales para dar la bata­
lla en el Interior del sistema escolar so pre texto de acumularlas 
en la lucha por el poder polftfco y por la transformación global 
de la sociedad. 

La estrategia de "reforma" , con sus caracterfsticas de vet 
ticalismo, centralización y alcance nacional; con la forma intem­
pestiva y no madurada de su implantación; con la rigidez que impli 
ca su ajuste a un modelo previo, normalmente consag rad o en decre­
tos o en leyes, con sus pretensiones de larga duración, con su re­
nuenci a a incidir en las rafees culturales del tradicionalismo ed~ 
cacional, etc., ha contribuido a producir "la ilusión del cambio" 
pero no ha conducido a una renovación efectiva del sistema escolar 
y de sus prácticas. Sin duda, en Jos primeros momentos de la refo~ 
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, la s reformas mismas tienen corta duración. Distintas 
políticas educacionales las discontinúan -total o parcialmente- en 
el siguiente o subsiguiente gobierno -como ocurrió con la reforma 
1965-70- o aún en el lapso del propio gobierno -como ocurrió en 
1928-. Con mayor razón las reformas parciales -por ejemplo las p~ 
ramente curriculares- son rápidamente desgastadas justamente por 
su unilateralidad. 

La estrategia de "ensayos", aunque logró transferir al co~ 
junto del sistema una serie de innovaciones, nunca logr6 acumular 
suficiente fuerza y experiencia co~o para. transformar signif icati­
vamente la realidad de la escuela, a escala general. Justamente en 
torno a la experimentación educacional que históri camente se desa-
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rro ll ó en Chile ócs<.Je fines de l os anos 20, se aplicaron con efic! 
cía los diversos mecdnl~mos de inhibición del Cdmblo. La misma na­
turdlela de esta estr·dtegia, su dtomización, su falta de "masa crí 

tlca" , la lentitud <le su extensión , el intento de experimentar con 
una cierta racionalidad científica al interior de un sistema en 
que primaba la racionaliddd burocrática, etc . • son factores <¡ue f~ 
cilitaron la acción de las estrategias conservadoras. A pesar del 
prestigio ganado por 1 leeos y escuelas experimentales, cabe pregu_!l 
tarse hoy SI no actu•ron corno válvulas de escape a la presión por 
cambios generales y radicales. D1cho de otro modo, es pOSible que 
la experimentaCión educacional haya operado -a pesar de ella misma­
como sucedineo o como la típica conciliación entre renovación y 
preservaCIÓn que fue propia del "Estado de compromiso". 

Un exárnen rrr.is profundo de la historia de estas estrategias 
deberla servir como fundamento experimental para la opción por nu! 
vas estrategias de transformación de la escuela, Se trata de res ca 

tar lo posil1vo y d~ no reproducir lo negativo de los procesos de 

Cdmbio que se han intentado. 

l.J. Los actur~s de los procesos de cambio 

Se entenderá como "a,tores" del cambiO educativo a los gr~ 
pos o sectores sociales que Intervienen en las acciones de ca mb io. 
Aquí interesa idenlltlcar a los principales tipos de agentes, ca. 
racter1zarlos, dar cuenta de sus motivaciones y objetivos y cono­
cer la forma cómo se insertan en los procesos de cambio. 

a) E 1 Es td Jo : 

El Estado en Chile ha sido y es el principal agente de d! 
sarrollo y del carrrb10 educacional 20/. Puede discutirse sobre la 
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naturaleza de la intervención del Estado en las transformaciones 
educacionales. Pero, desde que existe, el Estado nacional ha trat.! 
do de cons truir, emplear y modificar el sistema educacional, sea 
haciéndose cargo de su gestión o estipulando los marcos en que de­
be mov er se el sect~r privado. 

A Jo largo de la historia de Chile repu bli cano , han evol~ 
clonado los objetivos, Jos medios y contenidos educacionales, en 
función de la variación de intereses y necesidades de Jos grupos 
que van constituyendo el Estado. Aún para conservar o reproducir 
el ordenamiento social, el Estado ha debido cambiar la educación, 
adaptándola o haciéndola m~s func ional a l os requerimientos cam_ 
blantes de la sociedad y/o de los sectores en cuyo nombre ha actu! 
do. 

Podría decirse que en Chile la educación cambia en y desde el 
Estado~ Esto es particularmente válido para la educación escolar. 
La consecuencia principal de este hecho es la conformac1ón de la 
cultu ra escolar como una cultura burocratizada ~/.A su turno, la 
vocación estatal de cambio educativo se ve mediatizada por la cul­
tura burocrática de la escuela. Las polfticas educacionales se apll 
can mediante conductos y estilos burocráticos. Asf ha ocurrido de~ 
de 19 20 a 1984. Pueden dlst1nguirse,eso sf, matices en el estilo 
burocrático. Durante mucho tiempo pr1m6 el matiz legalista propio 
de una administración civil. Hoy pri ma un est i lo que mezcla mati­
ces castrenses con matices gerenciales con componentes tecnocrátl 
coso 

Además de burocrático, el Estado tiende a imprimir un sello 
verticalista a sus acciones de cambio. Sin embargo, dentro de esta 
constante también pueden distinguirse variaciones , según la evolu­
ción histórica. Durante la vigencia del llamado "Estado de compro­
miso'' fl/, la adopción de decisiones estatales sobre cambios en la 
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educación tendió a ser negociada; es decir, a resultar de cierta 
compatlbilización o articulación de intereses entre tendenc1as, 
sectores y grupos div~rsos. 

Algun~s ejemplos de prácticds conciliato­
rias son los siguientes: l. Al implantarse, en 
1g45, el Plan de Renovación Gradual de la Educa 
ción Secundaria , se estipuló que, a partir de Ün 
peque~o n~mero inicial de "liceos de experimenta 
ción", se irán convirtiendo progresivamente loi 
"1 leeos tradicionales" en "1 leeos renovados" , en 
un r1tmo que permitiría que en 5 años toda la e­
ducación secundaria quedaría afecta a esta refor 
ma. El Plan despertó resistenc1a en los sectorei 
conservadores presentes en el propio Mlni~terio 
de Educación. la divergencia entre " tradiciona­
llstas" y "renovados" se resolvió en una fórmula 
que no liquidaba el intento de cambio -cono que 
rían unos- ni lo i mponia el conjunto de la ensi 
ñanza humanista -como querlan otros-. El compr~­
miso consistió en mantener el Plan, sólo con seis 
o S lelo! li ceos, sin una réplica general, pero 
transfiriendo lentamente algunos d~ sus logros a 
los 1 iceos tradicionales y sin que, objetivamen­
t~, se alterara la naturaleza "hu01anista" y pre­
unlversitaria del liceo comGn chileno 24/. 2 . Ou 
rante la retorma educacional de la democrJcia -
Cr htld lld, se enft•entaron re~pecto a la educaCIÓn 
OICdlc~ dos pOSiciones opuestas: una que deseaba 
mdntener lJ histórica diferenciación entre educa 
ción secundoria general o "humanística" y educa:­
ción s"cundarta vocacional o "técnico-profesio­
nal" -traducida en curriculos diferentes, en or­
gdnlzacioncs escolares diferentes pard ~ada una, 
~~~ tl car&cter propedéutico de una y termino! de 
ld otr.J, etc., otra, que d~sedba inteJrar awbdS 
uro da 11 Jades, en una so 1 a t!fiSei1a nza med i .1 con un 
currlculum unitdrlo, con una bd~e comGn que admi 
tlcrd diver"Sificaciones vocc~cion~lt!s y cun und -
lnStlluc.:lonaliddd escolar qut.! admitiera tanto la 
opc1ón "general" como la"especialiladd" o "profe 
~iondl" en una mislnd uniddd o establecimiento.­
ll re~ultddO dt! la pugna fue Ulld fórn•ula 1nterme 
d ia: m.Jnt~ner las dos modalidades separadas y -
d 1 s L i "td s pero con a 1 gunos rasgos comunes , como 
un prim~r afto pr~cticamente com~n. una acentua­
ción o meJoramiento del plan general de las es-
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cuelas técnico-profesionales y la otorgac1on de 
una licencia de educ~ción media de igua l valor, 
al término de los estudios, dando a ambas moddli 
dades la posibilidad de que sus alumnos accedie~ 
sen a estudios post-secundarios 25/; 3. Un últi­
mo caso se produce aün en plena crisis del "Esta 
do de compromiso", cuando justamente se habla a~ 
gotado la capacidad articulatoria del mismo. 
Propuesto el informe sobre Escuela Nacional Uni­
ficada, ENU, despertó und fuerte resistencia de 
parte de la oposici6n al gobierno de la Unidad 
Popular. Cuando la oficialidad de las Fuerzas ~r 
madas también se opuso y la Iglesia Católica ex~ 
presó un rech4Zo parcial al p•·oyecto, éste fue 
retirado pero el resultado final del conflicto 
no fue una sepultac1ón de la ENU y la cancelación 
de toda posibilidad de cambio. Por postrera vez 
hubo un"compromiso": en el Consejo Nacional de E 
ducación, sectores de gobierno y de Oposición se 
pusieron de acuerdo para preparar un nuevo "deba­
te nacional sobre educación", que abriese paso a 
un consenso sobre Cdmbios indispensables y com­
partidos. La implementación de este acuerdo fue 
abortada por una circunstancia e~tcrna: el golpe 
del 11 de Septiembre de 1973 ?:2_/. 

Por otra parte, en el mismo perfodo histórico del "Estado 
de compromiso", el estilo verticalista se vió atemperado por la p~ 
sibilidad de que los sectores involucrados en la educación influy~ 
ran directamente sobre el Estado a través del jue9o de partidos y 
el Parlamento !L/, a través de la prensa -entonces libre- y a tra­
vés de ciertos mecanismos espec1ficos que fueron creándose como e~ 
pacios de representación y articulación de demandas, intereses y 
enfoques educativos. 

Es el caso del Consejo Nacional de Educa­
ción 28/, fundado en 1g53, y de los Consejos de 
la Juñta Nacional de Auxilio Escolar y Becas, 
del Centro de Perfeccionamiento, Experimentación 
e lnvesti9aciones Pedagógicas, y de la Junta Na­
cional de Jardines Infantiles. En todos ellos tu 
vieron participación autoridades gubernamentales 
y universitarias, los gremios magisteriales, re-
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pr~sentantes de padres de familia, empresarios, 
sindicatos, la educación privada y otros actores. 
ParJ la educación superior, las universidades es 
tatdles contaron I nicialmente con consejos inte= 
yrados por autoridades académicas y , m~s tdrde , 
en virtud de los procesos de reforma universita­
ria, estudiantes, académicos y funcionarios dis­
pusieron de complejos mecanismos de participa -
e ión. 

Durante la vi~encia del "Estado autoritario"~/ el verti­
calismo se ha llevado a su rnh desnuda expresión. Las prácticas de 
conciliación han sido reemplazadas por pr~ctlcas de Imposición y 

se clausuraron Jos r ecanismos y espacios de participación antes 

existentes. Ninguna de las decisiones de polltlca 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 participación ha sido definida co­
mo adhesIón y como cumplimiento de tareas programadas por l a auto­
rJdad. 

Dos casos pueden ilustrJr el vertical1smo 
~n !Joya lldJO el f.stado autoritario: a) la di.:ta­
ción de las hirect1vas Presidencidles para la E 
ducJCión, en 11arzo de 1979, mediante las cual~s 
el Jefe del Estado anunció al pals la~ poi íticas 
educacionales que se lmplantarlan en adeldnte¡ 
en ese momento, se designdron algunas comisiones 
de funciondrios y de especialistas pdra preparar 
la l'tplementaclón de las dec1s1ones ya tomadas 
por el ruando supreu10¡ se an~nc1ó también, para 
1Yts2, la real1zac1ón de un Congr~so Nacional de 
EducJción que evaluua el cumpl i111iento de las po 
litiCdS. En una democracia participatlva, proba­
ble~~t~nte la secuencia habría sido la inve•·sa. -
Congreso Nac1onal de Educdción, planificación y 
dn iJIICIO presidenCidl de las 1nedidas adoptadas; 
b) Id decisión de traspasar las escuelas llá>lcas 
y ntt:<ll4S públicas a las MUnJcipal ldddes, estudia 
d" ton tal siyilo en esteras de poder aJenas al­
Ministerio de ramo, que las propias autorJdJdes 
educac i onales fueron sorprendidas. 

.,. 
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Sea en la versión extrema del autoritarismo castrense, sea 
en la versión atenuada del r~gimen de compromiso, el Estado chile­
no ha intervenido fuertemente en la educación , con un sello de ce~ 
tralización, burocratización y verticalismo. No obstante, ha sido 
el actor Estado quien ha hecho posible el relativo desarrollo de 
la educación chilena. Un tópico de discusión es discernir si el El 
tado es capaz de acumular, concentrar y movilizar energías socia­
les y recursos mat~riales para ampliar, mejorar y/o transformar la 
educación o si, por el contrario, constriñe o distorsiona los es­
fuerzos de la socieJdd chilena respecto a la educación. Más adela~ 

te se volverá sobre esta cuestión. 

b) El magisterio: 

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

a. A través de lo que podría denominarse el rol docente, 
esto es, el conjunto de relaciones que cada educador mantiene en 
su desempe~o propidmente profesional (en el proceso de enseñanza­
aprendizaje, en la vida escolar y en la relación escuela-comunidad). 

b. A través de lo que podría denominarse el p<lpel del sec­
tor docente, es decir, las relaciones sociales establecidas por el 
magisterio en cuanto cuerpo colectivo en su práctica educativa, su 
inserción laboral y sus posturas polfticas. 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 mayoría de los educadores chilenos es y ha sido re­
fractario al cambio lQ/. El autoritarismo y el dogmatismo serían 
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componentes genera l izados en el desempeño docente y predomindrfd 
una actltu~ conservadorJ frente a la prop1a prictica del docente 
individualmente considerddO. 

Por otra parte, suele afirmarse que e l papel social del 
sector docente ha sido progresista y favorable a los ca~b1os. Una 
observdción histórica mis atenta permite precisar que esto es ele~ 
to en lo relativo a la definición política -en general, democrat! 
zante- y en la afirmación de sus derechos laborales. Pero especlf~ 
Cdmente en su relac1ón con el sistema educativo, el cuerpo docente 
ha priorizado las demandas respecto a las condiciones materiales e 
institucionales del cambio educat ivo y ha carecido de proyectos p~ 
dagógicos renovadores que sean gremialmente compartidos, salvo qul 
zás el proyecto de "reforma integral" que se frustró en 1g2s. ll/ 

En efecto, la inserción socia l del rnagiste 
rio hd significado una inclinación por posicio-­
nes políticas de centro e izquierda, expresadas 
en fuerte presencia de los partidos radical, so­
cialista, comunista y demócrata-cristiano -anota 
dos en el orden histórico aproximado en que em-­
piezan a influir en el grewio docente- y en la 
partiCipación de las organizaciones mag i ster ia ­
l es o de sectores importantes o mayoritarios de 
ellas en sttuaciones h1stór1cas como las s1gu1en 
tes: al las campa~as en favor de la ley de ins-­
trucc ión primaria obligatoria, entre 1g1s y 1920; 
b) lds numerosas acciones comunes de las organi­
LaCIOnes de trabdJddores manuales e intelectua-
l es, entre 19 22 y 1927, en el cuadro de la cr i­
SIS de la dominación oligárquica¡ e) los proce­
sos de unificactón sindical y política que se 
sintetlZJron en la fórmula del Frente Popular , 
desde 1935 a 1939; d) la consolidación de l pro­
ye~to de democratizactón polftica, industrializa 
ción sustitutiva y fortalecimiento del rol del -
Estado , a pdrtir del gobierno de Pedro Ayuirre 
Cerda¡ e) fuerte partiCipación de lo s profesores 
organizados en la historia de la Centrdl Unica 
de Trdbajadores y en los movimientos políticos y 
pdrtidos de izquierdJ, radi cdlismo y dewocrac1a 
cristldna,entre los anos 50 y 70. 
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Pa r a l el amente con la se~a l ada Inserción p~ 
liLiCd , el gremio magisterial logró desarrol l ar 
und fuerte capac1dad reivindlcat i va, en torno al 
mejuramiento de sus condic i ones de t r abajo y sus 
condiciones de empleo. Esta capacidad de presión 
se extendió tawbi~n al aibito de l as demandas de 
ampliación de l acceso de l sistema educativo , de 
i gualdad de oportunidades, de con t rol.esta tal so 
br e el sistema educativo y de una mayor inf l uen7 
cia de l as organ izacio nes gremi a les en l a de t er­
minación de las po lí ticas ed ucacionales. 

Sin embargo, el comprom1so democr&tico del 
sector docente organizado no se ha traducido en 
una modificación del "rol docente" , es decir, de 
las prácticas de enseñanza -aprendizaje y de las 
re l aciones educativas básicas. Puede decirse que 
los gremios de profesores no tuvieron -salvo en 
tre 1g24 y Jg2B- un proyecto pedagógico generado 
en sus filas, compartido colectivamente, defendi 
do en el escenario social y aplicado consecuent~ 
mente en el desempeño profesional de los docen­
tes. Las organizacion~s magisteriales se 1 imita­
ron a sostener o criticar pol iticas educaciona­
les y/o a apoyar proyectos pedagógicos origina­
dos en"c!rculos de élite" e impulsados desde es­
tructuras burocráticas, como se anotará más ade 
lante. -

Por otra parte, el papel soc1al del sector docente ha va­
riado en el tiempo histórico. Mientras regia el "Estado de compro­
miso", fue un papel act1vo. El m~gisterio era un actor social Im­

portante, con fuerte incidencia en las correlaciones de fuerza y 
en las luchdS hegewdn1cas de la época. Pero, a la vez, era un pa­
pel poco autóroumo, en cuanto estuvo fue1·temente mt!cJHdO por la in­
serción estatal de la gran mayorfa de los maestros, que les hacia 
tener al [stado como permanente y decisivo referente y a los partl 
dos pollt1cos como omnipresentes mediadores entre ellos y el Esta­
do. 

Durante el rigimen autoritario, la dependencia del magist! 
r!o ha cambiado de forma y , a la vez, se ha agravado. En par t e se 
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ha transformado en dependencia de un mercado laboral al que se i~ 
gresa en términos desravorables. En parte, sigue siendo dependen_ 
cia respecto al a11arato de Estado, no importa que sea sin la medi! 
ción -ni tampoco la protección- de los partidos polft1cos. La agrt 
vación de la dependencia ha determinado un papel pasivo que sólo 
en el último año comienza a romperse y, todavía, no masivamente. 
Más aún, parecerfa que al movilizarse de nuevo, el profesorado r~ 
toma el pJpel activo pero mediatizado propio de la ipoca del regi­

men de compromiso. Parecería que, de nuevo,su referente es el Estt 
do y sus mediadores vuelven a ser los partidos. 

e) "Grupos <le elite" 

A falta de una denominación mejor se quiere designar así a 
ciertos grupos profesionales y/o corrientes ideológ1cas que han a~ 
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 ducente propiamente tal, por no constituir mayorfa de éste 
y ni siquiera por ser grupos numerosos. Un rasgo de los "grupos de 
élite" e~ mds 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 "funcional1stas". De la generación 
de 1 ideres y militantes gremiales que promovie­
ron la reforma educacional de 1928, los "funcio­
nalistas" constituyeron un grupo que, en los a­
ños 30 h1zo suyo y defendio el programa de d1cha 
retorma, partiendo de un entoque de la sociedad, 
el Estado y la educación de inspiración biológi­
co-organicista. El grupo contó con la participa 
ción de otros profesionales como médicos e inge= 
n1eros y desarrolló una importante difusión de 
sus ideas 32/. En los a~os 40, los "funcionalis­
tas" apoyaron e impulsaron el Plan de Experimen­
tación Educacional de San Carlos. El Jefe del 
Plan, Vfctor Troncoso, fue destocado miembro de 
dicho grupo. Posteriormente, los "funcionalis-
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tas" promovieron el nJovimiento de "consolidación 
de la educación pública" 33/ y alcanzaron posi­
ciones influyentes en muchas de las escuel as CO!J. 
solidadas que se fundaron desde comienzos de los 
años 50. 

Las ideas de "unidad, continuidad y corre­
lación" del proceso educativo, de addptación a 
la s necesidades y caracterfsticas locales y de 
vinculación escuela-comunidad, de amplia circula 
ción en el periodo del Estado de compromiso , de= 
ben mucho a la acción teórico-práctica de los 
"funcional istas". 

- Los "reno vados". Podrfa denominarse asf, 
al núcleo de lidere s educaciOnd l es y especia lis­
tas que, desde 1945, di~ron vida al Plan de Reno 
vac ió n Gradual de la Educación Secu ndaria y que­
orienta ron y dirigieron los liceos ex~eriw~ntales 
[a ellos habrfa que sumar los profesores del Li­
ceo "ltanuel de SalJs" , que venia ensc~yo~ndo desde 
193[ un enfoque renovc~do de ensenanza secundaria). 
Entr·e su~ principaL s anime~ dores se encontraban 
lrma Salas, Osear Vera, Francisco Salazar, Fl o-
r 1.! n e i c1 Bar r 1 os , e te . lil 

Junto con Jogrc~r una a¡.rl1cac1ón de los en­
foques de la modernc1 pedagogfa, activa , d~mocrá­
tica y científica, en los liceos experimentales 
y una cierta transferencia de sus lo gros al con­
junto de la educación secundarla , esta tendencia 
alcanzó influencia mayor a trdv~s de la docencia 
que muchos de sus Integrantes desempenaron en las 
tnslituciones de formación pedagógica y particu­
ldr;hente en la Universidad de Chile. 

-Los "desorrullistc~s". asf puede d~nomi­
rrur':.t: a una corrreñCe---aeeciuc<tdort:s, planlficadQ_ 
,..,, y otros especidl istas que, desde los comien­
zos de la década del 60, promueven una poderniza 
ciór, de la educaciÓn a través de un de5drrollo­
planificado de la m1sma, apuntc~ndo a su expansión 
y mejoramiento dentro de los l1neamientos propues 
tt~s por la Al lanza para el Progreso y las recomeñ 
daciones de la Conterencia de Santiago de Chile­
(19ti2). 

Algunos de sus más destacados exponentes 
fueron Osear Vera y Ernesto Schiefelbein. El "d! 
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sarrollismo" se encuentra en la ba se de l esfue~ 
zo de introduc ir la concepción del "planeamien 
to Integral de la educación", entre 1962 y 196f, 
y en la puesta en pr4ctica de l a reforma global 
de 1~65-70 J5/. Se ha sostenido , incluso, que su 
influencia se habrfa extendido hasta los prime­
ros Mos úe la administración militar en educa­
ción, en l os que es posible rastrear intentos de 
proseguir el desarrollo lineal de la oferta edu­
cativa, bajo responsabilidad del Estado y dentro 
de carriles de una planificación tecnocrática 
del mismo~¡. 

- Los "neo-liberales": bajo este apelativo 
podrfun agruparse las personas, de distintas pr~ 
fes1ones pero especialmente economistas y aboga­
dos que, desde el Ministerio de Hacienda, la Ofi 
cina de Planificación Nacional (OOEPLAN), el Hi~ 
nisterio de Educación y las Universidades, han 
intentado una nueva modernización del sistema e­
ducativo, a base de una severa limitación del 
rol del Estado y un correlativo estímulo a la i­
niciativa privada en Educación, dentro de los pa 
rametros de las reglas del libre mercado como a~ 
signador de recursos. Su influencia fue crecien­
te y determinante entre 1978 y 1982, aunque de­
bió 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 Gtil a proponer y promover el 
cambio de la escuela. Serían los equivalentes chilenos de "apósto­
les" como Ferriire, Freinet o Paulo Freire. 

Algunos reformadores han constituido grupos 1nformales en 
torno a su pensamiento y su obra . Pero la mayorfa de ellos ha ac 
tuado en el ámbltO estatal, disponiendo de l as herramientas de la 
administración, al menos en algunos momentos de su acción. 
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tjemplos de gt·andes personu 1 ida des reform!!_ 
doras podrlan ser Odrlo E. Sa l as, Claud i a Matte, 
Luí~ Galdames, Vlctor Troncoso , Odniel Navea, A­
mdndJ ldbarca , lrma SJlas, Osear Vera y Gastón 
0~5d S.M. (este ul t 1mo, caso excepcional de "fi­
lJntropo" proven i ente del sector privado , no-es­
td ta 1) . 

e) Otros agentes y la educac16n: 

En los limites de este trabaJO no es posible analizar la 
pdrticipac!ón de una gama de actores sociales en los procesos de 
cambio educativo. Cntre otros, cabrfa anal izar e l ro l de la Igle­
sia, los partidos polfticos , l a s centrales sindicales , gremios e! 
presdrJales, grupo~ 1deologtcos (masonerla u Opus Del), orgdniza­
ciones d¡, p<1d1·es d~ tamilla, el movimiento es t udiantil, l a s fuer­
zas armadas, etc .. 

A pesar de su implicancia objetiva con l a educac1ón, algu­
nas entidades han permanecido distantes o han eludido un compromi­
so con el cambio educativo. Otras han queridO "administrar" la edu 
cación o ganar influentld entre los actores educacionales, en fun­
ción de sus particulares Intereses o posturas. Otras entidades han 
preferido preservar los rdsgos tradicionales de la educdción y/o 
bloquear intentos de cambiO, también en función de sus propias óp­
ticas. 

Un anal1S1s hiStórico detallc1do, permitiría ~eguir la evo­
ción de algunos c~ctores respecto a las transformaciones educaciont 
les"}.]./. Por eJemplo , seria Interesante comparar la continuidad y 

el cambio en ldS posiciones de la Iglesia Católica chilena respec­
to a la educación dlltcs y después del Concilio VatiCano JI y la 
reun1ón de Mi!dellín. lo IIIISntO respecto al movimiento obrero, antes 
y despues del primer gobierno de lbaneL y después de 1973. 38/ .li./ 
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1 . 4. La responsabilidad de actores y estrategias en Id de-
bilidad del cambio y en el reforzamiento de la 
escuela tradicional 

A pesar de la abundancia y riqueza de las verbalizaciones 
sobre renovación de la escuela chilena, los rasgos tradicionales 
de ésta han persistido e incluso se han reforzado en los últimos! 
ños. Sin ánimo de dar una explicación 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 educación se traduce 
en un desarrollo burocrático que permea la cultura escolar y que 
permea también las predominantes estrategias de "reformas" y "ens! 
yos". El Estado es qu1en decide si la educación cambia y cómo, 
cuándo y para qué. La asunción del cambio educativo por el Estado 
se traduce en rasgos de verticalismo, formalismo, lentitud, unifo~ 
mación de las acciones y los mecanismos, etc. Todos estos rasgos 
contribuyen a que los cambios permanezcan más en el discurso que 
en los hechos y que más temprano que tarde se esfumen. 

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

Adem6s,hay actores sociales que se han opuesto al cambio. 
Las fuerzas de conservación han dispuesto de una variada panoplia 
de estrategias de negación del caMb1o; desde el rechazo frontal y 
coactivo hasta la deformación y reabsorción paulatina de las din! 
micas renovadoras. Para ello han contado con las facilidades dadas 
por el Estado, con sus estrategias de reforma y experimentación, y 
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con l.; om1síon cas1 cómplice dt! agentes sociales como el propio ma 
glsterio , que no siempre se ha jugado por la transformdción. 

Por último, Jebe considerarse la Influencia negativa de lo 
que podrlamos denom1nar "la ilusión del cambio". Creemos ver cambio 
cuando hay "discurso· sobre el cambio, pero m~s all~ del discurso 
la realidad permanece intocada. Creemos ver cambio cuando se modi­
fica "ld apariencia" o"la forma" del sistema escolar, o cuando ca! 
b1an Ciertas condiciones accesorias. Ejemplo de lo primero es con­
fundir la dictación de una ley de reforma con su aplicación a sus 
efectos. EJemplo de lo segundo es creer que la reforma de progra­
mas de estudio es automiticamente reforma de la ense~anza-aprendi­
zaje , o suponer que la expansión de la cobertura del sistema esco­
lar es "per se" camb1o educativo. La Ilusión del cambio remedia la 
mala conciencia pero también enmascara la sobrevivencia de la vie­
ja escuela. 
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Capftulo 2. ALGUNAS PROPOSICIONES* 

Sobre la base de un somero examen de la experiencia hist~ 
rica de cambio del ststema educat1vo y de la escuela en Chile, P! 
ra el pQríodo iniciddo en 1920, ~e proponen a continuación algu­
nas bases para nuevos desempe~os de los actores sociales y de nu~ 

vas estrategias de trdnsforrnación educacional. El propósito es de 
rescate de las dimensiones positivas de dicha exper1enc1a y la t~ 
ma de conciencia acerca de errores, limitaciones y obstáculos que 
en el pasado reciente y también hoy, están frenando 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 S1stema Educativo en un Proceso de Democrati­
zación, Santiago, PIIE Documentos de Trabajo N"l, 1983. 
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¿.1. Un nu~vo_ protagonlSIIIO en educación 

~e cree que para democratizar la escuela en C hil~ son fun 

l.lamentales y prion tartas dos tareas: i) la elaboración previa de 
un modelo conceptual y tecnológico que abarque desde def1nición de 
fines y objetivos , a organigramas administrativos, pasando po r 
pl anes de desarrollo elaborados conforme a las prescripciones de 
la disciplina del planeamiento educativo 40/; il) los cambios en 
la estructura económica, social y pol!tica del pa!s, opc1ón ya S! 
ftalada en relación con la estrategia denominada "revolucionaria". 
La primera tarea da origen a una "ilusión tecnocrftica"; la segun 
da, a una"ilusi6n polltico-estructura l". La bondad y coherencia 
del modelo, en un caso; la radicalidad de los cambios contextua­
les,en el otro, bastarfan para asegurar la realización de los ca~ 

b1os educativos. 

Valorizando Jos mode los previos y la creación de condicl~ 
nes externas, creemos, sin embargo, que no son suficientes para! 
segurar una transformación etectiva de las pr~cticas educacionales. 

Sostenemos que por la naturaleza misma de los procesos e­
ducativos , el cambio educac1onal pasa, en primer lugar, por la par­
ticipación de actores sociales y, en segundo lugar, por la adop­
CIÓn de estrategias eficaces de cambio. Frecuentemente, la demanda 
de camb1 os toma la forma de crfticas a la rea l1dad existente y de 
un listado programjt1co de tareas a exigir, generalmente al Estado. 
Se omite la considerac1ón de las fuerzas sociales que hacen posi­
ble el cawblO, de cuyo c~rupromiso depende la profundidad y perma­
nencia de las transformaciones, asi como se omiten referencias s~ 

f1c1entes a los aspectos estral~g1cos del cambio. En las próximas 
pcig1nas se intentar á la proposición d~ alternativas al respecto. 
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2.1.1. De la responsabilidad social alienada a la responsa­
bi lldad social asumida. 

En este trabajo se asume el supuesto de una futura democr~ 
cla que rescate y consolide los principios y pr5cticas de la demo­
cracia polftica representativa y, a la vez, profundice y avance en 
el sentido de la participación directa de los ciudadanos, los gru­
pos y las comunidades en la gestión de los asuntos económicos, so­
ciales y culturales, empezando por las expresiones locales y regl~ 

nales de dichos asuntos. 

A partir. del supuesto o perspectiva de una democracia par­
tlcipativa, sostenemos que la responsabilidad fundamental de la e­
ducación 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", 
en cuanto los actores sociales eluden involucrarse en la educación 
y en su cambio, o delegan su (esponsabilidad o la asumen en forma 
limitada, mediatizada o distorsionada. En la medida en que predom! 
na la "responsabilidad social alienada", el Estado contin~a siendo 
el actor protag6nico, 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 educación. 

huestra propuesta es que la educación 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 educación -m~s adelante se insis­
tirá sobre una delimitación al respecto- ni significa tomar part! 
do por la "privatización de la ense~anza" que propusieron los neo­
liberales. Nuestra apelación a la sociedad civil se refiere a re1 
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ponsabil1dad individual s1n individualismo económico-lucrativo y 

sobre todo a responsabiliuad de los grupos soc iales organizados, 
desde la b~se particular y concreta hasta los niveles nacionales 
y frente a los asuntos co tldianos como frente a lcls cuestiones de 
rondo y de alcance macro. 

La propuesta de responsabilidad socialmente asumida frente 
d la educación significa: 

i) que c1ctorcs sociales que hasta ahora se han abstenido o 
se han ocupado esporidica y limitadamente sobre ella, asuman plen! 
mente la responsabilidad que objetivamente tienen. 

Algunos ejemplos en este sent ido s~ t1enen 
en el movimiento obrero, en los purtidos poi íti­
cos, én el movimiento t!Stuu1antil y en ~:1 nacien 
te mov1mien to femin1sta. El mov1miento de los -
trabajadores debería volver a la tradición de Re 
cabarren , la FOCH y los libertarios, de lus pri~ 
m~ras djcadas, y recrear la vocación educativa 
que entonces tuvo 41/. Es necesario que los par 
tidos polfticos de]en <le ver la educación como­
un campo de proselitismo o como un asunto mera­
mente técnico o corporativo, que debe delegarse 
en munos de los educadores, para asumirla como u 
na cuestión"nacional" o si se quiere,"de clase•: 
E 1 movimie nto es tudian ti 1, tan absorto en su re 
ferencia a los problemas del po<ler político o i 
lds cu~stiones intraunivers1tarias, debería asu 
mír el prob lema generdl del sistema educativo,­
del cual sus miembros son un "producto" Cdsi 
terminddo, en una expresión solidaria con los 
coho¡·tes de niños y adolescentes d~ las que ellos 
form~ron parte antes de lograr el privileyio de 
acreuer a la educación superior. Por úl tirno , el 
nac1ente movimien to femlnist4 deberla comprender 
que el pdlrlarcal ismo y la dbcriminación de 
s~:xos sí b1c11 se genera y s~t lntcrual iza ya des­
de la fdulil ía, se re¡noduce con v1gor en la t!S­
cur:la y habrfa que atacarlos aquí tamb 1én, en el 
contexto de und lucha más amplld por democrati­
zar y renovar la educación; 
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11) que actores soc1ales que hasta ahora han asumido de m~ 
nera Incompleta, oblicua y deformada su papel en el cambio educati 
vo lo desempeñ en en la direcció n correcta. 

Es el caso de los padres de familia, que 
habrfa que convocar a asumir un rol activo, res 
ponsable y positivo en la educación de sus pro7 
pios hijos -en armónica ecuación con los maes 
tros y la escuela, tarea que es dlffcll de lo7 
grarse no se la ent1ende como un problema de la 
cultura escolar burocratizada- y también a asu­
mir una responsabilidad política en la gestión 
de la escuela y a participar democr,ticamente en 
la gestión de los sistemas locales, regionales y 
nacional de la educación. los educadores profe 
sionales deberían, por su parte, redefinir su­
"rol docente" y su "papel social". Respecto al 
primero, revisar ind1cidual y colectivamente su 
propia pr&ctica, crltlcindola y buscando grupal­
mente su renovación permanente. Respecto a su 
responsabilidad social con la escuela y el sis­
tema, asumir colectiva y gremialmente la supera­
ción de la cultura escolar burocr~tica y no sólo 
la tradicional demanda por el cambio de las es­
tructuras del sistema o de las condiciones exter 
nas como financiamiento, administración, condicTo 
nes de empleo, equipamiento, asistencialidad, -
etc . 

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

La propuesta de un "nuevo protagonismo en educación" y de 
una "responsabilidad social asumida" no significa que el Estado d~ 
ba desaparecer del escenario educacional. Significa transitar de 
la tendencu a un Estado monopólico y burocr.ftico, a la paulatina 
asunción de un rol democr.ftico del Estado , que si mbolilamos en el 
concepto de "Estado movil izador". Esto significa : 

a) Un Estado que apoye la creación de con­
diciones para que los actores sociales organiza 
dos administren el sistema, participen en los -
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programas educativos y t r ansformen las prictlcdS 
tradicionales en esta esfera. Es decir, un Esta­
do que en vez de absorb~r en manos de su aparato 
burocrático todas las tareas educacionales, vaya 
desdrrollando las condiciones legislativo-i nst i­
tucionales, organizativas, económicas y materia­
les para que se 1 legue a la autogestión social 
de los procesos educacionales. 

b) Un Estado que libere energias sociales 
~n vez de comprimirlas y que coordine la movili 
zación de fuerzas socidles en torno a la gran ta 
red lldCiona 1 de ampliar y transformar la educa-­
e Ión. 

e) Un Estado que se haga cargo de diversos 
as pec tos o misiones cuyd especialidad o cuya es­
cala impide que sean organizaciones sociales las 
responsables. Asl , por ejemplo , la elaboración 
de un marco curricular nacional para los diver­
sos niveles de la educación formal, las estadfs­
tiCdS educativas, la mantención de algunas escue 
l~s "singulares" , que no pueden ser atribuidas i 
los niveles regionales o locales (por ejemplo , 
escuelas nac1onales de música, de danza, de dan 
za, de museología , etc.) -

d) Un Estado que apoye y facilite la comu 
n¡cac1ón horizontal y vertical de las experien­
cias educacionales de base, locales o sectoriafes 
de modo de potenciar la renovación permanente de 
la educación grupalmente asum1da. 

lns1stimos que un"Estado movilizador" no pude ser fruto de 
un acto legislativo, sino de un proceso histórico de transición, 
en que se vaya combinando el ejercicio de una voluntad polftica 
con una creciente organización, autonomía e iniciativa de las fue~ 
zas sociales, para confluir en una progresiva desburocratizaci6n 
del manejo de la educación y en una redefinición ta mbién progresi­
va del rol del propio estddo. 

E~ ~S td persp~~tiva, alguna~ mod ifi cacion es o deslizamie! 
tos provocddos por la"modernlzación neo-liberal" que se intentó en 
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recientes anos pueden ser aprovechados , reformulándolos e insert~! 

dolos en una estrategia de democratización , en vez de una simple 
negación o reversión de tales cambios. 

tntre otros ejemplos de procesos rescata­
bies estJ el debilitamiento relativo de la tradi 
cional burocracia ministerial , sin que las nue-­
vas burocraci a s locales o municipales hayan al­
canzado a consolidarse; la desestructuración del 
apdrato de Estado en Educación , en el sentido de 
una desconcentración administrativa (expresada 
en la "municipalización" y en el financiamiento 
escolar a través de subsidios públicos); cierta 
difusión y mayor legitimidad de los conceptos de 
"administración local" y "participación de la co 
munidad", independientemente de las prácticas vT 
ciosas en que haya incurrido el régimen autorita 
rio al respecto; etc. -

2.2.Hacia nuevas estrategias de cambio 

S1 n duda que el cambio educativo en una perspectiva de de­
ruocratiLación de la sociedad chilena, ser! un proceso difícil y 

complejo, porque la democratización misma está signada por incerti 
dumbres, cu~llos de botella y obstáculos de todo tipo. Pero, Just~ 
mente por lo mismo que interesa arriesgar visiones prospectivas, a 
fin de que el futuro no sorprenda ni desarme. 

No cabe dentro de la especiflcidad de este trabajo, propo­
ner soluciones alternativas a la vasta gama de problemas y situa­
ciones educativas que una democracia deberá enfrentar . Sin deJar 
de reconocer que la naturaleza de los objetivos , enfoques o pro­
puestas de cambio que se anticipen, condicionan cercanamente el C! 
rácter de las estrategias de cambio, aquí se postula que el eje 
del cambio educativo se desplace. 

Paulatinamente, el cambio educativo debe desplazarse ~ 
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ambito del Est~do ~1 cimbito de la sociedad civil. Si se admite que 
"el corazón", la esencia del cambio educativo, radicd en la modif! 
cación de los procesos de cnse~anza aprendizaje y si se advierte 
el rasgo eminentemente cultural de dicha modificación, parece lóg! 
coque la iniciativa y el esfuerzo princfp~l para cambiar la educ~ 
ción en su nacleo constitutivo, se desl 1ce desde el aparato de Es­
tado al espdCfo en donde actGan l as fuerzas sociales comprometidas 
con la educación. 

LigdJo con lo anler1or, podrla decirse que cuando se ha 
querido cc~wbiar la educación , se ha apun t ado en gran medida a "las 
~structuras" (de poder político, de relación entre soc1edad y sis­

tema educativo, o de org~nizaci6n interna de ~ste). Es tiempo de a­
puntar también a lo cultural, a las rel~cione!". sociales constitui­
das ~1 interior de la escu~la, a las relaciones con el conocimien ­
to, a los modos de aprender, a la cotidian~idad de la escuela y a 
las significaciones sociales construidas en torno a estas realida­
des. 

El Cdlllblo educatiVO d~berfa opera r en un desplc~zamlento de 
le~ esLrate~ld de reformas hocia la renovación per111anente. Cre~:rnos 

~gutaJa la experiencia de reformas discontinuas, que pretenden dar 
cuenta de todo~ los problt'lllcJS educatiVOS con un solo ~10ll1:lo inLe­
grador y en un breve plazo de ejecución. Parece muy apropiado, a 
la luz de la negativa experi~nc1a histórica, iniciar un proceso de 
renovación perm~nente de la educación, aconse;ado tdnto por la im­
posibilidad de abordar simul taneamente todas las dimensiones del 
cambio, como por las ex igencias derivadas del dinamismo de ]d so­
ciedad, del conocimiento y de los propios enfoques de la educación. 

o~~e pasarse de le~ ycneración dutoritaria de los cambiOS a 
su gent!r<~ciÓI!_..f!HtlC1pal1V~. Si lH reformd5 y ensdyos de ld época 
del "Estado de C0111prom1so" ~e generoron por lo general. en ldS cú-
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pulas del aparato, al menos adm1t f an grados va riab l es de debate y 
critica p~bl lea antes de su puesta en marcha o durante su desarr2 
l lo. También hubo grados variables de cooptación de algunos secto­
res para que participaran en la ejecutoria de los cambios. En el 
periodo dutor1tario, lo dominante ha s1do la generación verticalii 
ta, excluyente e impositiva de los cambios educaciona l es . En un 
nuevo contexto democratice , lo dominante ha de ser la participa ­
ción creciente, en diversidad de actores y número de personas , en 
frecuencia, en intensidad y en ca l idad de las responsabilidades s2 
cialmente asumidas. Part1c1pat1va ha de ser la planificación de 
los cambiOS, las dec1siones sobre su ejecución, la ejecución mism­
ma y su permanente evolución. 

Al mismo tiempo la participación permitirá transitar de un 
estilo burocr~t1co a un estilo democrático de cambio. Será necesa­
rio abandonar la rig1dez, el formalismo, la asunción de responsabi 
lidades puramente individuales, la rut1nización y el privilegio de 
los medios administrativos. La alternativa será la flexibilidad, 
el realismo, la capdcldad de asumir responsabilidades individuales 
dentro de la participación colectiva, la originalidad y creativi­
dad y el privilegio al cumplimiento de objetivos. 

huevas estrat~glas de camb1os deberan pasar del privileg10 
a las condiciones externas y coadyuvantes de la educación, al ~ 
Ylleqio de la transforLación de las interacc1ones sociales que o­
curren en torno al aprendizaje y a la transformación de los modos 
de aprend1zaje mi~. Hd sido frecuente que el cambio educativo 
se confundiese con ampliaciones o mejoramiento en vacantes, maes­
tros, edificios, materiales, ayudas, o con mod¡ficac1ones en estru~ 
turas y pr~cticas administrattvas,o, sobre todo, con reformas pro­
gram~tlcas o metodolOgtcas, olvidando los procesos concretos de la 
relación educativa básica. 
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Por último, habrá que evolucionar de la elaboración y apli­
cación d~ mode los (pol ítitos, organlzac1onales, presupuestarios, 
cu rricula re~) a una dctitud de bú~queda y de experim~ntac1ón permo­

nente. Lo centra l de la est rategia "tradi cional" de cambio era e l 
esfuerzo por estructurar un modelo de reforma y luego implantdrlo. 
La historia del cambio educativo ha sido una historia de "momento s" 

(1928, 1944-45, 1962, 1965, 1971-73, 1979, etc.). La alternativa 
es constituirla en historia del cambio permanente, del cambio que 
no se congela ni se siente realizado con la conf1guración de un m! 

~lo (OFL 7500, Plan de Renovación Gradual, Informe ENU, Directiva 
Presidencial, etc.) o con su aplicación m.ls o menos fugaz , sino 
que se realiza en incesante acumulación de exploraciones, ensayos, 

evaluaciones, replanteos, en incesante act1v1dad crftica y cons­
tructiva. 

No se trata de abandonar las reformds de alcance nac1onal 

y de or1gen estatal. Se trata de circunscribirlas más bien al árnbi 
to de las condiciones administrativas, org~nicas y materiales y a 
los marcos curricu lares na ciO nales que d ~n cierta un1dad a la pr~~ 

t1ca educdliVo. Se trata tomb1én de darles un carácter democrático 
participat1vo y de someterlas a una evaluación periódica. 

Pero más que nada, se trata de radicar la responsabi l1dad 
principal del cambio educatiVO en un mov1m1ento social perma nente 
de renova ción educacional. ampliamente sustentada en una plurali­

dod de grupos de base, autónomos pero coordinados, que permitan 
que todos lu s maestros: 1) reflexionen critica y colectivamente su 
propia prattlca; ii) sobre esta base, desarrollen dinámicas de bú~ 
queda y de expe rimenta ción continua; ili) intercambien horizontal­
mente diag,,ósticos, pruc.,sus, metotlologías y resultados; iv) reco­

nozcan y respeten la heterogeneidad de las situaciones y procesos 
de aprendilaje, que los programas nacionales tienden a homogenei­
zar y a hac!!r abstracta s. 
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Lu visión esbozada parece utópica , en el mejor s~ntido del 
termino. Pero utópico no significa imposible . Esta utopfa tiene 
rafees en la historia pasada y presente. 

Se trata de destacar -y por cierto,superar- ciertos proc! 
sos y echdr a andar a ciertos actores que el Estado -en sus sucesl 
vas formas "de compromiso" y "autoritario"- frenó. 

Hubo en Chile escuelas primarias concebidas, financiadas y 

gestion4das por el movimiento obrero (las"escuelas racionalistas" 
y las "escuelas federales" de los a~os lO y 20). Hubo un masivo m! 
vimiento magisterial de cambio educativo , planteado de cara a las 
fuerzas sociales ( 1924-1928). Hubo escuelas experimentales que, 
por encima del entorno burocrático, reflexionaron, ensayaron y a­
portaron. Aún hoy, existen maestros que se atreven a innovar y es­
cuelas "alternativas" que se proyectan entre los crecientes inter~ 

ticios del sistema autoritario. Hay también una creciente capaci­
ddd potencial de investigación, crftica y búsqueda, entre los c1e~ 
tistas marginados de las estructuras gubernamentales, quizás si, 
precisamente por su condiciófi de"marglnales". La tradición puede 
reponerse , reavivarse. El capital presente puede potenciarse . 

Se espera que el análisis histórico de las páginas inicia­
les y las proposiciones alternativas que se han esbozado, ayuden a 
una mayor comprensión del tema. Nuevos desempehos de los actores 
soc iales y estrategias distintas para cambiar la educación , serán 
claves para la democratización que se avizora. 



-43-

N O T A S 

El s1stem• escolar tr<1d1cional fue analizado y denunci•do por 
i~t~lectualcs y educadores como Alejandro Venegas, Eduardo de 
la !Jarra, Frdncisco Encina, Luis r.aldames, los mien•bros de Id 
Asoc•oción d~ Educdción y Darlo E. Sc~los , en las dos primeras 
dicadas de este siglo. [n la tercera década, por un actor so­
cial nuevo, la Asociación General de Profesores de Chile. 
En las decadas siguientes, rasgos de la educación tradicional 
son denunciadas por los gremios magisteriales, por los movi­
mientos de renovación educacional y por las propias autorida­
des educacionales. Referencias bibliográficas al respecto pue 
den verse en lván Nüñez P.: Tradición, Reformas y Al ternati-­
vas Educacionales en Chile, 1925-1973. Santiago, Estudios VEC 
TORl,l97. -

De un 111forme guberndmenlal a una conferencia internacional, 
se eÁtraen los siguientes párrafos indicativos de la supervi­
vencia, en 1962, de los rasgos tradicionales de la educación 
chileno: 

"La constitución y las leyes chtlenas establecen am­
plias o~ortunldades educacionales para toda su pobla­
Ción ... se quiere asi que todos tengan la posibi lidad 
de acceso a la Educación , sin desigualdades ni li mita 
clones ... S1n embargo, la realidad acusa por una parte 
escasez de posibi lidades y, por otra, li mitaciones y 
desigualdodes ante las posibilidades que existen ... La 
situación económica y el es t ado sanitario de un alto 
porcentaJe de la población están limitando gravemente 
el acceso a la educación ... " 

• ... Los contenidos de la ense~anza primaria presentan 
las siguientes limitaciones: excesi~a extensión; inade 
cuación al grado de desarrollo de los alumnos; superpi 
sición de l os contenidos de los cursos superiores y -
los inferiores de secundaria; indeterminación de apren 
dizajes esenciales comunes; tendencia demasiado inte-­
lectualista ... " 

" ... Nuestros programas (de la ense~anza secundarla) no 
son funcionales ... sus contenidos se expresan sola-
ment e por medio de proposiciones que enuncian temas pa 
ra ser desarrollados . .. son formalistas ... son anacr67 
nicos ... no arrancan de los Intereses de los adolescen 
tes ... • -
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"La ense~anza secundaria est~ polarizada con un sentido 
restringido del humanismo, en el que prevalece la edu­
cación 1 iterarla, en primer término, y luego la cient.!_ 
fica, poslergando a un segundo plano la educación ar­
listica y técnica ... orientación pre-universitaria que 
subordina los contenidos de la educación secundaria a 
las exigencias del bachillerato . .. formación predomi ­
nantemente intelectuali sta y especializada del profe­
sor ... " 

Documento presentado ~or el Gobierno de Chile a 
la Conferencia sobreducaci6n y Desarrollo Eco­
nómico y Social para l a América Latina, Santiago, 
1962. 

Jván Núñez P. : Reformas Educactonales Ocurridas en Chile en 
los últimos 50 Años, Santiago, 1978; manuscrito. 

Ver Carlos Basculi~n:"La Estrategia Política para la Formación 
de Frentes Populares", en Estudios Sociales N"33, Santiago, 
3er trimestre, 1982; pp. 99-104. 

Federacion de Maestros de Chile (ed.) 
La Federación de Maestros en la Convención de Chillán 
Santiago, Imp . "El Esfuerzo", 1932 

Federación de Maestros de Chile (ed.) 
Pedagogla Proletaria, Santiago, Imp. "El Esfuerzo", 1932 

Luis Corvalón 
Ricardo Fonseca, Combatiente E¡emplar 
Sant~ago, Edttorlal Austral, 1 71. 

§_! En un documento de los profesores del Partido Socialista emi­
tido en 1968. se lee: "El papel de la lucha de tlases en la 
dinámica educacional es ignorado intencionalmente por el pen 
samiento burgués. Por el contrario, los socialistas queremo¡ 
destacar el hecho de que las grandes transformaciones en edu 
cación son productos de las revoluciones sociales, como lo de 
muestra claramente la historia de los últimos siglos. Tal he~ 
cho no es incompatible con la comprobación de que antes o des 
pués de dichas revoluciones se producen cambios cuantitativo¡, 
graduales y superficiales en el proceso educativo . Pero di­
chos tambios -las llamadas reformas educacionales- no wodifi 
can funddmentalmente el sistema educacional como lo hacen lis 
transfo~maciones revolucionarias" Waldo Sua r ez y otros ; ~por­
tes SoCldllstas pa1·a la Construcción de la Nueva Educaci n 
Cli1lena. Santiago, Ed1tor1al Un1vers1taria, S.A., 1971, pp. 
47-48. 
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[J Gobierno de ld Uniddd Popular continuó la ~ol itiC4 de ex­
pansión lineal de la oferta educativa del gobit!rno anterior 
y elevó considerablem~nte todos los indicadores correspondie! 
tes. Por otra parte, comp l etó la puesta en marcha de la refor 
ma curricular del régimen d~mócrata- cristiano y mantuvo los­
planes , programas y metodologías introducidos por dicha refor 
ma. 

El llamado "Segundo Aporte del Ministerio de Educación al Con 
greso Nacional de Educación", celebrada en 1971, sintetiza:­
ba esta posición en los términos siguientes: 
(aludiendo a los anteriores intentos de cambio educacional) 
"Como resultad o de estas experiencias, se ha podido compren­
der: 
-La imposibilidad de realizar transformaciones sustancia les 

de la educación en el cuadro de las estructuras capitalis­
tas. 

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

- El rol protagónico de la clase obrera en este proceso revo ­
lucionario." Revista de Educación, N" 36, Santiago, Julio de 
1971; pp . 76-

Ver: Luis Galdames , Dos Estudios Educacionales, Santiago , Im­
prenta de la Universidad de Chile 1932; Adolfo Ferriére, La 
lducación Nueva en Chil~ ( 1928-1930 , Madrid, Nueva Bibl lote­
ca Pedagog1ca, ; lvan Nuñez .: Reforma y Contrarreforma 
Educacional en e l Pr1mer Gobierno de lba~ez, 1927-1931, San­
tia go , SEREC, 1979. 

11ario leyton led.).: La Experiencia Chilena. La Reforma Educa­
ciona l 1965-1970, Sant iago, cl>TfP, 1970, 3 vols.; La Superin­
tendencia de Educación la Reforma Educacional Chilena, San-
tiago, Super1nten enc1a e ucac1on u 1ca, 69; Ernesto 
Schiefelbein, Diagnó~tico del Sistema Educacional Chileno en 
1970, San tiago, Departamento de Econocmfa de la Unive r~i ddd 
ae-éh1le, 1976; Kdth leen B. Fischer, Political ld eology and 
Educatjonal Reform in Chile, 1965-1975; los Angeles, Califor­
nr;:-üCLA Lat 1n American Center, 1979; Crístián Cox O., 
Continuity Conflict dnd Chang e in State Education in Chile: a 
Study of the Peddgo~lC ProJects of the Cristian-Dcmocrat and 
the Populdr~Govcrnments ,Ph . D. Thesis, University of 
LO ndon , lnst1tute Olr-IaucatJon, 1984. 
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!van Nüftez P. Evolución de la Polltica Educacional del Gobier­
no Militar, Santiago, PIJE, 1982. 

En 1928, seguramente bajo Inspiración de Darío E. Salas, el 
Ministro de Educación Pablo Ramírez, escribfa al Director Ge­
neral de Educac16n Primaria, para fundamentar la creación de 
escuelas experimentales o de ensayo, definiéndolas como "lns 
trurnento de investigación y de control c1entffico de valor T 
napreciable". Agregaba la nota m1nisterial: -

"Elevada ya la pedagogía en sus aspectos no filosóficos, al 
rango de ciencia de experimentación, son esas instituciónes 
justamente, los cimientos m's sólidos en que puede descdnsar 
un moderno sisten.a educdcional. Porque el método de avance 
que ellas representan ... constituye un verdadero método cien 
tífico y, sí no el único, en todo caso, el más eficaz para Ta 
correcta determinación de las directivas en que ha de orien­
tarse el proceso educativo" El Mercurio, Santiago, 10 de No­
viembre de 1928; p. 8. 

En 1946, el Ministro de Educación Enrique Marshall -que había 
sido Director de Educación Secundaria en los tiempos del Mi­
nistro Ra1nirez- afirmaba que" ... las reformas integrales de 
la educación están desprestigiadas entre nosotros ... el go­
bierno no quiere hablar, por ahora, sino sobre reformas con­
cretas que esté en condiciones de poner realmente en marcha. 
Considera, ademas esencial ue toda reforma ase rimero or 
una etapa experimental. (el su raya o es 1010, 1np .. Haca la 
Reforma de nuestra Educación Secundaria", Revista de Educa­
ción, Año V, N"28, Santiago, Hayo de 1946; pp 107-108. 

Ver: Ministerio de Educación Pública, El Plan de Experiment4-
ción Educac1onal de San Carlos, Santia~mp. R.Quevedo, 
194~T'llctor Troncoso y Juan Sandoval, Consolidación de la 
Educación Pública , Santiago, Imp. Germinal, 1954; David Orte­
Qo H., El Sistema Consolidado de Educación J el Plan Experi­
ru~ntal de San Carlos, Santiago , Memoria derueba, Universi­
dad Técnica del Estado, 1955; lv4n llúñez P., Reformas Educa­
cionales ... op. cit.; cap. 111. 
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~obre este ~!ti mo experimento, véase e l sugestivo trabajo de 
Ernesto Schief..,lbeln, "Constraints to Change in Traditional 
Edu~Jtiondl Syst~111s: Lessons from the Chi lt!an Case", en 
lnterchange, Volume 2, N°4, Toronto, OISE , 1971; pp. 41- 51. 

Ev~ntudlmente las revistas educacionales oficiale s dan cuenta 
de dlyuna·innovación ensayada por maestros aislados en su au­
la . En cambio, la revista "Cuadernos de Educación .. , tle l C1DE , 
fre~uentemente informa sobre estos esfuerzos de cambio. Por o 
tra parte , en Diciembre de 1981, se realizó en Santiago un[~ 
cuentro de lnn ovdción P~dag6gica que reunió a m~s de 300 edu­
Cddores, que conocieron y discutieron 80 experiencias inno va ­
Uvas. 

Sobre casos de interdicción de procesos de cambio educacional 
en Cid le: 1ván Núnez P. Reforn•d y Contrarrefor'llld._._. o p. ci t ; 
Franci:.co Funcs y otros: Plan Expenmental de Eaucación de 
Son Carlos. D~sde su G~nesis hasta 1948 , , Santiago, Imprenta 
del Instituto de Pedagogfa Terapéutica, 1951; PIJE, Las Trans­
formaciones EduLacionales ... op. cit; 

1ván Núñez P.: Reformas Educacionales ... op . cit.; caps. 111 
y IV. 

!van NG~ez P.: R~forma y Contrarreforma .. . op. cit 

201 Ver: FederacHin de Educadores de Chile: 
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Estado Docente y Libertad de Ense~anza, Documentos, San­
llago, Tallere; Gráficos Lautaro, 19 58; y Raimundo Barros 
s.j . .!...'l.!LJ.!!_dching State' in Early Chilean Legi s lation. 
The 1'\ye of Consensus lBl0-18 33 , Univ. de 11inesotta, 
Tesis doctoral, 1968. 

En 193~, el lstado atendfa un 81,61 de la matricula de todo 
el sistema educacional; en 1956 baja a un 67~. para ascender 
a un 82,1:!. en 19 76. En 19112, la atención estatal absorbió un 
75,11 :. de Id 111atricula total. Hdfael fclieverría Evolución de 
la matrícula ~n Clli 1 e 19 35 -191l l , Sd nt lago, PI IE-;-1982; Alejan 
¡¡-¡:¡¡-::raray--Héctoruiñ tardo . .. op. e i t. --

Ver: Gabriela López y otros: Ld Cultura Escolar LResponsable 
del Fracaso?, Sant idgo, PJJE,I984. 

Ver: Tomás Moul ián, Oel\loc r· dcia y Social ismo en Chile, Sa ntia 
go, fti'IC!.O , 1983 (especialmente e l capíTuTo''-Oesarroflo po l(:­
tico y [stauo de compromiso"); y Manuel 1'1. Garretón, El Proce­
so Po_!_ftL~ o Chileno, Santiago, FLACSO, 1983, (especialmente 
eTCapítul¡:¡-¡-ntTSistema polftico chileno y su crisis: una 
visión de conjunto") 
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Ministerio de Educación Pública, Plan de Renovación Gradual 
de la Educación Secundaria , Sant iago, 1946; Max1d1e lnostro­
za, ~1 Mov1miento de Renovación y sus Pro,ecciones en la Ense­
ñanza Secundaria €h1lena, Memoria de Tftu o Unlvers1dad de 
Concepción, 1965; Armando Samper A case of Study of Coopera­
tion in Secondary Education in Chile, Washington D.C., 
Nat1onal Planning Association Repo rts on Techn1cal Coope ratio n 
in Latin Amerfca , 1957; lván Núñez P. Reformas Educacionales . .. 
op. cit.; cap. IV. 

Ver: Ministerio de Educa c ión, Comisión de Planeamiento Inte­
gral, La Reforma Educacional Chilena, Vo l umen 1, Estructura 
y Planes de Estudio de la Escuela Media, Santiago, 1967 (mi ­
meo) ¡ Ernesto Schiefelbeln "La Escuela Media Integrada se hace 
presente en nuestra realidad", Revista de Educación, N°24 -25, 
Santiago, Marzo-Abril, 1970; pp. l0-16. 

VP.r: Joseph P. Farrell, The National Unified School in Allen­
de's Chile : The Role of Educat1on in the Destruct1on of a 
Revolutlon, Toronto, OISE, 19ST;Kathleen B. Fischer, op. cit.; 
Cristl~n Cox D., op. cit.¡ lván Núñez P. Re for mas Educaciona­
lll• op. cit.; cap. IX. 

Sobre la presencia de los temas educacio nal es en los debates 
parlamentarios existe una Memoria para optar al título de Pro 
fesor de Estado en Historia y Geograffa en la Universidad de­
Chile, presentada por Felisa Garafulic, 

Sobre el Consejo Nacional de Educación ver, la Superintenden­
cia de Educación Pública (Documentos 1) Santiago, 1954; Félix 
Cailete, El Mi ni steriOde Educación y el Sistema Escolar, San ­
tiago, Memoria de Titulo, Instituto Pedagogico de la Universi 
dad de Chile, 1961. Marta Zeballos King, La Superintendencia­
de Educación, Santiago, M~moria de Prueba, Es cuela de Derecho, 
Un1versidad de Chile, 1962; Iv&n Núilez P.: Reformas Educaclo­
nc~les ... op. cit., cap. V 

Ver Oani el CamaGho y otros Autori td ri smo ~ Al terne~ ti vas Popu­
lares en América Lc1tind, San Jose, Cos ta 1ca, Ed1clones 
F[ACSO, 1982; Manuel A. Garret6n, El Proceso Polftico Chileno 
Santi ago, FLACSO, 1983. 

Sobre el tema ver las siguientes ponencias presentadas al Se­
minario "Aportes de la Investigación para repensaE la Democra 
tizac16n de la Escuela Bdsica en Chile": Marfa E. Sota, Profe­
sores: Deseo y Resis te nc1a al Cambio, Santiago, PIJE, 19~ 
Ricardo Hevla: El Proyecto Taller de Educddores: Un a~orte 
para la ComprenST6n de lc1s Condic1ones del Cc~mb1o deas Prac­
tica~ Docentes en la Escuela Bas1ca, Santiago PIIE, 1984; y 
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J{odriyo V~:r·d, ll TJller· de Educadores como Método ue luvesti­
gación y Perfcccio11amiento Docente, Santiago, PIIE, 198~ 

lvcin Nunez P. Ld S p,-,,e,·as Drganrzaciones Gremiales del Nag1s ­
terio Ch i 1 e no, t'luo.:·n-ls , Sant lago, PITE~19_8_J:Yi:dSOr~ 
¿ac~-<.1~-MdgiH-erloy el Estado de Comromiso.~ago, 
Plil,l9B3 (..,speciolluente cap. !1). Jacque ine Roddick, The 
Ratllcd l Ted_Chcr..L_ The ldeology and Political Behaviour or-a 
s.il"a7iii'I'"HTaaie Class" Sector in Chile 192D-1935, Dr. Disser 
ta t 1 o n, 19 7 7. 

Eleodoro Dominguez, El Problema de Nuestrd Educación PGblica 
Santldyo, Imp. W. Gndift, 1935, y p_n ruovrmiento Ideoló~i co en 
Chile, Santiago, Imp. W. Gnadt, 1935; Revista 11 Nerv1o , Curl­
có, N° 1 d 20, 1934-1936; Frente Fuuc1onal Sindicalista, Sindi­
calismo Funcional e n la Teoríd y en la Pi'uctica; Santiago.-r<f. 
Nervfo;--f93il;-vTc-en te Recabdrren. F i 1 oso f~l a Educ dC 1 ón, 
Cuneó, Ediciones La Prensa, 1941; Sociologíadela Edu c ación 
Curicó, Ediciones la Prensa, 1942 . 

Ver Boletfn "Renovación", publicada desde 1946 hasta J9F0, p~t 
mero po r la Com1sion de Renovación Gradual de la Educación Se~ 
cund aria y después por la Sección de Experimentación de la Di­
rección de Educación Secundaria, en San ti ago . 

l. Núñez P. Reforru ~s (ducacionales ... op. c1t .; cap. VIl 
Kathleen B. i'Tsther,op. cit . y Rod•·igo Vera, La Política Educa­
ciondl de la T~oría de l Desarrollo, Cuadernos del ClE , Buenos 
ATreS; 1 8 . 

l. NGf1ez P . , Evolución ... op . cit . 

Sobre algunos p~rtidos políticos y la educación, ver los si ­
guientes trabajos, referidos principal mente al per íodo 1965-
1973: 
Kdthleen B . Fischer , op. cit. 
Joseph Farrel, op. c1t. 
Cr1stián Cox D. , op. cit. 
Ver además l. Núñez P.: "El Partido Socialis ta, la Educación 
y el t1agis t erio" , en Temas Socia l is ta s , Santiago, [diciones 
VECTOR, l iijJ; pp. 4g-59 ; y La s Organizaciones del Hag ister io ... 
op. cit. cap. 1 
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Loreto E9a~a: Movimiento Obrero f Educación en Chile. 1930-
1960, Santiago PIIE (en preparac 6n). 

Estudios respecto a otros actores sociales y la educación: 
lv~n N~~ez, "Educación y Fuerzas Armadas en Chile", Revista 
Chfle-Amérfca, N"88-89, Roma, 1983; pp. 82-87. 
Fernando Pfnto Lagarrigue: La Masonerfa f su influencia en 
Chile, Santiago, Editorial Orbe, 2da. Ed cl6n, 1966; ver cap. 
IX •cuestiones Educacionales". 

Ourante el Estado de Compromiso y sobre todo en las décadas 
del 40 y 50, esta opción tomó forma en la elaboración previa 
de Leyes Org~nicas de la Educación. Se vefa en dichas leyes 
la varita magica que resolverfa los males b~sicos del siste­
ma educativo. 

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 Oirigentes Sindicales de Base, efectuada el 28 de­
Abril de 1984, a convocatoria del Comando Nacional de Trabaja 
dores, se dedicaron 6 lfneas a tópicos relacionados con edu-­
caclón, en un texto de 111 lfneas. En la letra F) de dicho 
voto se leia textualmente: "porque se termine la intervención 
militar en las universidades; se acaben los aranceles que la 
hacen accesible sólo a una clase privilegiada; porque exista 
pluralismo ideológico y libertad de cátedra; porque estudian 
tes y profesores tengan libre derecho a organizarse según sü 
propia y soberana decisión. El movimiento sindical se hace 
partfcipe y solidario de la lucha de los universitar1os", Es 
curioso que el citado voto no se ocupe de los problemas de 
los niveles preescolar, básico y medio. en donde los hijos de 
los trabajadores son mayorfa. Sólo habia otra diferencia en 
un punto donde se aboga por los derechos de los pobladores, 
entre otros por "tener acceso a la educación y salud de sus 
hijos". Ver CETRA-CEAL, "Debate", N"12, Santiago, Mayo 1984. 


