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P R E F A C I. O 
-------

Este trabajo, esperamos, encontrará particular sintonía 
en aquellas p~rsonas que estin dispuestas a modificar su 
inserción en su respectiva trama de relaciones interper­
sonales como una manera de intervenir en la perspectiva 
de democratización del país. 

La democratización no queda completa ni avanza mucho si 
no se aborda el cambio del sistema educativo. Para con­
tribuir a esto, nos proponemos enfrentar críticamente 
algunos planteamientos que han circulado en los sec tores 
progresistas de nuestra soc iedad, planteamientos que en 
algún momento pudieron ser válidos pero que con la exp~ 
riencia histórica y con el desarrollo de la conciencia 
democrática han perdido esa validez o han devenido insu­
ficientes. 

Hablaremos de política educacional; esto es, de aquellos 
aspectos del ámbito de lo público en educación, o de lo 
educativo en el ámbito de la sociedad política. Asimismo, 
hablaremos del ámbito de "lo privado", de lo cotidiano 
en educación, ámbito en que juegan los individuos. Esti­
mamos que la acción transformadora debe operar en forma 
congruente en ambos campos. No queremos reducir la poli 
tica educacional a las iniciativas que se generen desde 
el Estado. Por el contrario, entenderemos por política 
educacional el conjunto de ideas-fuerza que orientan y 
complementan -convergente o contradictoriamente- la a~ 
ción del Estado, de los grupos sociales y de los indivi 
duos en una perspectiva de conservación o de tTansforma 
ción de la educaCión y la sociedad. 



lNTRODUCCION: TRES OJHENSLONES DEL PROBLEt-tA 

Nuestro problema es el de la relación entre educación y socie ­
dad, puesto en términos dinámicos; esto es, la relación entre 
cambio educativo y sociedad en proceso de redemocratización. 
Identificamos, por lo menos, tres dimensiones de este problem<L 
Aunque entrelazadas y versando sobre una mis ma realidad, r equ i e• 
ren ser distinguidas con fines de análisis: 1) las relacion es 
del Estado con la educación; 2) la funcionalidad social de ! .1 
educa ción; y ) ,) los procesos de enseiiauza-aprendizaje insl1tu 
cionalizados en el sistema escolar. 

Ha sido habitual entre nostros simplificar el cambio educac i .,n.tl 
limitándolo a una de ·estas dimensiones, perdiendo de vista la 
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Íltlerdependencia existente entre ellas o, por el contrario, es­
trechando la comprensión de cada una de las tres. 

li• pecto de cada una de las dimensiones, recogeremos algunas 1-

d .... <ls-fuerza, o más bien ''mitos" compartidos por los sectores de 
mllcráticos al pensar el cambio educativo. Haremos la críticcl de 
dichos conceptos y formularemos posiciones que nos inciten a re 
p~nsarlos. Terminaremos redondeando una concepción alternativa 
del cambio educacional para una sociedad en proceso de redemo­
,· ratización. 

1 . ESTADO Y EDUCACION 

1 11 esta sección examinaremos la forma cómo la sociedad y el Es­
to~do se movilizan para estructurar la educación sistemática; la 
' 1nera cómo es conducida; la extensión que alcanza; la importa!!_ 

. Lo~ que se le atribuye frente a otras agencias de socialización, 
, l • •• Para abordar esta temáti ca , se expondrán tres "mitos" co­
' 1 ientes en el pensamiento de izquierda, se les someterá a crí­
lLca y se propondrán caminos alternativos que conduzcan a una 
IPal democratización de la sociedad y de la educación. 

1"¡ imer mito: la siguiente es una de las mas difundidas tesis so 
l11 e la relación que se está analizando; "el sistema educativo 
, .. , un aparato ideológico de Estado y, como tal, se des tina a E_~ 
¡•loducir las relaciones sociales capi.talistas". Esta afirma -
ción contiene mucho de verdad. Pero no toda la verdad y s u uni-
1 tteralidad la convierte en mito. Es cierto que en muchos Esta­
do -. modernos y particularmente en América Latina y en Chile, la 
vducación ha sido, directa o indirectamente controlada por el~ 
p trato estatal. Ese hecho la marca con un sello indeleble de au 
rnritarismo, burocratismo y servicio a los grupos dominantes. 

obstante , no toda la educación ha estado en manos del apara­
! " es tatal. Diversas fuerzas o grupos de la sociedad civil han 
dtsa rrollado una caprtci.dad educativa propia. Por ejemplo, las 

l ¡~ lt' sias , " veces !.1 masonería , grupos empresariales , etc . Es 
• IPrlo que, a menudo, en esa educación no estatal han primado 

' •n ismos intereses u coincidentes interese s que los que se 
·, ¡•resan desde el aparato de Estado. Son relativamente escasas 
1s iniciativas educacionales -sobre todo de tipo formal - de 

¡•.trte de los sectores subordinados. Pero esta constatación no 
¡·rueha que fatal y automáticamente los sistemas educativos 
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o parte mayoritaria de ellos- tengan que ser parte del aparut•• 
ideológico de Estado. 

Es c ierto que la educación contribuye a la reproducción de l a 
división social del trabajo y a la consolidación y a la legit1 
mación de las relaciones social~s capitalistas. Hay bastante 
literatura y mucha experiencia social acumulada al respecto. 
Pero esta constatación no niega la consideración de la educa­
ción como un campo en el que se manifiestan las clases y los 
grupos, en el que chocan culturas e ideologías antagónicas o 
simplemente diversas. 

Es cierto que la escuela oficial trata de imponer una concep­
c ión del mundo que favorece los intereses de los grupos hege­
mónicos. Pero, consciente o inconscientemente, los sectores do 
minados resisten en las aulas, de muchas maneras, activa o pa­
sivamente. Esta resistencia se corporiza en conductas colect~­
vas de estudiantes, de maestros o de padres de familia, a ve -
ces separadamente, antagonizando o conve rgiendo . 

Visto desde otro ángulo, el espacia educativo no sólo es espa­
cio de c reación de conformismo o de consolidación del orden. 
Puede ser -a menudo es- espacio c rítico y de formulación de ul 
ternativas al o rden vigente. La educación es también palanca 
de transformación. No por sí sola, aisladamente o en contrad i1 
ción con las fuerzas históricas, pero como contribuyente nece ­
saria a los cambios sociales. 

En suma , a la vis1on del sistema educativo como aparato ideoló 
gico de Estado y a la teoría de la reproducción, es posible o: 
poner la visión del sistema educativo como una manifestación 
de la sociedad civil y como un campo factible de ganar para la 
transformación de la sociedad. 

Segundo mito: durante mucho tiempo, los sectores progresistas 
en Chile sostuvieron que el Estado Docente es condición neces.~ 
ría de una educación democrática. Sólo la educación en manos 
del Estado poQÍa garantizar una incorporación c reciente de los 
sectores populares a los beneficios de la educación. Sólo el 
control del Estado aseguraba que la educación fuera factor de 
unidad e integración nacional. Sólo la educación pública te­
nía la racionalidad necesaria como para asimilar las corrien­
tes pedagógicas más avanzadas y la capacidad de favorecer va 
lor~s y actitudes democráticas, etc. 
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l'or el contrario, la educación privada era vista como elitista 
y no democrática; se le suponía tradicionalista en lo pedagógi 
r o y reaccionaria en lo ideol6gico-político. Una de las grandes 
,·onsignas de las luchas democráticas era la "nacionalizaci6n", 
,, más exactamente, la estatización de la educaci6n privada. 

El mito del Estado Docente tenía algunos fundamentos reales. Es 
c ierto que una parte de la educación particular correspondía a 
la imagen que se edificaba desde las posiciones estatizantes.Es 
cierto que la alianza Iglesia-oligarquía-Derecha política dio 
sustento y defensa a la construcci6n de un subsistema privado 
Je enseñanza de elite, que propagaba la cultura cat6lico-tradi 
~ ional. Es cierto que formaban parte también de la enseñanza 
particular los colegios "de colonias", que tendían no solo a r~ 
producir las formas culturales propias de los respectivos paí -
ses en los descendientes de extranjeros, sino a fomentar la va­
lo rización de lo foráneo en capas medias y altas de la sociedad. 
~s c ierto que existía un sector de la educación particular moti 
v~do por una lógica de lucro, a menudo reñida con la calidad d~ 
1 ~ ense5anza y con los princ ipios democráticos. 

l'o r otra parte, el Estado fue el principal propulsor de la ex­
ransi6n educacional por la vía de la enseñanza pGblica, g ratui­
t .1 y progresivamente abierta a las capas populares; cierto es 
t 1mbién, que la escuela estatal tuvo una definici6n universali~ 
l rt y masificada y que en su interior se dieron valiosas dinámi­
, l -4 de cambio, en un sentido democrático y social. 

l.s los hec hos fueron asumidos parcial y unilate ralme nte po r l os 
~ rupos progresistas y alimentaron el mito del Estado Docente y 
I n convirtieron en dogma. 

;~. ~ o bs tante, hoy día es pos ible demostrar que, si bien el Esta 
d o Je compromiso contempló y articuló intereses diversos y an: 
la~ónicos -incluidos' los de los grupos subordinados- no de jó de 
s t• r un Estado capitalista. Tampoco el Estado de compromiso pudo 
lnhrar el gran objetivo de la democratización de la educac ión, 
''''HJue éste llegó ¡.¡ s er un proceso abierto , en marcha. 

• ierto es que l a e ducación pGblica no era "per se" automatl 
' v universalmente democrática . Pudiendo serlo por su capac i: 

. ,.¡ -lograda tardíamente- de incorporar a los diversos sectores 
populares, mantuvo un carácter selectivo y discriminante; promo 
vió a algunos sectores y cerr6 el paso a otros; distribuyó des 
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i gualmente la oferta educativa -en calidad y cantidad- llegan 
do a cons tituir segmentos de élite -determinados liceos o c i e r ­
tas facultades universitarias o car reras- en desmedr o del ron 
junt o de l masif i cado sistema públi t·o <.le e nseñanza. 

El sistema público de enseñanza t ampoco fue plenamente democrá 
ti co en s us aspectos instituciona l es. Centralizado y burocráti 
co , sólo tar dí amente y en grado l imitado incorporó formas par­
t ic ipativa s de gestión. 

El car ác t er avanzado de a l gunas propues tas de cambio, y l a tó­
nica innovadora del subsector de e scuelas y liceos experimenta 
le$ , no lograr on e rradicar el tradiciona lismo de la educación­
esta tal: a uto r i tarismo y dogmatismo, enseñanza-aprendizaje ver 
ba l ista y desvitalizada, inculcación de la cultura mesocráti ca 
a los sec t o res obreros, campesinos y marginados, etc. 

Tampoco la educación pri vada era necesaria y universalmente 
c l asista, dec imonónica y antidemocrática . De antiguo tiempo , 
había segmentos de la educación privada puestos al servicio d~ 
las capas populares. Había también en dicho sector alguna cap~ 
cidad de renovac ión pedagógica. Pero, sobre todo, a partir de 
la desvinculación de la Iglesia y el conservantismo y, sobre 
todo , a part i r de l "aggiornamiento" de aquélla, la educación 
pr i vada exper i mentó interesantes dinámicas de sentido democra­
tízante, par t icipativo e innovador. Probablemente, en los pri­
meros años de la década del 70, estas di námicas no eran t oda -
vía dominantes pero significativas. Des pués del 73, han a dqui ­
rido una significación mayor. Paradojalmente, los espacios de­
mocratizantes, no autoritarios y auténticamente humanistas o 
libe radores se encuentran en el sector privado: en muchos es ta 
blec imientos de Iglesia, en las escuelas llamadas"alternativa~" 
y en el movimiento de educación popular, no formal. En tanto 
que en el sector público -fiscal o municipal- campea el proyec 
to autoritario y antidemocrático. 

Ya antes de 1973 se comenzaba a hacer la crítica del mito de l 
Estado Docente. Pero ha sido la disociac ión experimentada des ­
pué s del golpe militar, entre el aparato de Estado y los sect~ 
res democráticos y de izquierda. la que permite revisar mas 
profundamente el mito, para descubir que la contradicción en­
tre "educación democrática" y "educación antidemocrática", o 
entre "tradicionalismo" y "renovación", o entre "universalidad" 
y "selectividad social", no coincidía con la contradicción en­
tre· "enseñanza pública" y "enseñanza privada". Lo cierto es que 
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IJ oposícton entre ambos proyectos está en todas partes al in­
rcrio r del sistema educativo: al interior de uno y otro sector; 
1 veces , al interior de una misma escuela . Frecuentemente, la 
cont radicción aparece al interior del mismo discurso o en el 

. no de las mismas prácticas educativas. El Estado Docente no 
' , ~ondición necesaria de la educación democrática, ni hoy, 
que es claramente un Estado autoritario opuesto a la democ ra­
Lta , ni tal vez ma~ana, cuando ese Estado cambie su carácter. 

Terce mito: ha sido frecuente la atribución de gran parte de 
,,.-o.; males del sistema público de enseñanza a la descentra! iza 
• 11)11 administrativa. De aquí ha derivado el mito que la desc;n-
1 1 llización es un requerimiento administrativo para lograr un 
~ 1s tema educacional democrático . 

,\ par tir de la experie~;ia del e~gorro burocrá~ico , ~ue daba 
dn pesadez a la gest1on educactonal, ha surg1.do l a demanda 

·11' descentralización; demanda que ha sido asumida -por otros 
II· L ívos - por el actu.Jl régimen, para proceder a una atomiza 

• i 1;n del sistema que abra paso a su mercant ilización. 

1 1 demanda de descentralización administrat i.va ha llevado a un 
urecimiento de lo que verdaderamente importa: la desconcen-

1 ' tc ión del poder en edu c a ción y la adaptación de l proceso de 
·· tt :;ei1anza-aprendizaj e a las condiciones reg i.onales, lol'ale s y 

1 i 1 ro-g rupales . 

1 • 1bnblemente , la cen tralizac1Ón f ue un verdadero obstácuLo en 
• 1 pasado. Pero en el presente, e l desarrollo científico y 
l•·• notógico entrega muchos r ecursos para que un sistema et.luca-
1 1 V I) comp lejo y masificado pueda administrarse •·on eficiencia 
• ' "11 1 ~> sistema nacional. Algunos de esos recu r sos son: l os pro­
. : ~ •· !:los en l a comunicaciones y transportes, la computación, l os 

l••rnos sistemas de gestión presupuestaria , de recursos y de 
1••· • s o nal, etc . 

1 1 ••1 tcicn<·ta t.le una gestión ~~t:~nistrat_i_vl_l tl• ntratí zada se t.lc 
'""'1 r.1 en el taso d e La:-; fuerzas armadéls. t·:s tas siguen mane­

),l s e dl' mnt.lo •·••ntraJi¿ado • • umpens.mdo su m.tyur t'Ump l cjídild 
y 1 neces 1dat.l Jt.• re<.H'ctunes rápi das. jus t amcnt"e co n el uso L!:l 
tenstvu dt• l os re,·11rsos sciiaL:H.lus m5.s arriba. 

f., q11e verdaderamente hac e del sis t ema educativo un aparato bu 
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rocratico no es que se usen archivadores de palanca o comun i e . e 

cíones postales; estos rezagos no son esenciales y son super• ­
bles con una inversión modernizante relativamente poco costm .. 1 . 

El sistema es burocrático porque es verticalista y auto rit artn ; 
porque se organiza en una red piramidal de poderes, respons;tl•t 
lidades y deberes individuales. Es burocritico porque el pod ~1 

central pretende mantener, no tanto la centralización estri 1 lo1 
mente administrativa como la centralización política y la un i ­
formidad pedagógica. Así se comprueba en el caso de la muni ci­
palización ordenada por el régimen de Pinochet, no obstante que 
podría argumentarse que el traspaso, en el fondo, es de una es 
tructura burocrática, la del Ministerio de Educación, a otra , 
la del Ministerio del Interior. 

Mientras el acento en la demanda de descentralización se sig.t 
poniendo en lo administrativo, el autoritarismo y la uniformi ­
dad estéril seguirin definiendo el carácter del sistema educ.• 
tivo. 

La alternativa: "lo educacional" es un terreno abierto de con­
frontación entre lo viejo y lo nuevo, entre conservación y c am 
bio, entre intereses variados e ideologías en competencia . 

Lo dominante ha sido el empleo del proceso educativo como me• 1 

nismo de reproducción del sistema vigente de relaciones soc i .J­
les. La gran tarea histórica es transformarlo en un proce so 
coadyuvante del cambio de la sociedad en un sentido liberador , 
participativo, solidario y de justicia. En suma, hacer de la l' 

ducación una palanca de auténtica y renovada democracia. En t•s 

te contexto es que debe replantearse la relación entre el Eslil 
do, la sociedad civil y el sistema educativo. 

Es un proceso de redemocratización sustantiva de la sociedad, 
no basta una descentralización administrativa del sistema edu­
cacional y quizis no sea necesaria. Lo importante es la deseo~ 
centración del poder. Una estructuración burocritica-verticaJi s 
ta del sistema educacional no facilita su conversión en fuer zn 
de democratización. Si la democratización -en buena medida- dv 
be ser un proceso de socialización del poder, uno de los ámbi­
tos principalés de desestructuraci6n del aparato burocrático­
autoritario debe ser el ámbito educativo. La educación tendría 
que ser uno de los primeros campos experimentales de una ampli a 
democracia participativa. 
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La forma específica de relaci6n entre el Estado y la educación 
deberta plantearse en términos de paulatina absorción del sis­
tema educativo por la sociedad civil, de manera que sean grupos, 
comunidades locales o colectivos ciudadanos los que se respons~ 
hilicen de fundar y administrar unidades educativas o programas 
~ducativos. En otros términos, llevar a cabo la propuesta de 
"ciudad educativa" del Informe Faure, de UNESCO, es decir, de 
acciones o procesos educativos subsumidos en todo el tejido so 
c:ial, sin la cristalización en un "sistema" de formación, que­
hoy aisla y desvitaliza a la escuela y des-solidariza a la so­
ciedad respecto a la educación. 

En un contexto de "ciudad educativa", o de sociedad civil educa 
Jora, el Estado no esta ausente. Pero no necesita ser Estado Do 
~ente, sino mas bien Estado Facilitador. Estado que allega y 
distribuye recursos, que apoya iniciativas locales y de base y 
que se responsabiliza sólo de un mínimo de tareas que es prere­
rible mantener a escala nacional: entre otras, una planifica­
~ ión del desarrollo educacional que no puede ser sino indicado 
ra y participativa. 

l'ara que una democratización en la educación, entendida como so 
cialización del poder educácional y como amplia y extensa parti 
t' i pación social en el proceso educativo pase de la utopía ("ci~ 
dad educativa") a la historia, se necesitan estrategias y agen­
tes adecuados. 

l.n materia de estrategias no aparece apropiado o suficiente que 
sea a través de las "reformas educativas", socorrido macanismo 
estatal de cambio, que pueda democratizarse en profundidad la 
~ducación. Ni parece apropiado o suficiente que sea el aparato 
1·s tatal el agente por excelencia del cambio educativo. Reformas 
l ' t ®O estrategia y Estado como actor principal, tienden mas bien 
.t alejar el objetivo principal de solidarizar la sociedad con 
t• l sistema educativo~ 

ll il ll de ser movjmientos sociales los agentes mas importantes 
d l· l cambio educativo democratizador. Movimientos relativamente 
rli s tanciados de la cuestión educacional, deberian asumir una 
rPs ponsabilidad; es el caso del movimiento sindical, el pobla­
c•onal, el femenino, etc .. Otros mas cercanos, como el estudian 
t•l, el de padres de familia o el del magisterio, deberían re­
¡o l .mtearse su rol. Especialmente el último, que no puede redu 
c1rse a un rol de defensa corporativa o tan sólo extenderse a­
lo político-educacional referido sólo a los cambios en el ma-
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ero-sistema. Tanto estudiantes como padres de familia deben con~ 
tituirse en movimientos de cambio educativo, a nivel local, de 
unidad escolar y de aula. Lo propio vale para el sec t or docente , 
que debería organizarse para l a re novación pedagógica a nivel de 
los micro-sistemas educativos y, mas específicamente, pa ra asu­
mir grupalmente la renovación de la practica pedagógica de cada 
educador.Mas adelante se insistirá en esta perspectiva. 

II. LA FUNCIONALIDAD SOCIAL DE LA EDUCACION 

En este ámbito consideramos los mecanismos mediante los cuales 
la escuela contribuye a conformar la sociedad . Sostenemos que l a 
educación repercute en los espacios económico, social, político 
y cultural, a través de la forma y medida en que los distintos 
grupos sociales acceden al sistema educativo y permanecen en él, 
y mediante el tipo de formación que se proporc iona a quienes 
se incorporan al sistema. Como en la sección anterior. se alude 
aquí a algunos "mitos", se les clarifica y se llega a algunas 
conclusiones y proposiciones sobre el cambio en la funcional idad 
de la educación con vistas a la redemocratización. 

Cuarto mito: el desarrollo de los años 60 difundi ó una visión 
nueva de las potencialidades de la educación, ubicándola en una 
mas alta consideración, de acuerdo con las funciones que se le 
a t ribuían en l a promoción del desarrollo de las sociedades lati 
noamericanas. Decía que la educación es una palanca de movilidad 
social, de desarrollo económico y de democratización política. 

La educación era vista como un mecanismo capaz de romper las ri 
gideces de la estratificación tradicional de la sociedad. El ac 
ceso a la escolaridad y el flujo a través de los diversos tra­
mos del sistema educativo permitían a los individuos desplazar­
se a posiciones sociales distintas de las originarias . Específi 
camente, la escolarización hacía posible el ascenso social que 
era difícil lograr por canales económicos o políticos. 

Con mayor despliegue teórico, se atribuyó a la educación la vi~ 
tud de esclarecer una parte aún no explicada del crecimiento e­
conómico: la que aporta el factor humano. Se "descubrió" que las 
personas eran tanto más productivas cuanto más educadas, de lo 
que se desprendió la necesidad de reconsiderar el financiamiento 
de la.educación. Se trataba, entonces, de financiar una inver-
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~ ión socialmente rentable y no un mero consumo; una necesidad 
y no un lujo . 

e:;., vio también a la educación como un instrumento contribuyen­
l~ a la democratización política, tanto por la vía de su pote~ 
, 1 alidad integradora como por su capacidad de aumentar la ra-
l ionalidad de las personas y de generar adhesión al sistema p~ 
1 í:t ico. 

, ¡n embargo, la historia educacional de las últimas dos dica­
das cuestiona el mito. A pesar del enorme esfuerzo expansivo 
q ' •e amplió aceleradamente la cobertura escolar, y de las refo_!: 
m.ls modernizantes al interior del sistema, las esperadas con­
tribuciones de la educación al desarrollo no se manifestaron. 

L.1 sociedad ha continuado des igual y hasta se han acentuado 
1 1s inequidades. Cada vez la masificación de la enseñanza ha 
p~recido romper monopolios de los grupos dominantes ,el acceso 
a las mejores ocupaciones, el acceso a la riqueza o las pala~ 
'"s del poder han sido reubicados, de manera que esas tres as 
piraciones permanezcan fuera del alcance de las mayorías. Por-
lo~ vl:a de la "desvalorización de los diplomas" y/o de la seg­
"'' 'n t ac ión del sistema de educación formal, el o rden social ha 
¡,,~rada consolidarse y las minoría s poseedoras han mantenido 
us posiciones. Para arribar a las cumbres de las estructuras 

o•upacional, de ingresos o de influencia política, se exigen 
e n•c ientes niveles educativos, logrados en específicos canales 
le excelencia, en una carre ra que los sectores populares conti 

nÚ <m perdí endo. 

1 1mpoco ha parecido clara l a incidencia de l desarrollo educati 
vu en el desarrollo económico, en cuanto iste ha resultado le~ 
''' • e spasmódico, desigualador y destructivo de la ca lidad de 
v1da . Ha quedado claro que el llamado desarrollo económico no 
l10mogeneíza la economía sino que profundiza su segmentación y 
¡ il' la educac ión, por su partl' , cumple muy distint as func io-

nt<'s ~wgún los s ectores en que se divide. l'ur ot ra parte, se ha 
',.,,,.,strado que cuotas adic iondles de e du ca c i ón no s ólo no go~­

lllltzan au tomátic a y un1versalmenl (' mejores ingresos , si11o qul 
r 111 poco aseguran me jores emph>os . 

t ,, .a tmente, la cont ribución de la educación a la consolidación 
dt• suciedades políticamente democráticas ha sido puesta en du­
d ,¡ por la tra~ica involución de los países del Cono Sur, que 
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son justamente los países de mayor desarrollo educativo en la 
region. Por otra parte, dentro de las sociedades del Cono Sur, 
la conducta política de los grupos sociales más beneficiados 
por el desarrollo educativo no ha sido necesaria y, generalme~ 
te, la mas democrática. 

En consecuencia y dado que la enorme expansión de la educación 
no ha producido los frutos que el desarrollismo ofrecía, cabe 
preguntar por una explicación. La mas simple sería la del fra­
caso de la educación en sí: en otros términos, la pura nega­
ción del mito que nos ocupa: la educación no puede promover si 
no que lo retrasa o lo impide; la educación no apoya la demo­
cratización sino que siempre la niega y siempre favorece el au 
toritarismo y la desigualdad. No lo creemos así. 

Se pidió a la educación mucho más de lo que por sí sola podía 
dar. Mejor dicho, se quiso hacerle jugar un papel tramposo: un 
papel de sucedáneo. Se quiso generar desde la educación un pr~ 
ceso de movilidad social que careció de sustento en las estruc 
turas económico-sociales . Se pretendió dinamizar con la expan­
sión educativa un crecimiento económico que tenía otras detet­
minaciones mucho más poderosas, como las formas de propiedad, 
los términos de intercambio, los modelos d~ acumulación, et c .. 
Finalmente, se asignó un rol democratizador a un sistema educ? 
tivo que internamente no era democrático, sino que reproducía 
rasgos de desigualdad social, burocratismo, verticalismo, pra~ 
ticas pedagógicas autoritarias y dogmáti ca , etc . En estas con­
diciones, e ra y es natural que la educación no se comporte de 
acuerdo al mito de su impacto en e l des arrollo. 

Quinto mito: se ha afirmado, tanto conceptual como practicame.!!_ 
te que la principal contribución de la educación a la democrati­
zac1on de la sociedad consiste en ofrecer igualdad de oportuni­
dades educativas a todos. La lucha por la igualdad de oportunl 
dades educativas ha formado parte ya tradicional de las deman­
das democratizador~s de mu chos movimientos sociales y políti c(>S 
y se ha enca rnado en las políticas educacionales de los Estados 
-al menos en su discurso- y en las recomendaciones de las orga­
nizaciones internacionales. 

Se ha entendido, en primer lugar, la igualación de oportuniJa­
des educacionales como el logro de acceso universal a la esco­
laridad. En segundo lugar, como un problema de mejoramiento y 
de reforma de los sistemas educativos que apunte a homogeneizar 

~---------------------------------- -------
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la oferta de servicios educativos, de manera que, al menos du­
rante la educaci~n primaria o básica, todos los niños se benefi 
cien de una enseñanza de la misma calidad.Complementario de es~ 
t a s dos formas de democratización ha sido el planteo de una po­
lítica masiva de alfabetización y de educación básica de adul­
t os que equipare respecto a las generaciones mayores -histórica 
mente marginadas del acceso a la escuela- los procesos de igua~ 
lación de oportunidades ofrecidos a las generaciones jóvenes. 

En nuestro país, los sectores democráticos presionaron constan 
temente al Estado hasta lograr que, a fines de la década de los 
60, quedara resuelto el problema de la incorporación plena a 
las aulas de la niñez en edad escolar. Paralelamente y también 
en los a ños posteriores a los 60, se ha dado la batalla por la 
igualdad en el proceso educativo. 

En el primer caso, se puso el acento en las medidas tendientes 
a hacer posible la expansión de la educación básica y de la pr~ 
escolar: creación d~ plazas de maestros, edificación de más ym~ 
j ores locales escolares, más equipamiento, etc ., y los corres­
pondientes aumentos presupuestarios. 

En el ámbito de la igualdad en el proceso educativo, las medi­
das propuestas y/o desarrolladas han consistido, por una parte, 
en ampliar y diversificar prestaciones asistenciales para los 
escolares de menores ingresos; por otra, en mejoramientos en 
la cal i dad da la enseñanza obligatoria en terrenos como forma­
ción y perfeccionamiento de maestros, distribución amplia y o~ 
t i mización de textos escolares, reformas de planes y programas, 
e tc • • Y, por último, en políticas orientadas a superar la es­
tratificación o diferenciación de canales educativos, a través 
de la instauración de una escuela básica común y de una escue­
la media que intentaba superar la dicotomía entre formación g~ 
neral humanística y capacitación para el trabajo, dicotomía 
t ras la cual se ocultaba y ocultan oportunidades educativas de 
siguales. 

Sin embargo, no se ha prestado atención a otros aspectos de la 
igualdad educativa, quizás mas determinantes de un eventual i~ 
pacto democratizador de la enseñanza: por una parte, la igual~ 
ción de los resultados internos del proceso educativo: esto es, 
la igualación de los logros cognitivos en alumnos de los dive~ 
sos grupos sociales que cursan los mismos programas educacion~ 
les en stmilaree instituciones escolares; en otros términos, 
enfrentar •1 probl ... del fracaso escolar y de la deaerci&n pr~ 
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vocada por la escuela misma, claramente sesgado en detrimento 
de los niños provenientes de familias de menores recursos, de 
modo que la propia escuela que se supone universal y democrá­
tica, discrimina socialmente. Este es un problema que solo par 
cialmente se explica por el origen social de los alumnos o por 
condiciones extraescolares, y que requiere llevar la voluntad 
democratizadora más allá de la modificación de las condiciones 
materiales o administrativas de la escuela común, hasta el co­
razón mismo de la practica pedagógica. 

De la anterior insuficiencia se desprende que no se ha presta­
do tampoco la atención debida a la igualación de los resulta­
dos externos del proceso educativo: esto es, lograr que dados 
los mismos niveles de escolaridad, jovenes de diversas extrac­
ciones sociales tengan similar probabilidad de acceso a las o­
cupaciones y logren homogéneos niveles de ingreso. Hay fuertes 
indicios de que esto no ocurre y que una misma certificación de 
estudios sigue dando lugar a diferenciadas oportunidades de 
trabajo y de remuneraciones según el origen social de quien la 
exhiba. 

A pesar de la expans1on de las oportunidades y de la resolución 
de los problemas de acceso a la enseñanza y a pesar de las poli 
tic as de igualación de la calidad del proceso educativo -en sus 
aspectos materiales y organizativos- los resultados continúan 
reproduciendo la desigualdad de origen social de los estudian­
tes. En otros términos, la igualdad de oportunidades educativas 
-tal como ha sido entendida hasta ahora- no logra democratizar 
la educación. Una enseñanza universal y relativamente homogénea 
en su calidad formal, no logra automática y necesariamente alte 
rar en términos favorables la desigualdad existente en la so­
ciedad. 

La alternativa: el análisis anterior permite visualizar la dé­
bil incidencia de la educación en la promoción del desarrollo 
económico, en la superación de las desigualdades sociales y en 
la afirmación de la democracia política; incidencia que no se 
debe a una incapacidad absoluta de lo educativo, sino a la in­
serción social del sistema escolar y a los modelos de cambio e 
ducacional que se han implementado en las últimas décadas. A 
continuación se propone un enfoque que facilite que la educa­
c i6n juegue un rol en un proceso de democ ratización integral 
de la sociedad chilena, a partir de la c rítica de las concep­
c iones en boga. 
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l. El papel de la educación en un proceso de cambios, como la 
redemocratización, no es de determinación omnipotente ni de 
s~'otYt~\:'t\ac\:"~'t\ ~ ~as\.'ú.~a~ . ""t.s ~"\'\~a~~~ ~~~'t.\..a"'t\\..~ ~ \..'\'\.~~~\.~ 
~ao~e, Ü~'t\t~o üe U't\ ~~oceso ñe va~ia~as e i't\te~~e~en~\.entes 
dimensiones. Además de significativo, el papel de la educa­
ción tiene rasgos de autonomía y especificidad. No puede pe 
dírsele a la educación que marche exactamente al mismo ritmo 
y en el mismo sentido que el conjunto de los componentes 
del proceso de democratización. En algunos aspectos y espa­
cios, la educación puede iniciar o anticipar cambios; en o­
tros, marchar con retraso y hasta en dirección divergente u 
opuesta a la redemocratización; sólo asumiendo esta especi­
ficidad , se puede lograr una integración eficaz de la educa 
ción al proceso global. 

2. Respecto a las demandas y tareas para hacer de la educación 
funcional a una democratización sustantiva de la sociedad, 
sostenemos que ya no es tarea prioritaria asegurar el acce­
so al nivel de escolaridad básica, ya logrado en la etapa 
del Estado de compromiso; en cambio, subsiste la meta de g~ 
rantizar alguna forma de educación preescolar para los ni­
ños menores de seis años, especialmente de aquellos que pr~ 
vienen de los sectores populares. 

Permanece la tarea de s uperar la segmentación clasista del 
sistema formal y de eliminar las barreras discriminatorias 
y las formas de distribución desigual del servicio educati­
vo, en sus aspectos de calidad y cantidad. Esto significa 
enfrentar, integralmente, los aspectos organizativos, admi­
nistrativos y curriculares de la desigualdad y proceder a 
una redistribución de los recursos educativos, no en térmi­
nos igualitarios, porque es una medida falsamente democra­
tizadora, sino en términos que compensen realmente la des­
ventaja con que los grupos populares ingresan a, permane­
cen en y aprovechan el proceso educativo. La lucha contra 
la discriminación de clases en el sistema formal no . avanz~ 
rá, por otra parte, sin una amplia intervención sobre los 
determinantes externos de la desigualdad en la escuela; e~ 
to es, sobre los factores provenientes de los niveles y ca 
lidad de vida de los sectores populares; intervención que­
escapa a los márgenes del sistema educativo y que es respo~ 
sabilidad de las políticas económicas y sociales del régi­
men democrltico. 

3. No obstante, la democratización educacional no puede limi­
tarse a los esfuerzos igualitarios que se sugirieron en el 
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párrafo anterior. También es indispensable a bordar con prio­
ridad dos cuestiones que han merecido insuficiente atenc ión 
y que e s tán muy ligadas entre sí: 

a. la forma de superar la contradicc ión e ntre : 

i. l a cultura universal, de excelencia, expropiada por 
los grupos dominantes; 

ii. la cultura de masas, manipulada por el capitalismo 
a través de la industria cultural y de la rec reación; 

iii. la cultura de los sectores s ubalternos. 

El proceso e duca tivo no puede seguir siendo, por una pat ­
te, un canal de acceso a la alta cultura para un sector 
minoritario y, por otra, un vehiculo de imposición cultu­
ral, en que una versión mesocrática de la cultura oficial 
es trasmitida, despreciando y/o ahogando el nGcleo resca­
table de la cultura popular; 

b. la forma de derrotar los elementos a ntidemocrá t icos escon 
didos en l a cullur<l escolar, o más cspl•cífi camente , en la 
relación pedagógica ; hay dll í autoritarismo, dogmatismo y 
discriminación social, que contribuyen tanto o más que Jos 
factores estructura l es a la selectividad social en la edu­
cación y a que ésta sea un i nstrumento de sumisión y pasi­
vidad. No basta la escuela Única o unificada, ni una polí­
tica ambiciosa de expansión, mejoramiento material, as i s­
tencialidad o redistribución de recursos. Es necesa rio re 
vo lu c i onar las prácticas educativas mismas, para que l a 
escuela chi l ena reAlmente juegue un pnpel de apoyo A l ; t 

democrattzaL·ión profunda de nuestra soc· icdad . 

. 11. LOS PROCESOS DE ENSEÑANZA-APREN DI ZAJE INSTITUCIONALIZADOS 
EN EL SI'>TEMA. 

En esta sección nos referiremos a un Lipo parttcular de r e lacio 
nes de ense~anza-aprendizaje tal como se institucionalizan a l 
inlL•rior del sis t ema esc·olar. Partimos de la base que en las rl· 
lac.:tones pcJagógic·as, en r¡ue ti ene un rol primordial el doc·ent,· , 
s e esUí ju ~ .tndo l o sustantivo Jc la función eJe la escuel1:1. l·:n 
t•stc• terreno, tnmbién sl.' han Jifunditlo "mitm:;", cuya develal'i0n 
nos permitirá proponer puntos de vista alternativos que aporten 
a lil ('onformación de una nueva estrategia de cambio educac ional, 
a l se rvicio de un proceso real de democratización . 
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Sexto mito: él cambio educativo se logra con una modificaci6n 
de los planes y programas de estudio y con un perfeccionamien 
to que entrene a los docentes para su aplLcación. En otros t~r 
minos, se identifica el cambio educativo ¡;nn las r ef0rmas de 
planes Y programas en la creencia que la radicaltdad de estas 
modoficaciones marcara la profundidad de la transformación de 
las practicas educativas. Se pretende, además, que un buen e 
indispensable refuerzo de las reformas ser{a un extensivo plan 
de cursos de perfeccionamiento que enseñen al docente la apli 
cación de los nuevos planes y programas. -

Un somero examen del cambio educa tivo que ha empleado la via 
Je las reformas en América Latina y en Chile, nos muestra una 
gran distancia entre los objet tvos que éstas se propusieron y 
los logros efectivos que ellas han alcanzado. Adicionalmente, 
los cursos de perfeccionamiento, las reglamentaciones y los 
servicios de supervisi6n han sido insuficientes, a pesar rle 
los enormes esfuerzos que se hicieron en cada caso. Sin perju_!. 
cío de reconocer una relativa influencia de las reformas, tan­
to en su extensión como en sus contenidos, las practicas educa 
tivas no se han visto modificadas substancialmente. En Améric~ 
Latina como en Chile, se sigue enseñando de manera muy similar 
a como lo fueron nuestros abuelos y tatarabuelos. 

Sin entrar a cara~terizar las prácticas educativas y señalar 
todos aquellos aspectos en que campea el inmovilismo, puede 
sostenerse que tanto el paisaje como elementos fundamentales 
de las relaciones pedagógicas no se han modificado, a pesar de 
las reformas. 

El "mito" que nos ocupa parece tal por la inefectividad de las 
reformas . Las bases sobre las que se sustenta no consideran 
factores que se encuentran en las practicas escolares y que a­
seguran la permanencia de éstas. 

En primer lugar, el "mito" parte de la base que los docentes 
son un recurso humano planificable al igual que los recursos 
materiales del sistema, supone que basta que al docente se le 
entrene en una nueva forma para que esté "automáticamente" di~ 

puesto y en condiciones de aplicar un nuevo programa. En segu~ 
do lugar, que una reforma educativa debe ser llevada a cabo u­
niformemente en todo el país y en todo establecimiento de un 
mismo nivel de enseñanza. Estos dos supuestos están consagran­
do una vía autocrática de cambio, de arriba hacia abajo, sin 
permitir la liberación de energías sociales que se encuentran 
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latentes en los actores del proceso educacional. No hay demo­
cracia en esta estrategia de cambio, aunque se realicen con­
sultas y los diseños se aprueben en organismos representati ­
vos. Esta opción no crea condiciones para un cambio de las re 
l aciones pedagógicas, 31 no cuestionar la forma de generacióñ 
del proceso de cambio y al no plantearse la necesaria hetero­
geneidad que este cambio debe asumir. 

Séptimo mito: el cambio de las prácticas educativas se juega 
en la modificación de los contenidos y métodos de enseñanza: 
Es la creencia que las prácti cas educativas se modifican por 
el reemplazo de los cont enidos y por el cambio en la manera 
de trasmitirlos. Cierto que con estos cambios se introducen 
modificaciones tendientes a modernizar la escuela y a hacer­
la más eficiente y que debería darse curso a una mayor diná­
mica en este sentido. Pero con esta estrategia no se transfo~ 
ma lo substancial de las practicas educativas: los modos de~ 
prender. Las reformas no cuestionan este aspecto; por el con­
trario, entran a consolidar los modos tradicionales de apren­
diz ·tj e. 

Cuando nos referimos a los modos de aprender estamos implica~ 
do que en el sistema escolar se debería adquirir un "aprender 
a aprender". En otras palabras, una manera de adquirir nuevos 
conocimientos, una cierta val oración de nuestra experiencia 
para cuestionar términos y transformar en términos permanen­
tes los modos de comprender y actuar que inspiran nuestra es­
pecial manera de insertarnos en el medio social. La escuela 
influye en la concepción que construyamos acerca de cómo Je~­
arro llarse como personas; influye en la conformación de nu ~s­
tros valores e incide en definir cómo nuestras concepciones y 
representaciones del mundo se transforman con la experiencia. 
En definitiva, la escuela contribuye a internalizar los mee~ 
nismos aceptables para nuestro cambio , para nuestro comproml 
so social y para definir dónde pondremos nuestras energías y 
voluntad. 

Es cierto que la escuela va conformando en nosotros ciertas 
opciones, cierta concepción del mundo y de las relaciones so 
cia les. Pero más gr ave que el adoc trinamiento, el canal de 
l a dominación cu ltural que La escuela cont ribuye a reprodu~ir 
en forma mas ~fectiva , e s tá en las formas de ap r endizaje que 
incul ca . 
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La concepción de aprendizaje que la escuela logra consolidar 
- en consonancia con los aprendizajes que se practican al i~ 
terior de la familia tradicional - es una en que el cambio 
personal depende de la aceptación de un modelo sostenido por 
una autoridad externa al sujeto, modelo que la sociedad ha 
consagrado como bueno. Los criterios de valor y de verdad son 
aquí reducidos a los criterios de autoridad. 

Las formas de aprendizaje adquiridas en la escuela son formas 
basadas en la imitación, la memorización y la repetición. Im­
plican en el aprendiz una pasividad básica que le impide en­
tender que lo fundamental es aprender a aprender, aprender a 
pensar y a sentir por si mismo y aprender a actuar por si mis 
mo como un ser socialmente situado. 

Los contenidos o l os métodos -que se entienden evidentemente 
como técnicas motivadoras u ordenadoras del proceso de apre~ 
Jizaje- no modifican en lo susbstancial el proceso de forma­
~ión de un individuo. La integración del pensar, del sentir y 
del actuar no se logra ni con nuevos contenidos ni con nuevos 
métodos, sino con una nueva concepción de las prácticas educ! 
tivas en que lo substancial resida en aprender a pensar, a 
sentir y a actuar integradamente por individuos, seres socia­
l~s que se construyen en su sociabil1dad . 

o~tavo mito: el cambio de las prácticas educativas depende de 
l a existencia de un modelo de enseñanza alternativo. Se cree 
que la educación puede cambiar en la medida en que se dispo~ 
ga de un modelo coherente de cambio en el que se modifiquen 
integralmente las formas y contenidos de la enseñanza. A pa~ 
tir de esta creencia, se ha recurrido a "importar" modelos 
desde países más desarrollados económica y culturalmente, p~ 
ra adaptarlos y aplicarlos en Chile, como la gran herramien­
ta transformadora. 

Sin perjuicio de que tanto los modelos como la obra de los r e 
formadores de la teoría y práctica pedagógica sean importan­
tes referencias para la reflexión crítica, el mito señalado 
nos parece ingenuo y equivocado. ingenuo, por cuanto los mod~ 
los que se aplican o han aplicado en Chile están internaliza­
dos entre nosotros como si fueran los menos malos de América 
Latina. Ingenuo también, por cuanto ignora la determinación 
o condicionamiento social de las prácticas educacionales. Los 
modelos son eficaces cuando son fiel expresión de los modelos 
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de aprendizaje que existen en la sociedad. Las formas de apren 
der en la escuela son prolongación de las relaciones interper~ 
sonales y las relaciones con el conocimiento que están genera­
lizarlas en la sociedad. Para dec irlo en otras palabras, el au­
toritarismo, el dogmatismo, el individualismo y la disociación 
existente en las practicas educativas refleja y reproduce en 
el plano de la escuela las características básicas de nuestrd~ 
actuales formas de convivencia social. 

El mito es equivocado por cuanto supone una estrategia típica 
de reformas, con un momento de diseño e implantación y un su­
puesto largo tiempo de aplicación de lo pensado y decretado en 
aquel momento. Se omite así la posibilidad del cambio permanen 
te, un proceso continuo de prueba acción y corrección, en que­
los actores estén constantemente cons truyendo y perfeccionando. 

Por otra parte. un modelo educativo que no sea consecuent e ... v •• 

un modelo alternativo estaría cayendo en el "pedagogismo" , su­
pone que las prác ticas educacionales pueden ser transformadas 
pllr la sola acción de un modelo, independientemente de lo que 
ocurre en el contexto social. De esa manera se elude lo que 
es más importante: la generación de condiciones de actividad 
crítica frente a las prácticas educativas existentes y la bús 
queda co lectiva de maneras democráticas de educar. 

La alternativa: hemos rechazado las posturas tradi c ionale<; 
que conciben el cambio educativo como reducido a modificaci1 
nes en los contenidos y métodos de enseñanza, introducidos en 
materia de perfeccionamient o y supervisión, bajo s upuestos qu~ 
privilegian el cambio en la enseñanza y olvidan que lo funda­
mental radica en alterar los modos de aprendizaje; hemos cr i­
ticado también la confianza en la virtualidad de los modelos, 
a espaldas de las condiciones y del contexto, y sin considerar 
las potencialidades de los actores sociales que juegan en la 
práctica educativa. A partir de esta divergencia, planteamos 
las siguientes proposiciones frente al r. ambio educativo en su 

núcleo fundamental, el de las prácticas de enseñanza-aprendiz..l 
je . 
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l . Ubicamos a la adquisición de los modos de aprendizaje como 
lo cardinal de las practicas escolares que deben ser modi­
ficadas substancialmente en un proceso de cambio educacio­
nrt] que apunte a la democ rati 7.<1ción de La sociedad . Se tra 
ta de lograr que en la escuela los estudiantes "aprendan a 
aprender". Un estilo de aprendizaje que sea coherente con 
una concepción democráti ca impli ca la superación del auto­
ritarismo, la dependencia, el dogmatismo y el individuali~ 
mo también en este ámbito. Postulamos un modo de aprendiza 
je tendiente a desarrollar la autonomía y la capacidad cri 
tica de las personas: aprender a pensar por cuenta propia, 
pe ro en consonancia con el propio sentir y con el propio 
actuar; todo ello como proceso activo, socialmente construi 
rlo y compa rtido . Para obtener esta conquista democ ráti ca , 
es necesario modificar también las relaciones sociales que 
s e conforman en el pruceso de enseñanza-aprendizaje y que 
lo condicionan muy especialment e , hay que modif icar l a re­
l ación pedagógica por excelencia, que se produce entre el 
educador y el estudiante. 

l. Sólo a par t ir de un esfuer zo capit a l d~ transformac ión de 
las formas de aprendizaje y de l as rel ac iones sociales in~ 
tituídas en términos que destierren el verticalismo a utor!_ 
tario, el dogmatismo y l a pasividad, l a discriminación s~ 
cial y la competenci a individualtsta, cobran algún sentido 
las modificaciones de planes y programas de estudio. Reco­
nocemos que un cambio educativo así con figurado no puede 
ser obra de legislación y de normativas dictadas desde la 
administración estatal. Cuestionamos la validez de una es­
trategia de reformas si no es como apoyo facilitador de un 
proceso de cambio permanente, generando en el frente mismo 
de la práctica educativa y con participación directa de los 
actores involucrados en ella . Extendemos el cuestionamiento 
a la supuesta necesidad de un modelo educativo previo, coh~ 
rente y acabado y, con mayor fuerza, a la importancia, de 
tal modelo. En un proceso democrático de cambio educativo 
permanente, cabe la experimentación de diversos modelos 
construídos cole ctivamente a partir de prácticas sociales 
y no de modo ideológi co tecnocrático, como ha sido cos tum­
bre. 

J. Nos inclinamos por un cambio educativo en que se logren li 
berar dinámicas de transformación -latentes tanto en la co­
munidad nacional como en la comunidad educativa, que aseg~ 
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ren un continuo proceso de prueba, ejecución y corrección.En 
este contexto, el problema no es tener uno o más modelos si 
no que los actores sociales puedan constru~r y perfeccionar 
formas de participación en un proceso de cambios sujeto a 
permanente evaluación por los actores mismos. 

El acento debe trasladarse desde la búsqueda de modelos a 
la gen.eración de condiciones de actividad crítica frente a 
las prácticas educativas existentes, de tal manera que de 
esa crítica surja: 

- una manera de actuar alternativa frente a una práctica e 
ducativa a la cual se introducen innovaciones parciales 
en la perspectiva de recorrer un proceso de mayor enver­
gadora; 

- una modificación de l os marcos de referencia que hJn eH­
tndo justi ficando las prácticas existentes para ir dando 
as i origen a nuevas formas de pensar la educación y refor 
muL.111do '' ag regandu nuevas "ideas fuerzas" que in spi ren 
la actividad crítica y trans formadora; 

formas de organización donde en términos operativos pue­
dan participar creatívamente los diversos actores socia­
les comprometidos con la educa ción. 

4. En un cambiu educativo que apoye la redemocratizac ión, el 
sector docente debe jugar una función distinta a la que l1a 
cumr lido en las est núeg ias convencionales de refo rma. 11<1'> 

ta ahora se le han asignado una 1nserción burocrática y o ­
tra tecnocrat1ca, que deben ser reemplazadas por una in ser 
c ión democ rática. Una inse r ción democrática supone que el­
sector docenLe se sitúe en condiciones de poder hacer una 
revinión crÍt1ca de su propia práctica y de transformarla 
consecuentemente. Supone igualmente que la responsabilidad 
educa tiva se socialice entre los profesores, los padres y 
los alumnos, de manera que el cambio educativo no sea re -
sultante mecánico de lo que decidan las autoridades supe -
riores de la educaci6n . 

Lo anterior significa p<rtir de la base que el docente es 
un profesional preparado y en condiciones de asumir colec­
tivamente una dinámica de cambio de carácter permanente. 
Para apoyar e s ta asunción, el perfeccionamiento debe for­
mar parte consubstancial de la labor docente, masificada y 
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sistemáticamente incorporada a ella. El perfeccionamiento se 
destinará básicamente a reflexionar críticamente la práctica 
educativa y a transf o rmarla de modo permanente, de acuer­
do a las neces idades y exigencias de una educación particip! 
tiva. El perfeccionamiento debería estructurarse combinando 
un sistema nacional de responsabilidad estatal, con un movi­
miento autogestionario de "talleres de educadores", este úl­
timo destinado a gestar, desarrollar y evaluar colectivamen­
te innovaciones y experiencias educativas adecuadas a las 
característ icas y necesidades de cada localidad, escuela o 
grupo . El perfeccionamiento así concebido, no sólo aporta 
al crecimiento personal y profesional de los docentes, sino 
que se convierte en principal vía de cambio, alternativo a 
la reforma convencional. 

lV. PARA UNA AUTENTICA DEMOCRATIZAClON EDUCACIONAL 

En las siguientes líneas queremos reordenar, sintetizar y rema~ 
car los aspectos hásicos de una propuesta de democratización sus 
tantiva en el campo educacional. 

l. Estamos sugiriendo un nuevo enfoque de política educaciondl 
para la democratización, enfoque que comprende: 

1.1. El reconocimiento de la autonomía relativa del sistema 
educativo que, dentro de la corriente histórica más va~ 
ta, evoluciona con su propio ritmo y mantiene ámbitos 
específicos, que no son modificables por la voluntad p~ 
lítica estatal, sino parcial y progresivamente modific~ 
bles por la acción de agentes sociales y por los indivi 
duos mismos que en el participan, en el nivel de lo co­
tidiano. Una política educacional democrática deberá 
contemplar la autonomía del sistema escolar y evitar 
los voluntarismos esterilizantes. 

1.2. Una redefinición del rol del Estado en educación, sup~ 
radora del rol monopólico "estado-docentista" como de 
la "subsidiariedad" irresponsable. Redefinición que ha 
ga del Estado un "facilitador", que cree y mantenga 
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condiciones para que los actores sociales asuman lo 
principal de la tarea educativa, un "orientador", que 
señale grandes metas y un marco amplio y flexible pa­
ra el desarrollo de la educación, y finalmente, un 
" cautelador" de la intPgración nacional, opuesto a ln 
segmentación clasista de la educación. 

1.3. Una sostenida voluntad de renovación permanente de las 
prácticas educativas propiamente tales, cuyo núcleo e­
sencial es la renovación de los modos de aprendizaje y 

de las relaciones interpersonales y cotidianas, en el 
aula y en la escuela. Renovación que no busca la homo­
geneización a r tificial sino que respeta el dato de la 
heterogeneidad de las prácticas educativas. Renovación 
que ti,ene como principal agente a sectores sociales 
en s u despliegue específico en escuelas y aulas, y co­
mo est rategia, la reflexjón crítica grupal sobre l~s 
prupins prácticas. 

2. Estamos sugi riendo que, en un proceso de democratización d~ 
téntica de la sociedad chilena, se avance en socializar la 
responsabilidad educdtiva. Esto significa, sustraerla del 
ámbito de la burocracia y a la vez, desacralizar su condi­
ción de "problema técni co", accesible sólo a profesionales 
específicos. Significa que l a soc iedad c ivil se apropie de 
dicha responsabilid,ld, empezl'lndo por una nueva imbricación 
entre la escuela, la familia y la comun1Jad, a la vez que 
se crean otros espacios, medios y agentes educativos extr.l­
escolare.; , para llevar a la práctica el ideal de "d uJ 11 
educativa". 

3. Finalmente, estamos señalando que los docentes deben avan­
zar más allá de su organización co rporativa y de su parti­
cipación política, a hacer propia la tarea del cambio edu­
cativo en el ámbito irrenunciable de su respectiva prácti­
ca concreta. Pero esta misión no la entendemos como una a­
proximación tecnocrática individual, sino como una aproxi­
mación crítico-creativa de alcance grupal, que desde la b~ 
se del s istema escolar constit uyo un gran movimiento social 
d e_ renl>V.Jción pedagógica. Un movimiento así confl.gurado, 
es la mejor garantía de una real y profunda Jemocratización 
educacional. 
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