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FREFAGLED

Este trabajo, esperamos, encontrarad particular sintonfia
en aquellas personas que estdn dispuestas a modificar su
insercién en su respectiva trama de relaciones interper-
sonales como una manera de intervenir en la perspectiva
de democratizacidn del pais.

La democratizacidén no queda completa ni avanza mucho si
no se aborda el cambio del sistema educativo. Para con-
tribuir a esto, nos proponemos enfrentar criticamente
algunos planteamientos que han circulado en los sectores
progresistas de nuestra sociedad, planteamientos que en
algin momento pudieron ser validos pero que con la expe
riencia histdrica y con el desarrollo de la conciencia
democratica han perdido esa validez o han devenido insu-
ficientes.

Hablaremos de politica educacional; esto es, de aquellos
aspectos del dmbito de lo piblico en educacidn, o de lo
educativo en el dmbito de la sociedad politica. Asimismo,
hablaremos del @mbito de '"lo privado", de lo cotidiano
en educacidn, ambito en que juegan los individuos. Esti-
mamos que la accidn transformadora debe operar em 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 politica
educacional el conjunto de ideas-fuerza que orientan y
complementan -convergente o contradictoriamente- la ac
cidn del Estado, de los grupos sociales y de los indivi
duos en una perspectiva de conservacidn o de transforma
cidn de la educacidn y la sociedad.



INTRODUCCLON: TRES DIMENSIONES DEL PROBLEMA

Nuestro problema es el de la relacidn entre educacidn y socie-
dad, puesto en términos dindmicos; esto es, la relacidn entre
cambio educativo y sociedad en proceso de redemocratizacidn.
Identificamos, por lo menos, tres dimensiones de este problema.
Aunque entrelazadas y versando sobre una misma realidad, requie
ren ser distinguidas con fines de analisis: 1) las relaciones
del Estado con la educacidn; 2) la funcionalidad social de I1a
educacidn; y 3) los procesos de ensenanza-aprendizaje institu
cionalizados en el sistema escolar.

Ha sido habitual entre nostros simplificar el cambio educacional
limitdndolo a una de estas dimensiones, perdiendo de vista la
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interdependencia existente entre ellas o, por el contrario, es-
trechando la comprensidn de cada una de las tres.

tv-pecto de cada una de las dimensiones, recogeremos algunas i-
deas-fuerza, o mads bien "mitos'" compartidos por los sectores de
mocrdticos al pensar el cambio educativo. Haremos la critica de
dichos conceptos y formularemos posiciones que nos inciten a re
pensarlos. Terminaremos redondeando una concepcidn alternativa
del cambio educacional para una sociedad en proceso de redemo-
cratizacidn.

| . ESTADO Y EDUCACION

I'n esta seccidn examinaremos la forma cdémo la sociedad y el Es-
tado se movilizan para estructurar la educacidn sistematica; la
iinera cOomo es conducida; la extensidn que alcanza; la importan
i 14 que se le atribuye frente a otras agencias de socializacidn,
¢tv.. Para abordar esta temdtica, se expondrdan tres "mitos" co-
irientes en el pensamiento de izquierda, se les someterd a cri-
tica y se propondrin caminos alternativos que conduzcan a una

real democratizacidn de la sociedad y de la educacidn.

I'rimer mito: la siguiente es una de las miAs difundidas tesis so
bre la relacidn que se estd analizando; '"el sistema educativo
¢s un aparato ideoldgico de Estado y, como tal, se destina a re
producir las relaciones sociales capitalistas". Esta afirma -
cién contiene mucho de verdad. Pero no toda la verdad y su uni-
lateralidad la convierte en mito. Es cierto que en muchos Esta-
dos modernos y particularmente en América Latina y en Chile, la
cducacidn ha sido, directa o indirectamente controlada por el a
parato estatal, Ese hecho la marca com un sello indeleble de au
toritarismo, burocratismo y servicio a los grupos dominantes.

[

obstante, no toda la educacidn ha estado en manos del apara-
to estatal. Diversas fuerzas o grupos de la sociedad civil han
desarrollado una capacidad educativa propia. Por ejemplo, las
lnlesias, a veces la masoneria, grupos empresariales, etc. Es
cterto que, a menudo, en esa educacidn no estatal han primado
!5 mismos intereses o coincidentes intereses que los que se
ipresan desde el aparato de Estado. Son relativamente escasas
i1s iniciativas educacionales -sobre todo de tipo formal- de
parte de los sectores subordinados. Pero esta constatacidn no
prueba que fatal y automaticamente los sistemas educativos -
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o parte mayoritaria de ellos- tengan que ser parte del aparato
ideoldgico de Estado.

Es clerto que la educacidn contribuye a la reproduccidn de la
divisidn social del trabajo y a la consolidacidn y a la legiti
macidon de las relaciones sociales capitalistas. Hay bastante
literatura y mucha experiencia social acumulada al respecto.
Pero esta constatacidn no niega la considéracidn de la educa-
cién como un campo en el que se manifiestan las clases y los
grupos, en el que chocan culturas e ideologias antagdnicas o
simplemente diversas.

Es clerto que la escuela oficial trata de imponer una concep-

cion del mundo que favorece los intereses de los grupos hege-
mdénicos. 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 colecti-
vas de estudiantes, de maestros o de padres de familia, a ve -
ces separadamente, antagonizando o convergiendo.

Visto desde otro angulo, el espacio educativo no sdlo es espa-
cio de creacidn de conformismo o de consolidacidn del orden.
Puede ser -a menudo es- espacio critico y de formulacidn de al
ternativas al orden vigente. La educacidn es también palanca
de transformacidn. No por si sola, aisladamente o en contradic
cidn con las fuerzas histdricas, pero como contribuyente nece-
saria a los cambios sociales.

En suma, a la visidn del sistema educativo como aparato ideold
gico de Estado y a la teoria de la reproduccidn, es posible o-
poner la visidn del sistema educativo como una manifestaci®n
de la sociedad civil y como un campo factible de ganar para la
transformacidon de la sociedad.

Segundo mito: durante mucho tiempo, los sectores progresistas
en Chile sostuvieron que el Estado Docente es condicidn necesa-
ria de una educacidn democrdtica. SO0lo la educacidn en manos
del Estado podia garantizar una incorporacidn creciente de los
sectores populares a los beneficios de la educacidn. S3lo el
control del Estado aseguraba que la educacidn fuera factor de
unidad e integracidn nacional. S6lo la educacidn pilblica te-
nia la racionalidad necesaria como para asimilar las corrien-
tes pedagdgicas mas avanzadas y la capacidad de favorecer va
lores y actitudes democrdticas, etc.
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Por el contrario, la educacidn privada era vista como elitista

y no democrdtica; se le suponia tradicionalista en lo pedagdgi
co y reaccionaria en lo ideoldgico-politico. Una de las grandes
consignas de las luchas democraticas era la ''macionalizacidn",

o mAs exactamente, la estatizacidn de la educacidn privada.

El mito del Estado Docente tenia algunos fundamentos reales. Es
cierto que una parte de la educacidn particular correspondia a
la imagen que se edificaba desde las posiciones estatizantes.Es
cierto que la alianza Iglesia-oligarquia-Derecha politica dio
sustento y defensa a la construccidn de un subsistema privado
de ensefianza de €lite, que propagaba la cultura catdlico-tradi
cional. Es cierto que formaban parte también de la ensefanza
particular los colegios "de colonias", que tendian no sdlo a re
producir las formas culturales propias de los respectivos pal -
ses en los descendientes de extranjeros, sino a fomentar la va-
lorizacidn de lo fordneo en capas medias y altas de la sociedad.
ks cierto que existia un sector de la educacidn particular moti
vado por una 1dgica de lucro, a menudo refiida con la calidad de
la ensenanza y con los principios democraticos.

Por otra parte, el Estado fue el principal propulsor de la ex-
pansidn educacional por la via de la ensefianza piiblica, gratui-
ta y progresivamente abierta a las capas populares; cierto es
también, que la escuela estatal tuvo una definicidn universalis
ta y masificada y que en su interior se dieron valiosas dinami-
vas de cambio, en un sentido democritico y social.

l.stos hechos fueron asumidos parcial y unilateralmente por los
1rupos progresistas y alimentaron el mito del Estado Docente y
lo convirtieron en dogma.

No obstante, hoy dia es posible demostrar que, si bien el Esta
do de compromiso contempld y articuld intereses diversos y an-

tagdnicos -incluidos los de los grupos subordinados- no dejd de
ser un Estado capitalista. Tampoco el Estado de compromiso pudo
logyrar el gran objetivo de la democratizacidon de la educacidn,

aunque 2ste llegd a ser un proceso abierto, en marcha.

cierto es que la educacidén piiblica no era '"per se'" automiti

i v universalmente democrdtica. Pudiendo serlo por su capaci-
l1d -lograda tardiamente- de incorporar a los diversos sectores
populares, mantuvo un cardcter selectivo y discriminante; promo
vidé a algunos sectores y cerrd el paso a otros; distribuyd des
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igualmente la oferta educativa -en calidad y cantidad- llegan
do a constituir segmentos de €lite-determinados liceos o cier-
tas facultades universitarias o carreras- en desmedro del con
junto del masificado sistema pliblico de ensenanza.

El sistema piiplico de ensefianza tampoco fue plenamente democrd
tico en sus aspectos institucionales. Centralizado y burocréti
co, sblo tardiamente y en grado limitado incorpord formas par-
ticipativas de gestidn.

El cardcter avanzado de algunas propuestas de cambio, y la t&-
nica innovadora del subsector de escuelas y liceos experimenta
les, no lograron erradicar el tradicionalismo de la educacidn
estatal: autoritarismo y dogmatismo, ensefanza-aprendizaje ver
balista y desvitalizada, inculcacidn de la cultura mesocratica
a los sectores obreros, campesinos y marginados, etc.

Tampoco la educacidn privada era necesaria y universalmente
clasista, decimondnica y antidemocradtica. De antiguo tiempo,
habia segmentos de la educacidn privada puestos al servicio de
las capas populares. Habia tambi@n en dicho sector alguna capa
cidad de renovacidn pedagdgica. Pero, sobre todo, a partir de
la desvinculacidén de la Iglesia y el conservantismo y, sobre
todo, a partir del "aggiornamiento" de aquélla, la educacidn
privada experimentd interesantes dindmicas de sentido democra-
tizante, participativo e innovador. Probablemente, en los pri-
meros afnos de la década del 70, estas dindmicas no eran toda -
via dominantes pero significativas. Después del 73, han adqui-
rido una significacidn mayor. Paradojalmente, los espacios de-
mocratizantes, no autoritarios y auténticamente humanistas o
liberadores se encuentran en el sector privado: en muchos esta
blecimientos de Iglesia, en las escuelas llamadas'alternativas'
y en el movimiento de educacidn popular, no formal. En tanto
que en el sector piiblico -fiscal o municipal- campea el proyec
to autoritario y antidemocrdtico.

Ya antes de 1973 se comenzaba a hacer la critica del mito del
Estado Docente. Pero ha sido la disociacidn experimentada des-
pués del golpe militar, entre el aparatc de Estado y los secto
res democraticos y de izquierda, la que permite revisar mas
profundamente el mito, para descubir que la contradiccidn en-
tre "educacidn democrdtica" y "educacidn antidemocridtica", o
entre "tradicionalismo" y "renovacidn", o entre "universalidad"
y "selectividad social", no coincidia con la contradiccidn en-
tre "enseiianza piiblica" y "ensefianza privada'". Lo cierto es que
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l4 oposicidn entre ambos proyectos estd en todas partes al in-
terior del sistema educativo: al interior de uno y otro sector;
4 veces, al interior de una misma escuela. Frecuentemente, la
contradiccidn aparece al interior del mismo discurso o en el
.wno de las mismas practicas educativas. E1 Estado Docente no
«5 condicidn necesaria de la educacidn democridtica, ni hoy,
que es claramente un Estado autoritario opuesto a la democra-
¢ia, ni tal vez manana, cuando ese Estado cambie su cardcter.

Terce mito: ha sido frecuente la atribucidn de gran parte de
los males del sistema piblico de ensefanza a la descentraliza
~16n administrativa. De aqui ha derivado el mito que la descen-
tializacidén es un requerimiento administrativo para lograr un
sistema educacional democratico.

A partir de la experiencia del engorro burocratico, que daba

da pesadez a la gestidn educacional, ha surgido la/demanda
Jde descentralizacidn; demanda que ha sido asumida -por otros
noLivos- por el actual régimen, para proceder a una atomiza -
¢ion del sistema que abra paso a su mercantilizacidn.

| + Jemanda de descentralizacidn administrativa ha llevado a un
cscurecimiento de lo que verdaderamente importa: la desconcen-
i racidn del poder en educacidn y la adaptacidn del proceso de

cnsenanza-aprendizaje a las condiciones regionales, locales vy

iicro-grupales.

i'robablemente, la centralizacidn fue un verdadero obstdculo en
| pasado. Pero en el presente, el desarrollo cientifico vy
tvenoldgico entrega muchos recursos para que un sistema educa-
tivo complejo y masificado pueda administrarse con eficiencia
como sistema nacional, Algunos de esos recursos son: los pro-
stesos en la comunicaciones y transportes, la computacidn, los
iulernos sistemas de gestidn presupuestaria, de recursos y de
personal, etce.

I+ eficiencia de una gestidn administrativa centralizada se de
ciestra en el caso de las fuerzas armadas. Estas siguen mane-
jotose de modo centralizado, compensando su mayor complejidad
y o necesidad de reacciones rapidas, justamente con el uso in
tensivo de los recursos senalados mias arriba.

Lo que verdaderamente hace del sistema educativo un aparato bu

;
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rocrdtico no es que se usen archivadores de palanca o comunic.
ciones postales; estos rezagos no son esenciales y son super. -
bles con una inversidn modernizante relativamente poco costos.a.
El sistema es burocritico porque es verticalista y autoritario;
porque se organiza en una red piramidal de poderes, responsihi
lidades y deberes individuales. Es burocratico porque el podui
central pretende mantener, no tanto la centralizacidn estricta
mente administrativa como la centralizacidn politica y la uni-
formidad pedagbgica. Asi se comprueba en el caso de la munici-
palizacidn ordenada por el régimen de Pinochet, no obstante que
podria argumentarse que el traspaso, en el fondo, es de una es
tructura burocratica, la del Ministerio de Educacidn, a otra,
la del Ministerio del Interior.

Mientras el acento en la demanda de descentralizacidn se siga
poniendo en lo administrativo, el autoritarismo y la uniformi-
dad estéril seguiradn definiendo el caracter del sistema educa
tivo.

La alternativa: "lo educacional” es un terreno abierto de con-
frontacidn entre lo viejo y lo nuevo, entre conservacidn y cam
bio, entre intereses variados e ideologias en competencia.

Lo dominante ha sido el empleo del proceso educativo como me:
nismo de reproduccidn del sistema vigente de relaciones socia-
les. La gran tarea histdrica es transformarlo en un proceso
coadyuvante del cambio de la sociedad en un sentido liberador,
participativo, solidario y de justicia. En suma, hacer de la e
ducacidn una palanca de aut@ntica y renovada democracia. En es
te contexto es que debe replantearse la relacidn entre el Esta
do, la sociedad civil y el sistema educativo.

Es un proceso de redemocratizacidn sustantiva de la sociedad,
no basta una descentralizacidn administrativa del sistema edu-
cacional y quizas no sea necesaria. Lo importante es la descon
centracidén del poder. Una estructuracidn burocr@tica-verticalis
ta del sistema educacional no facilita su conversidn en fuerza
de democratizacidn. Si la democratizacidn -en buena medida- de
be ser un proceso de socializacidn del poder, uno de los ambi-
tos principales de desestructuracién del aparato burocrftico-
autoritario debe ser el &mbito educativo. La educacidn tendria
que ser uno de los primeros campos experimentales de una amplia
democracia participativa.
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La forma especifica de relacidn entre el Estado y la educacidn
deberia plantearse en términos de paulatina absorcidn del sis- .
tema educativo por la sociedad civil, de manera que sean grupos,
comunidades locales o colectivos ciudadanos los que se responsa
bilicen de fundar y administrar unidades educativas o programas
cducativos. 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
cial, sin la cristalizacidn en un "sistema" de formacidn, que
hoy aisla y desvitaliza a la escuela y des-solidariza a la so-
ciedad respecto a la educacidn.

En un contexto de "ciudad educativa", o de sociedad civil educa
dora, el Estado no estd ausente. Pero no necesita ser Estado Do
cente, sino mds bien Estado Facilitador. Estado que allega y
distribuye recursos, que apoya iniciativas locales y de base y
que se responsabiliza s8lo de un minimo de tareas que es prere-
rible mantener a escala nacional: entre otras, una planifica-
¢idn del desarrollo educacional que no puede ser sino indicado
ra y participativa.

Para que una democratizacidn en la educacidn, entendida como so
cializacidn del poder educacional y como amplia y extensa parti
cipacibn social en el proceso educativo pase de la utopia ("ciu
dad educativa'") a la historia, se necesitan estrategias y agen-
tes adecuados.

I'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 1la
educacidn. Ni parece apropiado o suficiente que sea el aparato
vstatal el agente por excelencia del cambio educativo. Reformas
como estrategia y Estado como actor principal, tienden mas bien
i# alejar el objetivo principal de solidarizar la sociedad con
vl sistema educativo.

llan de ser movimientos sociales los agentes mas importantes

del cambio educativo democratizador. Movimientos relativamente
distanciados de la cuestidn educacional, deberian asumir una
responsabilidad; es el caso del movimiento sindical, el pobla-
¢cronal, el femenino, etc.. Otros mds cercanos, como el estudian
t11, el de padres de familia o el del magisterio, deberian re-
plantearse su rol. Especialmente el Gltimo, que no puede redu
cirse a un rol de defensa corporativa o tan sdlo extenderse a
lo politico-educacional referido sélo a los cambios en el ma-
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cro-sistema. Tanto estudiantes como padres de familia deben cons
tituirse en movimientos de cambio educativo, a nivel local, de

unidad escolar y de aula. Lo propio vale para el sector docente,
que deberia organizarse para la renovacidn pedagdgica a nivel de
los micro-sistemas educativos y, mds especificamente, para asu-

mir grupalmente la renovacidn de la prictica pedagdgica de cada

educador.Mas adelante se insistird en esta perspectiva.

II. LA FUNCIONALIDAD SOCIAL DE LA EDUCACION

En este d@mbito consideramos los mecanismos mediante los cuales
la escuela contribuye a conformar la sociedad. Sostenemos que la
educacidn repercute en los espacios econdmico, social, politico
y cultural, a través de la forma y medida en que los distintos
grupos sociales acceden al sistema educativo y permanecen en &l,
y mediante el tipo de formacidn que se proporciona a quienes

se incorporan al sistema. Como en la seccidn anterior, se alude
aqui a algunos "mitos", se les clarifica y se llega a algunas
conclusiones y proposiciones sobre el cambio en la funcionalidad
de la educacidn con vistas a la redemocratizacidn.

Cuarto mito: el desarrollo de los afios 60 difundid una visidn
nueva de las potencialidades de la educacidn, ubic@ndola en una
mds alta consideracidn, de acuerdo con las funciones que se le
atribuian en la promocidn del desarrollo de las sociedades lati
noamericanas. Decia que la educacidn es una palanca de movilidad
social, de desarrollo econdmico y de democratizacidn politica.

La educacidn era vista como un mecanismo capaz de romper las ri
gideces de la estratificacidn tradicional de la sociedad. El ac
ceso a la escolaridad y el flujo a través de los diversos tra-
mos del sistema educativo permitian a los individuos desplazar-
se a posiciones sociales distintas de las originarias. Especifi
camente, la escolarizacidn hacia posible el ascenso social que
era dificil lograr por canales econdmicos o politicos.

Con mayor despliegue tedrico, se atribuyd a la educacidn la vir
tud de esclarecer una parte alin no explicada del crecimiento e-
condmico: la que aporta el factor humano. Se 'descubrid" que las
personas eran tanto més productivas cuanto mds educadas, de lo

que se desprendid la necesidad de reconsiderar el financiamiento

de la, educacifn. Se trataba, entonces, de financiar una inver -
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510n socialmente rentable y no un mero consumo; una necesidad
y no un lujo.

S¢ vio también a la educacidn como un instrumento contribuyen-
te a la democratizacidn politica, tanto por la via de su poten
vialidad integradora como por su capacidad de aumentar la ra-
cionalidad de las personas y de generar adhesidn al sistema po
Iitico.

5in embargo, la historia educacional de las {iltimas dos déca-
das cuestiona el mito. A pesar del enorme esfuerzo expansivo
que amplid aceleradamente la cobertura escolar, y de las refor
mas modernizantes al interior del sistema, las esperadas con-
tribuciones de la educacidn al desarrollo no se manifestaron.

La sociedad ha continuado desigual y hasta se han acentuado
|l 1s inequidades. Cada vez la masificacidn de la ensefanza ha
parecido romper monopolios de los grupos dominantes,el acceso
a las mejores ocupaciones, el acceso a la riqueza o las palan
cas del poder han sido reubicados, de manera que esas tres as
piraciones permanezcan fuera del alcance de las mayorias. Por
la via de la "desvalorizacidn de los diplomas" y/o de la seg-
mentacion del sistema de educacidon formal, el orden social ha
logrado consolidarse y las minorias poseedoras han mantenido
us posiciones., Para arribar a las cumbres de las estructuras
ocupacional, de ingresos o de influencia politica, se exigen
¢recientes niveles educativos, logrados en especificos canales
Jde excelencia, en una carrera que los sectores populares conti
nian perdiendo.

lampoco ha parecido clara la incidencia del desarrollo educati
vo en el desarrollo econdmico, en cuanto éste ha resultado len
i, espasmddico, desigualador y destructivo de la calidad de
vida. Ha quedado claro que el llamado desarrollo econdmico no
homogeneiza la economia sino que profundiza su segmentacidn y
j1e la educacidn, por su parte, cumple muy distintas funcio-
nes segln los sectores en que se divide. Por otra parte, se ha
lomostrado que cuotas adicionales de educacidn no sd6lo no ga-
rant izan automitica y universalmente mejores ingresos, sino que
I inpoco aseguran mejores empleos.

I tnalmente, la contribucidn de la educacidn a la consolidacidn
de sociedades politicamente democrdticas ha sido puesta en du-
da por la tragica involucidn de los paises del Cono Sur, que
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son justamente los paises de mayor desarrollo educativo en la
regidn. Por otra parte, dentro de las sociedades del Cono Sur,
la conducta politica de los grupos sociales mds beneficiados
por el desarrollo educativo no ha sido necesaria y, generalmen
te, la mds democritica. i

En consecuencia y dado que la enorme expansidn de la educacidn
no ha producido los frutos que el desarrollismo ofrecia, cabe

preguntar por una explicacidn. La mds simple seria la del fra-
caso de la educacidn en si: en otros términos, la pura nega-
cidn del mito que nos ocupa: la educacidn no puede promover si
no que lo retrasa o lo impide; la educacidn no apoya la demo-

cratizacidn sino que siempre la niega y siempre favorece el au
toritarismo y la desigualdad. No lo creemos asi.

Se pidid a la educacidn mucho mas de lo que por si sola podia
dar. Mejor dicho, se quiso hacerle jugar un papel tramposo: un
papel de sucedd@neo. Se quiso generar desde la educacidn un pro
ceso de movilidad social que carecid de sustento en las estruc
turas econdmico-sociales. Se pretendid dinamizar con la expan-
8idon educativa un crecimiento econdmico que tenia otras deter-
minaciones mucho mias poderosas, como las formas de propiedad,
los términos de intercambio, los modelos de acumulacidn, etc..
Finalmente, se asignd un rol democratizador a un sistema educa
tivo que internamente no era democrdtico, sino que reproducia
rasgos de desigualdad social, burocratismo, verticalismo, prac
ticas pedagdgicas autoritarias y dogmatica, etc. En estas con-
diciones, era y es natural que la educacidn no se comporte de
acuerdo al mito de su impacto en el desarrollo.

(uinto mito: se ha afirmado, tanto conceptual como practicamen
te que la principal contribucidn de la educacidn a la democrati-
zacidn de la sociedad consiste en ofrecer igualdad de oportuni-
dades educativas a todos. La lucha por la igualdad de oportuni
dades educativas ha formado parte ya tradicional de las deman-
das democratizadoras de muchos movimientos sociales y politicos
y se ha encarnado en las politicas 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 igualacidn de oportunida-
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 educacifn primaria o bdsica, todos los nifios se benefi
cien de una ensefianza de la misma calidad.Complementario de es-
tas dos formas de democratizacidn ha sido el planteo de una po-
litica masiva de alfabetizacidn y de educacidn bdsica de adul-
tos que equipare respecto a las generaciones mayores -histdrica
mente marginadas del acceso a la escuela- los procesos de igua-
lacifén de oportunidades ofrecidos a las generaciones jdvenes.

En nuestro pais, los sectores democrdticos presionaron constan
temente al Estado hasta lograr que, a fines de la década de los
60, quedara resuelto el problema de la incorporacidn plena a
las aulas de la nifiez en edad escolar. Paralelamente y también
en los =2fios 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 expansidn de la educacifn bdsica y de la pre
escolar: creacidn de plazas de maestros, edificacidn de mds y me
jores locales escolares, mids equipamiento, etc., y los corres-
pondientes aumentos presupuestarios.

En el ambito 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 calidad de la ensefianza obligatoria en terrenos como forma-
cidn y perfeccionamiento de maestros, distribucidn amplia y op
timizacidn de textos escolares, reformas de planes y programas,
etc.. Y, por iltimo, en politicas orientadas a superar la es-
tratificacidn o diferenciacifn de canales educativos, a través
de la instauracidn de una escuela bdsica comiin y de una escue-
la media que intentaba superar la dicotomia entre formacidn ge
neral humanistica y capacitacidn para el trabajo, dicotomia
tras la cual se ocultaba y ocultan oportunidades educativas de
siguales.

Sin embargo, no se ha prestado atencidn a otros aspectos de la
igualdad educativa, quizés mds determinantes de un eventual im
pacto democratizador de la ensefianza: por una parte, la iguala
cidn de los resultados internos del proceso educativo: esto es,
la igualaci®n de los logros cognitivos en alumnos de los diver
sos grupos sociales que cursan los mismos programas educaciona
les en similares instituciones escolares; en otros términos,
enfrentar el problema del fracaso escolar y de la desercifn pro
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vocada por la escuela misma, claramente sesgado en detrimento

de los nifios provenientes de familias de menores recursos, de
modo que la propia escuela que se supone universal y democrd-

tica, discrimina socialmente. Este es un problema que sdlo par
cialmente se explica por el origen social de los alumnos o por
condiciones extraescolares, y que requiere llevar la voluntad

democratizadora mds alld de la modificacién de las condiciones
materiales o administrativas de la escuela comiin, hasta el co-
razdn mismo de la prédctica pedagdgica.

De la anterior insuficiencia se desprende que no se ha presta-
do tampoco la atencidn debida a la igualacidn de los resulta-
dos externos del proceso educativo: esto es, lograr que dados
los mismos niveles de escolaridad, jOovenes 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 certificacidn de
estudios sigue dando lugar a diferenciadas oportunidades de
trabajo y de remuneraciones segiin el origen social de quien la
exhiba.

A pesar de la expansidn de las oportunidades y de la resolucidn
de los problemas de acceso a la ensefianza y a pesar de las poll
ticas de igualacidn de la calidad del proceso educativo -en sus
aspectos materiales y organizativos- los resultados continlian
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 educacifn. Una ensefianza universal y relativamente homogénea
en su calidad formal, no logra automdtica y necesariamente alte
rar en términos favorables la desigualdad existente en la so-
ciedad.

La alternativa: el andlisis anterior permite visualizar la dé-
bil incidencia de la educacidn en la promocidn del desarrollo
econdmico, en la superacidn de las desigualdades sociales y en
la afirmacidon de la democracia politica; incidencia que no se
debe a una incapacidad absoluta de lo educativo, sino a la in-
sercidn social del sistema escolar y a los modelos de cambio e
ducacional que se han implementado en las Gltimas décadas. A
continuacidon se propone un enfoque que facilite que la educa-
cidn juegue un rol en un proceso de democratizacidn integral
de la sociedad chilena, a partir de la critica de las concep-
ciones en boga.
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1. E1 papel de la educacidn en un proceso de cambios, como la
redemocratizacidn, no es de determinacidn omnipotente ni de
SUHOTAINACION © Pasividad. T wn papel importante « insosia

yable, dentro de un proceso de variadas e interdependientes
dimensiones. Ademds de significativo, el papel de la educa-
cifén tiene rasgos de autonomia y especificidad. No puede pe
dirsele a la educacidn que marche exactamente al mismo ritmo
y en el mismo sentido que el conjunto de los componentes
del proceso de democratizacidn. En algunos aspectos y espa-
cios, la educacifn puede iniciar o anticipar cambios; en o-
tros, marchar con retraso y hasta en direccidn divergente u
opuesta a la redemocratizacidn; s6lo asumiendo esta especi-
ficidad, se puede lograr una integracifn eficaz de la educa
cidn al proceso global.

2. Respecto a las demandas y tareas para hacer de la educacidn
funcional a una democratizacidn sustantiva de la sociedad,
sostenemos que ya no es tarea prioritaria asegurar el acce-
so al nivel de escolaridad basica, ya logrado en la etapa
del Estado de compromiso; en cambio, subsiste la meta de ga
rantizar alguna forma de educacidn preescolar para los ni-
nos menores de seis afos, especialmente de aquellos que pro
vienen de los sectores populares.

Permanece la tarea de superar la segmentacidn clasista del
sistema formal y de eliminar las barreras discriminatorias
y las formas de distribucidn 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 redistribucidn de los recursos educativos, no en té&rmi-
nos igualitarios, porque es una medida falsamente democra-
tizadora, sino en t@rminos 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 discriminacidn de clases en el sistema formal no_ avanza
rd, por otra parte, sin una amplia intervencidn sobre los
determinantes externos de la desigualdad en la escuela; es
to es, sobre los factores provenientes de los niveles y ca
lidad de vida de los sectores populares; intervencidn que
escapa a los mdrgenes del sistema educativo y que es respon
sabilidad de las politicas econdmicas y sociales del régi-
men democridtico.

3. No obstante, la democratizacidn educacional no puede limi-
tarse a los esfuerzos igualitarios que se sugirieron en el
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parrafo anterior. Tambi&n es indispensable abordar con prio-
ridad dos cuestiones que han merecido insuficiente atencidn
y que estdn muy ligadas entre si:

a. la forma de superar la contradiccidn entre :

3

i. la 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 recreacidn;

iii. la cultura de los sectores subalternos.

El proceso educativo no puede seguir siendo, por una pati-
te, un canal de acceso a la alta cultura para un sector
minoritario y, por otra, un vehiculo de imposicidn cultu-
ral, en que una versidn mesocrdatica de la cultura oficial
es trasmitida, despreciando y/o ahogando el niicleo resca-
table de la cultura popular;

b. la forma de derrotar los elementos antidemocraticos escon
didos en la cultura escolar, o mas especificamente, en la
relacidon pedagbgica; hay alll autoritarismo, dogmatismo y
discriminacidn social, que contribuyen tanto o mas que los
factores estructurales a la selectividad social en la edu-
cacidn y a que ésta sea un instrumento de sumisifn y pasi-
vidad. No basta la escuela {inica o unificada, ni una poli-
tica ambiciosa de expansidn, mejoramiento material, asis-
tencialidad o redistribucidn de recursos. Es necesario re
volucionar las practicas educativas mismas, para que la
escuela chilena realmente juegue un papel de apoyo a la
democratizacidn profunda de nuestra sociedad.

‘11, LOS PROCESOS DE ENSENANZA-APRENDIZAJE INSTITUCIONALIZADOS
EN EL SISTEMA.

En esta seccidn nos referiremos a un tipo particular de relacio
nes de ensenanza-aprendizaje tal como se institucionalizan al
interior del sistema escolar. Partimos de la base que en las re
laciones pedagdgicas, en que tiene un rol primordial el docente,
se esta jugando lo sustantivo de la funcidn de la escuela. En
este terreno, también se han difundido "mitos", cuya develacidn
nos permitira proponer puntos de vista alternativos que aporten
a la conformacidn de una nueva estrategia de cambio educacional,
al servicio de un proceso real de democratizacidn.
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Sexto mito: ¢l cambio educativo se logra con una modificacidn
de los planes y programas de estudio y con un perfeccionamien
to que entrene a los docentes para su aplicacidn. En otros tér
minos, se identifica el cambio educativo con las reformas de
planes y programas en la creencia que la radicalidad de estas
modoficaciones marcard la profundidad de la transformacidn de
las précticas educativas. Se pretende, ademds, que un buen e
indispensable refuerzo de las reformas serfa un extensivo plan
de cursos de perfeccionamiento que ensenen al docente la apli
cacidn de los nuevos planes y programas.

Un somero examen del cambio educativo que ha empleado la via
de las reformas en América Latina y en Chile, nos muestra una
gran distancia entre los objetivos que €stas se propusieron y
los logros efectivos que ellas han alcanzado. Adicionalmente,
los cursos de perfeccionamiento, las reglamentaciones y los
servicios de supervisidon han sido insuficientes, a pesar de
los enormes esfuerzos que se hicieron en cada caso. Sin perjui
cio de reconocer una relativa influencia de las reformas, tan-
to en su extensidn como en sus contenidos, las practicas educa
tivas no se han visto modificadas substancialmente. En América
Latina como en Chile, se sigue ensenando de manera muy similar
a como lo fueron nuestros abuelos y tatarabuelos.

Sin entrar a caracterizar las practicas educativas y senalar
todos aquellos aspectos en que campea el inmovilismo, puede
sostenerse que tanto el paisaje como elementos fundamentales
de las relaciones pedagdgicas 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 "automdticamente" dis
puesto y en condiciones de aplicar un nuevo programa. En segun

do lugar, que una reforma educativa debe ser llevada a cabo u-
niformemente en todo el pais y en todo establecimiento de un
mismo nivel de ensefanza. Estos dos supuestos estan consagran-
do una via autocrdtica de cambio, de arriba hacia abajo, sin
permitir la liberacidn de energias 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 disefios se aprueben en organismos representati -
vos. Esta opcidn no crea condiciones para un cambio de las re
laciones pedagdgicas, al no cuestionar la forma de generacidn
del proceso de cambio y al no plantearse la necesaria hetero-
geneidad que este cambio debe asumir.

Séptimo mito: el cambio de las practicas educativas se juega
en la modificacidn de los contenidos y métodos de ensefianza:
Es la creencia que las précticas educativas se modifican por
el reemplazo de los contenidos 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 m3s eficiente y que deberia darse curso a una mayor dind-
mica en este sentido. Pero con esta estrategia no se transfor
ma lo substancial de las practicas educativas: los modos de a
prender. Las reformas no cuestionan este aspecto; por el con-
trario, entran a consolidar los modos tradicionales de apren-
dizaje.

Cuando nos referimos a los modos de aprender estamos implican
do que en el sistema escolar se deberia adquirir un "aprender
a aprender". En otras palabras, una manera de adquirir nuevos
conocimientos, una cierta valoracifn 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 concepcidn que construyamos acerca de cdmo des-
arrollarse como personas; influye en la conformacidn de nues-
tros valores e incide en definir cdmo nuestras concepciones y
representaciones del mundo se transforman con la experiencia.
En definitiva, la escuela contribuye a internalizar los meca
nismos aceptables para nuestro cambio, para nuestro compromi
so social y para definir donde pondremos nuestras energias y
voluntad.

Es cierto que la escuela va conformando en nosotros ciertas
opciones, cierta concepcidn del mundo y de las relaciones so
ciales. Pero mids grave que el adoctrinamiento, el canal de

la dominacidn cultural que la escuela contribuye a reproducir
en forma mis efectiva, estda en las formas de aprendizaje que
inculca.
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La concepcidn de aprendizaje que la escuela logra consolidar
- en consonancia con los aprendizajes que se practican al in
terior de la familia tradicional - es una en que el cambio
personal depende de la aceptacidn 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
aqul reducidos a los criterios de autoridad.

Las formas de aprendizaje adquiridas en la escuela son formas
basadas en la imitacidn, la memorizacién y la repeticidn. Im-
plican en el aprendiz una pasividad bdsica 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 sl mis
mo como un ser socialmente situado.

Los contenidos o los métodos -que se entienden evidentemente
como té@cnicas motivadoras u ordenadoras del proceso de apren
dizaje- no modifican en lo susbstancial el proceso de forma-
¢idén de un individuo. La integracidn del pensar, del sentir y
del actuar no se logra ni con nuevos contenidos ni con nuevos
métodos, sino con una nueva concepcidn de las practicas educa
tivas en que lo substancial resida en aprender a pensar, a
sentir y a actuar integradamente por individuos, seres socia-
les que se construyen en su sociabilidad.

Octavo mito: el cambio de las practicas educativas depende de
la existencia de un modelo de ensenanza alternativo. Se cree
que la educacidn puede cambiar en la medida en que se dispon
ga de un modelo coherente de cambio en el que se modifiquen
integralmente las formas y contenidos de la ensenanza. A par
tir de esta creencia, se ha recurrido a "importar" modelos
desde paises mds desarrollados econdmica y culturalmente, pa
ra adaptarlos y aplicarles en Chile, como la gran herramien-
ta transformadora.

Sin perjuicio de que tanto los modelos como la obra de los re
formadores de la teoria y praActica pedagdgica sean importan-
tes referencias para la reflexidn critica, el mito sefalado
nos parece ingenuo y equivocado. lngenuo, por cuanto los mode
los que se aplican o han aplicado en Chile estdn internaliza-
dos entre nosotros como si fueran los menos malos de América
Latina. Ingenuo también, por cuanto ignora la determinacidn
o condicionamiento social de las practicas educacionales. Los
modelos son eficaces cuando son fiel expresidn de los modelos




5 o8

de aprendizaje que existen en la sociedad. Las formas de apren
der en la escuela son prolongacidn de las relaciones interper-
sonales y las relaciones con el conocimiento que estdn genera-
lizadas en la sociedad. Para decirlo en otras palabras, el au-
toritarismo, el dogmatismo, el individualismo y la disociacidn
existente en las practicas educativas refleja y reproduce en

el plano de la escuela las caracteristicas bésicas de nuestras
actuales formas de convivencia social. -

El mito es equivocado por cuanto supone una estrategia tipica
de reformas, con un momento de disefio e implantacidn y un su-
puesto largo tiempo de aplicacidén de lo pensado y decretado en
aquel momento. Se omite asi la posibilidad del cambio permanen
te, un proceso continuo de prueba accidn y correccidn, en que
los actores estén constantemente construyendo y perfeccionando.

Por otra parte, un modelo educativo que no sea consecuente ou
un modelo alternativo estaria cayendo en el "pedagogismo", su-
pone que las practicas educacionales pueden ser transformadas
por la sola accidn de un modelo, independientemente de lo que
ocurre en el contexto social. De esa manera se elude lo que

es mds importante: la generacidn de condiciones de actividad
critica frente a las prédcticas educativas existentes y la bis
queda colectiva de maneras democraticas de educar.

La alterpativa: hemos rechazado las posturas tradicionales
que conciben el cambio educativo como reducido a modificacio
nes en los contenidos y métodos de enserianza, introducidos en
materia de perfeccionamiento y supervisidn, bajo supuestos que
privilegian el cambio en la ensefanza y olvidan que lo funda-
mental radica en alterar los modos de aprendizaje; hemos cri-
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
practica educativa. A partir de esta divergencia, planteamos
las siguientes proposiciones frente al cambio educativo en su
nicleo fundamental, el de las practicas de ensenanza-aprendiza
je.
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Ubicamos a la adquisicidn de los modos de aprendizaje como
lo cardinal de las practicas escolares que deben ser modi-
ficadas substancialmente en un proceso de cambio educacio-
nal que apunte a la democratizacidén 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 concepcidn democratica implica la superacidn del auto-
ritarismo, la dependencia, el dogmatismo y el individualis
mo tambi&n en este ambito. Postulamos un modo de aprendiza
je tendiente a desarrollar la autonomia y la capacidad cri
tica de las personas: aprender a pensar por cuenta propia,
perc en consonancia con el propio sentir y con el propio
actuar; todo ello como proceso activo, socialmente construil
do y compartido. Para obtener esta conquista democrédtica,
es necesario modificar también las relaciones sociales que
se conforman en el proceso de ensenanza-aprendizaje y que
lo condicionan muy especialmente, hay que modificar la re-
lacidn pedagbgica por excelencia, que se produce entre el
educador y el estudiante.

S6lo a partir de un esfuerzo capital de transformacidn de
las formas de aprendizaje y de las relaciones sociales ins
tituidas en términos que destierren el verticalismo autori
tario, el dogmatismo y la pasividad, la discriminacidn so
cial y la competencia individualista, cobran algin sentido
las modificaciones de planes y programas de estudio. Reco-
nocemos que un cambio educativo asil configurado no puede
ser obra de legislacidn y de normativas dictadas desde la
administracidn 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 préactica educativa y con participacidn directa de los
actores involucrados en ella. Extendemos el cuestionamiento
a la supuesta necesidad de un modelo educativo previo, cohe
rente y acabado y, con mayor fuerza, a la importancia, de
tal modelo. En un proceso democratico de cambio edugativo
permanente, cabe la experimentacidn de diversos modelos
construidos colectivamente a partir de practicas sociales

y no de modo ideoldgico tecnocridtico, como ha sido costum-
bre.

Nos inclinamos por un cambio educativo en que se logren li
berar dindmicas de transformacifn-latentes tanto en la co-
munidad nacional como en la comunidad educativa, que asegu
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ren un continuo proceso de prueba, ejecucidn y correccidn.En
este contexto, el problema no es tener uno o mds modelos si
no que los actores sociales puedan construjr y perfeccionar
formas de participacidn en un proceso de cambios sujeto a
permanente evaluacidn por los actores mismos.

El acento debe trasladarse desde la blisqueda de modelos a
la generacidn de condiciones de actividad critica frente a
las précticas educativas existentes, de tal manera que de
esa critica surja:

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

- una modificacidn de los marcos de referencia que han es-
tado justificando las practicas existentes para ir dando
as1 origen a nuevas formas de pensar la educacidn y refor
mulando o agregando nuevas "ideas fuerzas' que inspiren
la actividad critica y transformadora;

- formas de organizacidn donde en t&@rminos operativos pue-
dan participar creativamente los diversps actores socia-
les comprometidus con la educacidn.

En un cambiu educativo que apoye la redemocratizacidn, el
sector docente debe jugar una funcidn distinta a la que ha
cumplido en las estrategias convencionales de reforma. ilas
ta ahora se le han asignado una insercidn burocratica y o-
tra tecnocratica, que deben ser reemplazadas por una inser
cion democrdtica. Una insercidn democradtica supone que el
sector docenie se sitlie en condiciones de poder hacer una
revisidn critica de su propia préctica y de transformarla
consecuentemente. Supone igualmente que la responsabilidad
educativa se socialice entre los profesores, los padres vy
los alumnos, de manera que el cambio educativo no sea re -
sultante mecdnico de lo que decidan las autoridades supe -
riores de la educacidn.

Lo anterior significa partir de la base que el docente es
un profesional preparado y en condiciones de asumir colec-
tivamente una dinamica de cambio de caricter permanente.

Para apoyar esta asuncidn, el perfeccionamiento debe for-
mar parte consubstancial de la labor docente, masificada y
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sistemdticamente incorporada a ella. El perfeccionamiento se
destinari badsicamente a reflexionar criticamente la practica
educativa y a transformarla de modo permanente, de acuer-
do a las necesidades y exigencias de una educacidn participa
tiva. El perfeccionamiento deberia estructurarse combinando
un sistema nacional de responsabilidad estatal, con un movi-
miento autogestionario de "talleres de educadores', este Gl-
timo destinado a gestar, desarrollar y evaluar colectivamen-
te innovaciones y experiencias educativas adecuadas a las
caracteristicas y necesidades de cada localidad, escuela o
grupo. El perfeccionamiento asi concebido, no s8lo aporta

al crecimiento personal y profesional de los docentes, sino
que se convierte en principal via de cambio, alternativo a
la reforma convencional.

IV. PARA UNA AUTENTICA DEMOCRATIZACION EDUCACIONAL

En las siguientes lineas queremos reordenar, sintetizar y remar
car los aspectos bdsicos de una propuesta de democratizacidn sus
tantiva en el campo educacional.

1. Estamos sugiriendo un nuevo enfoque de politica educacional
para la democratizacidn, enfoque que comprende:

1.1. El reconocimiento de la autonomia relativa del sistema
educativo que, dentro de la corriente histdrica mads vas
ta, evoluciona con su propio ritmo y mantiene ambitos
especificos, que no son modificables por la voluntad po
1itica estatal, sino parcial y progresivamente modifica
bles por la accidn de agentes sociales y por los indivi
duos mismos que en &l participan, en el nivel de lo co-
tidiano. Una politica educacional democratica debera
contemplar la autonomia del sistema escolar y evitar
los voluntarismos esterilizantes.

1.2. Una redefinicidn del rol del Estado en educacidn, supe
radora del rol monopdlico "estado-docentista' como de
la "subsidiariedad" irresponsable. Redefinicidn 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
senale grandes metas y un marco amplio y flexible pa-
ra el desarrollo de la educacidn, y finalmente, un
"cautelador" de la integracidn nacional, opuesto a la
segmentacidn clasista de la educacidn.

1.3. Una sostenida voluntad de renovacidn permanente de las
pridcticas educativas propiamente tales, cuyo nficleo e-
sencial es la renovacidn de los modos de aprendizaije y
de las relaciones interpersonales y cotidianas, en el
aula y en la escuela. Renovacidn que no busca la homo-
geneizacidon artificial sino que respeta el dato de la
heterogeneidad de las pradcticas educativas. Renovacidn
que tiene como principal agente a sectores sociales
en su despliegue especifico en escuelas y aulas, y co-
mo estrategia, la reflexidn critica grupal sobre las
propias practicas.

Estamos sugiriendo que, en un proceso de democratizacidn au
téntica de la sociedad chilena, se avance en socializar la
responsabilidad educativa. Esto significa, sustraerla del

ambito de la burocracia y a la vez, desacralizar su condi-
cidn de "problema técnico', accesible sdlo a profesionales
especificos. Significa que la sociedad civil se apropie de
dicha responsabilidad, empezando por una nueva imbricacidn
entre la escuela, la familia y la comunidad, a la vez que
se crean otros espacios, medios y agentes educativos extra-
escolares, para llevar a la practica el ideal de "ciudadl
educativa".

Finalmente, estamos sefialando que los docentes deben avan-
zar mds alld de su organizacidn corporativa y de su parti-
cipacidn politica, a hacer propia la tarea del cambio edu-
cativo en el dmbito irrenunciable de su respectiva practi-
ca concreta. Pero esta misidn no la entendemos como una a-
proximacidn tecnocratica individual, sino como una aproxi-
macidn critico-creativa de alcance grupal, que desde la ba
se del sistema escolar constituya un gran movimiento social
de renvvacidn pedagdgica. Un movimiento asi configurado,
es la mejor garantia de una real y profunda democratizacidn
educacional.
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