Los sistemas educativos latinoamericanos, en esen-
cia, han tenido una evolucibm similar, Las diferencias
"de grado" que pueden reconocerse entre ellos, no invali-
dan sus comunes rasgos cualitativos; Interesa al lector
venezolano reconocer en la historia socio-educacional de
paises:hermanos, elementos de la propia historia. Por otra
parte, visualizar las peculiaridades de sus sistemas educa-
cionales ayuda a identificar la: especificidad de nuestra
propia educacibn,

El trabajo que se publica a continuacién; se ocupa
del cambio educacional en Chile, Describe la éonfrontaci&n
entre el modelo educativo tradicional y las tendencias de
reforma, Este es un juego comfin en el escenario del conti-
nente y se da también en la historia venezolana més recien-
te., E1l ensayo del Profesor Ivén Nfifiez explora asimismo una
peculiaridad chilena: la presencia de una corriente "alter-
nativa"; que ha intentado ir; teérica y pr&cticamente; mgs
allé de la simple modernizacién educacionalf La experiencia
esbozada es ftil a quiénes aqui disienten del reformismo.

En Venezuela se ha mirado con atencidn hacia la
cultura y la educacidn chilenas. La: proyeccibn del genio
de Andrés Bello en Chile, ha tenido su contrapartida en la
accidn de numerosos educadores del pais surefio en nuestro
suelo; Baste recordar su participaciﬁn en el establecimien-
to del Instituto Pedagbgico de Caracas; como un ejemplo de
razones: adicionales para considerar atentamente este enfo-

que del desarrollo educacional chileno,
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Durante muchas décadas la educaci6n chilena
fuse considerada con interés en el &mbito latinoa-
mericano. Indicsdores cuantitativos la mostraban
como una de las mis desarrolladas de la regién. Su
nivel cualitativo y el clima democrético imperante
en el pafis, atrafan a miles de estudiantes extran-
jeros. Misiones de educadores chilenos vaciaban su
experiencia en diversos paises de Centro y Sudaméri
ca. Chile exhibfa con orgullo su evolucién educa-
cional, aunque internamente diversos grupos mani-
festaban su disconformidad y demandaban y lograban

cambios en el sistema educativo.

A pesar de la importantd tradicidn historio-
gréfica de Chile, el desarrollo educativo en este
siglo no ha sido estudiado con suficiencia. Falta
investigacién descriptiva; la'quo existe (Labarca,
1939), no cubre todo el perfodo y no aborda las re-
laciones entre educacién y sociedad con las herra-
mientas analiticas m&s actuales. Los escasos tra-
bajos de sintesis (Campos Harriet , 1960) o inter-

oretacisén (Pino, 1961) no se apoyan en una bésqueda




paciente de la informacién de base.

Lee periodos gubernamentales escalonados en-
tre 1964 y el presente han generado correspondien-
tes politicas educacionales, de muy diverso signo.
La varieddd de las opciones ha motivado significa-
tivos estudios (Bermidez, 1975; Fischer, 1977; Cas-
tro, 1977). Pero la dramiéitica evolucién post-1964
tiende a oscurecer la importancia del desarrollo so-
cio-politico y educacional anterior a esa fecha.
Nuevas generaciones de politicos, administradores,
cientistas y educadores hacen su experiencia sin co-
nocer adecuadamente el pasado mediato que condicio-
na el quehacer educacional actual., Por otra parte,
la investigacién sobre la educacién en los regimenes
de Frei, Allende y Pinochet, se veria enriquaecida
si se apoyara en un conocimiento sigtemético y vé-

l1ido del perfodo 1920-1964.

Recientemente, se ha terminado un trabajo so-
bre las reformas educscionales en Chile, en el lap-
so 1925-1973. Se trata de un estudio descriptivo
sobre nueve experiencias o intentos de cambio educa-

tivo de alcance nacional (Ndfiez, 1978). A base de

esa informacién, se intentarén en este articulo al-
gunas generalizaclones sobre el desarrollo educati-
vo chileno reciente y se propondrd un conjunto de

hipétesis para la realizacién de nuevos estudlios en

la wisma linea de investigacién.




La hip6tesis principal dice relacién con un

Juego dialéctico entre "tradicionalismo”’, 'reformas

modernizantes” e ''intentos alternativos". Se pres-
tard especial atencién al significado de las refor-
mas educacionales, a sus limitaciones y a los meca-
nismos mediante los que el sistema escolar tradicio
nal ha permanecido e incluso, cobrado nueva fuerza.
También se intentarf identificar, a titulo provisio-
nal, la existencia de corrientes de cambio que han
sobrepasado el cuadro del reformismo, sea en térmi-
nos de enfoques tebéricos o en términos de esfuer-

zos prdcticos de innovacién o de cambio radical.




1. EL ESQUEMA TRADICIONAL DE LA EDUCACION CHILENA

En las primeras décadas de este siglo, la
educacién chilena ofrecfa una débil cobertura, de-
gigualmente distribuida en favor de la poblacién
urgana y, dentro de &sta, de los sectores de altos
ingresoa. El sistema educativo estaba segmentado
en dos canales: uno ablerto a la élite dominante y
a reducidos grupos que trataban de asimilarse a ella;
otro, se abria a las capas populares, aunque atendia

36lo a una parte minoritaria de sus hijos.

Los cursos primarios llamados "preparatorias”,
los liceos fiscales y colegios particulares de edu-
cacién secundaria, y las tres universidades del pais
formaban el aparesto educativo de élite, sélidamente

constitufdo y de reconocida calidad en el dmbito la-

tinoamericano.

Las escuelas primarias estatales y municipa-

les y unos pocos planteles de formacién profesional




da nivel medio (escuelas técnicas, comerciales y
normales) ofrecfan un camino para un sector de la

nifiez campesina, obrera y de otras capas populares.

En 1908, las escuelas primarias fiscales ma-
tricularon a 215.813 alumnos, aunque la asistencia
se limitaba a un promedio de 60%. Las escuelas
primarias particulares atendfan sélo a 26.167 nifios

y las "preparatorias” a 7.093.

Los liceos incorporaban a 7.190 jévenes de
ambos sexos; las escuelas norrmales 2 1.726 estudian-
tes; los institutos comerciales a 1.283; y las es-
cuelas iﬁdustrialea, agricolas, mineras y profesio-

nales femeninas, atendfan a 5.506 jévenes.

lLas universidades contaban con s6lo 1.715 ma-
triculados. FEran la cdsplide de una pirémide cuya
plataforma basal constaba de los casi 250 mil alum-
nos primarios y de un sector medio de poco mie de

15.000 alumos (Poirier, 1910).

El canal destinado a la élite permeaba con
sus valores y sus formas educacionales al canal po-
pular, aunque no compartfa con 41 su galidad nl su
prestiglo. Las autoridades universitarlas goberna-
ban la educacién secundaria y ésta existf{a en fun-
cién de la ensafianza superior. Le escuela primaria,
a su turno, imitaba el enciclopedismo y la selecti-

vidad del liceo.

Esta estructura dual y disciminatoria, pre-

tendfa, por una parte, la formacién de los grupos




dedicados al gobierno y administracién pfiblica vy a
las tareas de intermediacién en la economia semico-
lonial que habfa dominado hasta fines del siglo XIX;
por otra parte, capacitaba a las capas gsubalternas
requeriéas en la explotacién de los recursos prima-

rios, la naclente industria y los servicios.

Reflejando una diferenciada estructura de cla
ses y la solidez relativa de un Estado nacional tem-
pranamente constituido en torno a un fuerte poder
preaidenéial, »1 sistema escolar mostraba un notorio
autoritarismn. "Fn Chile, reclamaba mna distinpuida
educadora, toda la labor mental de importancia en ma-
teria de educacién, intentan hacerla las autoridades
centrales. Al profesor se le obliga s6lo a repetir,
mis o menos, inteligentemente. Esta asclavitud mo-
ral que deprime todos los dfas v que a la larga mata
1as iniciativas es lo que hace del pedagogo una crea-
tura artificial y adocenada, cuando no le salva de
su estapnamiento el amor a los nifios y a su profe-
sién. En talirégimen plerde el Estado el provecho
de’muchas voluntades que de otro modo acaso florece-

r{an maravillosamente” (Labarca, 1927:240).

En lo administrativo, el sello era de centra-
1izacién, verticalismo, uniformidad y rigidez. Las
leyes constitutivas de la estructura y gobierno de
l1a educacién provenian de 1860, en la rama primaria,
y de 1879, en las ramas secundaria y superior. Nue-

vas ramas habfanse organizado posteriormente, a car-




go de agencias diferentes, de manera que la ges-
tién del sistema va no era umitaria, sino "parce-
lada’ y divergente. ''Desposeida de una superinten-
dencia que coordine los diversos grados y ramas de
la ensefianza fiscal, se denunciaba, ésta ... ha
crecido al azar de las circunstancias o de influen-
clas a veces muy ajenas a la educacién. Actualmen-
te sufrimos de miseria y de derroche. Migeria por-
que la carrera del profesor es todavia precaria, y
gran parte de los establecimientos funcionan en con-
diciones incompletas, deficientes o malas. Dereoche
porqua hay servicios repetidos, tanto en las altas
oficinas universitarias y ministarisles como en las
diferentes clases de colegios que, agrupéndose, po-
drfan vivir con mayor holgura y mayor economifa para

las arcas fiscales" (Labarca, 1927:10-11),

En lo pedagbégico, predominaba la trasmisién

de contanidos culturales, por sobre la investigacién,

la creacién o la critica; la enseflanza por sobre el
aprendizaje; la asimilaciébn pasiva de conocimientos
por sobre el desarrollo activo del aducsndc (Depar-

tamento de Rducaclén Primarla, 192%:34-35).

La doctrina pedagbégzica dominante era la de
Herbart, importada por misiones prusianas tanto a
la ensefianza secundaria como a la primaria, a través
da la formacién de maestros en el Instituto Pedagé-
gico v an las Escuelas Normales (Sociadad Nacional

da Profesores, 1827:29-30).



La nacesidad de reproducif los cuadros bu-
rocrdticos del Estado y da los negoclos, condicio-
naba los programas de estudic, que “eran un conglo-
merado artificial de materias o contenidos, de fi-
nalidades, de procedimientos, da observaciones,
atc. que no hacfan sino obscurecer su tomprensién
vy dificultar su aplicacién; For otra parte, un en-
ciclopedismo desmedido los hacfa inaceptables, de
tal suerte que para poder darles cumplimientc habia
que recurrir al verbalismo que, cowo viento de deso-
lacién, soplaba en las aulas escolares” (Direccién

Goneral de Tducacién Primaria, 1931:6).

Aunque los aspectos institucionales de la edu
cacién chilena eran, en parte, fruto de la obra ori-
zinal de la clase polftica, los aspectos pedagbgicos
se inspiraron clertamente en dos fuentes apropiadas
al carfcter burocritico de esa clase: primero el mo-
delo nanclaénico (Universidad profesicnalizante, “'es
cuela normal’, "escuela de artes y oficlos” y, espe-
clalmente, el "liceo™): mfs tarde, desde el Gltimo
cuarto del sizlo XIX, el modelo bismarckiano a qua

va se ha aludido.

Uisfuncionalidad de la escuala decimonénica

Sa entenderi como modelo educativo 'tradicio-
nsl” al que va conformfndose en Chile durante el si-
glo pasado, con sus componentes de elitismo y seg-

mentacién del sistema educativo en canales diferen-




ciados seg{in la extracelén soclal de su clientela;
autoritarismo administrativo y pedagfgico; unifor-
midad v rigidez; disfuncionalidad ragpecto a la di-
némica econémica, social y politica: contenidos pre-
dominantemente intelectualistas y verbalizantes; mé-
todos enfatizadores de la memorizacién; proclividad

a la importacién acritica de concapciones pedagbgi-

cas, etc.

Sin ambargo, a comienzos de este siglo, el
esquema educacional descrito ya no ara congruente
con la formgcién social. Originado antes del primer
proceso de industrializacidén y urbanizacidén y antes
de la irrupcién de la clase obrera y de las capas
medias, subsistia quizés en virtud de la inercia
que caracterliza a ciertos Admbitos de la superestruc-

tura de las socledades.

La contradiccién entre 2l sistema educacional
decimonénico y las nuevas condiciones y necesidades
sociales, serd percibida laGcidamente desde la pri-
mera década del actual siglo, sntre otros, por los
llamados ‘polemlstas” de 1912 (Bncina, 1912; Galda-
mes, 1912), por Darfo E. Salas (1917), Amanda Laba;~
ca (1927), los asamblefatas d; la Sociedad Nacional
de Profescres (1227); y por Victor Tronceso (1925)

y Luis Gémez Cataldn (1928). Habrd primero una fase
de critica y de formulacidén teérica de nuevas opclo-
nes y desde 1920 se pasard a lz practica, abriendo
curso al largo.y rico proceso de reformismo educa-

clonal.
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Persistencia del modelo tradicional

La renovacién educacional no serd fécil ni
automdtica. Dasde luego, el reconocido desarrollo:
relativo de la educacién chilena, la calidad de cier-
tasz de sus instituciones, la estabilidad misma del
sigstema, conspirardn contra el cambio. Lorenzo Lu-
zuriaga declaraba, an visita a Chile: "Aqui ... con
Bello y Sarmiento primero, con la fundacién del Ins-
tituto Pedagégico despuds, sa ha venido formando
una conciencia pedagbglca que muy pocos paises del
continente pueden alabarse de tener. Esta misna con-~
ciencia, nue supone ya wna cantidad de conceptos es-
tablecidoe y diracciones fijadas, es 1la que presenta
una mayor resistencia 2 la marcha repovadora, que
tal vez no ge encontrarfa en otros pafses. Es éste
uno Jde los inconvenientes que presenta las posesidn
de una tradi{ecién estahlecida."” (''La Nacién', Santia-

go, 8 de Sentiembre de 1928).

Los procesos de cambilo iniclados en 1920, con
la° dictacién de la Ley de Instruccién Primaria Obli-
ratoria vy con las reformas y contrarreformas del pri-
mer roblerno del genersl Carlos Ibsfiez (1927-1%31),
vy cue se prolengarén en las décadas siguientes has-
ta culminar en la reforma de 1965-77, paulatinamente
arrinconarian sl nodelo decomonémico. Lograrian ile-
acitimarlo y, en varios aspectos, superarlo, Pero no

lograron reemplazarlo.
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Ademds de la critica ideclé6gzica y préctica
de las organizaciones sindicales de maestros y de
la denuncia de politicoa progresistas e intelectua-
les 1lficidos, numerosos documentos gubernamentales
advirtieron, en las Gltimas décadas, sobre la per-

sistencia de la educaclén tradicional.

Los grandes intentos renovadores de las dé-
cadas del 49 y del 50, van fundados en enfoques
criticos de la realidad educacional. Ellos se en-
cuentran eh diversos informes oficiales (Comisiodn
de Renovacién Gradual de la Educacién Secundarisa,
1945; Sociedad Hacional de Profesores, 1953) e in-
cluso en los 'considerandos” de los Decretos guber-

namentales que ordenaban cambins.

Pero el anflisis oficial se hace realmente
incisivo a comienzos de la década dei 60. Diversos
documentos que querian justificar la urgencia de es-
tablecer en Chile el ‘planeamiento integral de la
educacidén’’, fueron particularmente claros en mostrar
la permanencia de los rasgos tradicionales ya denun-
ciados al comenzar la centuria (Harmy, 1961; Minis-
terio de Educacién, 1961¢;Ministerio de Educacién,

1362 Goblerno de Chile, 1.963).

Con posterioridad a la magna reforma de 1965-
1970, autores de diversas corrientes y procedencilas
han coincidido en sefialar que, a pesar de los ante-
riores esfuerzos de cambio y de la integralidad de

la 4ltina reforma, aspectos fundamentales del modelo



decimonénico estin vresentes, As{, algunos traba-
‘ jos del Dr. Schiefelbein han seflalade la rigidez
del sistema editcativo, 8n registencia al cambio (Schie-
falbein, 1971: 41-51) o las formas nersistentes de.
13 satactividad social que ejerce la educacién for-

mal (Schiefalbain v MeGinn, 1975; Schiefelbein vy

Farrell, 1274).

El proyecto educativo de la Unidad Fopular
también se fundé en uma acre critica a las sobrevi-
vencias de la escuela trddicional y, especialmente,
al elitiasmo antidenocrético de ella, a su desprecio
por al trabajo productivo, a su autoritarismo, a su
carfctar desnacionalizanta, atc. (Minigtario de Edu-

cacisn, 1971 Ministerio de Educacién, 1973b).

Lstudios oficilles efectuados en el actual
perfodo han coincidido en denunciar determinados as-
pectos vigentes del modelo decomondénico. Los ecomno-
niztas gubernamaentales, por ejemplo, han criticado
el carédcter regresivo de la astructura de distribu-
cibn del gasto educitive, fuertemante discriminatn-
rio en favor de los zrupos da altos ingresos y en
dasmalro de los zrupos de menores ingresos. La uni-
fsrnidadi de la ensefianza primaria, concebida en fun-
ci61 de un nifio tipo, da extraccida social media y
de rasidencia urbana, ha sido incriminada como res-
ponsable de los fuertes Indices de deserciém escolar

y de repitencia (Bravo, 1973).




M&s adelante se propondrd una identificacién

de los factores guasz podrlan expllicar este desarro-

. 1lo desizual, en que la acumulacidn de conguilstas
. denocraticas v a2 desarrollo modernizante no logran

erracicar 21 esquema tradicional, por micho que és-
ta parezca disfuncional 2 la evolucién del siste-

na social global.




2. LAS REVORMAS KDUCACIONALES

Dasd~ las nrimeras décadsg de eata centuria
sureis en Chila la critica sigtemitice de la escue-
la tradicional y 12 elaboracién de opcloaes de cam-
bio, derivantes en variados Intentos cde reforma -lo-
grados unog, otrog apenas formulados o efimeros.
Desdzs la dlctacién de la Ley de Instrucceiédn Primaria,

¢ en 1920, hasta la reforma integral de la educacién
da 1965, se desarrollaron importantes acciones de
reaovacién e innovacién en todos los niveles del
sistsma educativo, paralelos al desarrollo cuanti-
tativo dal mizmo v a un nejoramiento relativo de
sus bases materiales.

Intaresa s>fialar 1a gz8nesis del proceso de
raformnas, describir los hitos més importantea y es-
borar un balancse d2 su 8iznificacién en la historia

elucacional y social del pais,.
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El reformismo nace como un doble movimiento:
de cuestionamiento del modelo heredado del siglo
anterior y de asimilacién de las corrientes educa-

cionales renovadoras de alcance universal.

Con motivo del primer centenario de la nacién
chilena, intelectuales y educaderes se interrocaron
acerca de la realidad social v cultural. FEI1 balan-
ca no fue eonformista ni tranquilizante. Uno de los
cempos 1183 sometido a critica fue el educativo. Ale-
Jandro Veneges (1910) c2lé un bisturf muy agudo en
el esquema de dominacién oligérquico v en sus conse-
cuencias nara el pueblo de Chile, entre ellas les
raagos de ura enseflanza 2 clase, Francisco A. In-
cina (1912), denurcisé el dasajuste prave entre la
educacidn -intelectuwalista y verbalizante- y las ne-
casidades Jdel desarrollo del capit=lismo. Luis Gal-
dames (1312) buscsd unn sfntesis viable entre una
formacién cultural, que favoreciera el cultivo de
un humaniemo moderno, y la indispansable vincula-

cién de la ensefianza con el rmmdo del trabjdo v la

produccibn.

@l acento Je los polemistas de 1912 estuvo
pueatc en la ordentacién de la educacién secundaria.
Darfo E. Salas (1917) enfatirerf més bien la derun-
cls de la lacra d»1 analfahetismc y las deficiencias
cuartitativas y cuslitativas de la educacidn orima-
ria. Su obre serviria paraz votorizar la lucha por
13 »rimera conquista democrftica en la educacién chi-
lena, en este siglo: la obligatoriedad de la ensefian-

za elemental.
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Pero la aspiracién al cambio era mAs pro-
funda y abarcadora. La década del 20 se abria bajo
signos inquietantes: un primer desarrolloinindustrial
que no alcanza a hacerse sutosostenido y s6lido; un
esquena de dependencia externa que hace crisils con
su pivote bésico, el salitre natural; un ascenso de
la protesta y de la organizacién obrera; una lucha
sorda entre fracciones de la burguesia y una erosidn

creciente de la institucionalidad parlamentaria.

Por otra parte, en Chile -pais lejano pero
peculiarmente abierto a las grandes mutaciones his-
téricas- resuenan los efactos ideoclégicos de la Gran
Guaerra, las revoluciones del Viejo Mundo, los proce-

sos latinoamericanos como la revolucién mexicana y

el grito de Cérdoba.

El princinal actor social -al menos para los
aefectos del campo que estamos estudiando- serén las
capas medias: mediatizadas por un sector del empre-
sariado nacional que buscaba apoyo para ~su proyec-
to de desarrollo naclional, no temen por otra parte
afirmarse en el movimiento obrero, hacerse su intér-

prete y también su "administrador’.

Profesionales y empleados, estudiantes umi-
versitarios e intelectuales y, mfis tarde, oficiales
j6venes del ejército, no vacllarén en expresarse y
en presionar -en diversas formas y momentos- sobre
las viejas estructuras, La lucha por la democrati-

zacién, el desarrollo y la modernizacién, se gene-



17

raliza y logra victorias. Algunos de los resulta-
dos de la irrupcién de la mesocracia -y tras ella,
de la burguesfa nacional-desarrollista- se perciben
tras la eleccién de un Presidente liberal avanzeado
-Arturo Alessandri- una constitucién democrética y
presidencialista, aprobada en 1925; un régimen bo-
napartista -el de Carlos Ibéflez- que busca a la véz
establecer un nuevo esquema de dominacién capitalis-

ta, estatizante, y consolidar y profundizar las re-

formas, etc.

En todo este proceso estd engarzado el cambio
educacional, al que se visualiza como parte impor-
tante del proyecto de modernizacién y democratiza-
cién. EI magilsterio organizado llega a constituirse
en fuerza social ponderable y activa. La década del
20 abre el periodo de las reformas educativas y de

las luchas sindicales del profesorado,

Los numerosos intentos de renovaclén educa-
cional que se presentarfn a lo largo del perfodo,
parecen tener en comfn la bfisqueda de un ajuste en-
tra la estructura, funcionamiento y contenido de la
educacién y las necesidades del desarrollo econémi-
co, social y politico. El basamento social de este
procesc parece radicar en la allanza empresariado
productivo-clases medias, aunque por la mediacién
de estas Gltimas se buscari al apoyo del proletaria-

do industrial hacia el proyecto de desenvolvimiento
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sarlauténomo y modernizante. El zran beneficiario
a largo plazo serd el capitalismo en su conjunto,
que lograré un sparato educativo, a la vez, repro-
ductor de las condiciones existentes -y por tanto,
conservador- e innovador en lo que podia y debla
cambiarse para consegulr la estabilidad del sistema.
El otro beneficiario lo constituyeron las capas me-
dias, favorecidas con nuevos y més ablertos canales

de movilidad ascendente.

En un sentido més especifico, las reformas
o proyectos de raforma del perfoso 1920-1970, favo-
recieron la expansién lineal del aparato educativo,
como reéspussta a los requerimientos de democratiza-
cién de la ensefianza. Por otra parte, intentaron
una ligazén entre la teoria y la préctica del proce-
so educacional chileno y los avances cientificos y
tecnolégicos contemporéneos. Esta ligazén se buacéd
a vecas 88lo & nivel del aula y de la organizacién
escolar y a veces, a nivel del sistema educacional

y de sus relaciones con el medio social.

Como era natural, el reformismo empled estra-
tegias de cambio que no alteraran el ordenamiento
social ni sometieran la sociedaa chilena a tensio-
nes mayores. Serfan, en general, estrateglas gra-
dualistas y de raigambre tecno-burocratizante, aun-
que los matices y las excepciones son significativos

y mecererfn alpuna referencia posterior.
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Un rasgo comtn a los esfuerzos de renovacién
es su "idealismo’. FEsto es, la suposicién de que
1a reforma de la educacién es condicién necesaria
y hasta suficiente para la democratizacidén general
del pafs. Seria necesarla una larga acumulacién de
experiencias frustradas para llegar a conclusiones
diferentes, no obstante que hubo tempranos visiona-

rios que propondrian enfoques heterodoxos en este

aspecto.

Dos concepciones de la reforma educativa:

Cobertura insuficiente, discriminacién cla-
sista a través de canales diferenciadores, autorita-
rismo, retraso respecto & las necesidades del desa-
rrollo, énfasis en conocimlentos sin integracién ni
vinculacién con el mumndo real, etc., persistian en

esencia hacia 1926.

Frente a esta realidad, y a convocatoria de
la organizacién gremial del profesorado secundario
se calebré un congreso pedapgégico, con representan-
tes de los diversos niveles y séctores de la do-
cencia (Socledad Nacional de Profesores, 1927). Ha-
bfa en ellos una com@n critica a 1a estructura, ad-
ministraclén, objetivos y medios de la educacién vi-

gente. La aspilracién a wma reforma era unénime. El




rechazo a la pedagogia herbartiana y la aceptacién
de la pedagogia renovada, de base cilentifica y de
orientacién vitalista, serfa también compartido por
los participantes. Lo mismo ocurrirfa con la aspi-
racién a una racionalizacién de la estructura y

gestion del sistema escolar.

No obstante, se precisaron entre los educa-
doras chilenos dos concepciones distintaa de la re-
forma educativa que se ensayaron sucesivamente entre
1927 y 1930 y que en la década del 40 volverfan a
probarse. La diferenclacién entreaambas continuar$
latente en los esfuerzos de camblo de las décadas

siguientes.

Los catedriticos universitarios, la gran ma;
yorfia de los docentes de la ensefianza media y de las
escuelas normales, los altos funcionarios educacio-
nales y los pedagogos més reputados -lo que podria
denominarse el 'establlshment docente'- aceptaban
un modelo de reforma moderada, en tanto que los re-
presentantes de la combativa Asociacién General de
Profesores Primarios (Dominguez, 1935; Frente Fun-
cionalista Sindical, 1936), propugnaban un enfoque
de reforme radical, que venfan diseflando desde 1923,
en un interesante proceso de elaboracién técnica y

de acciones précticas y masivas de disentimiento.

La posicién moderada separaba claramente la
instancia institucional y la instancia pedagégica.

Sostenia que el paso previo era la reestructuracién

-4
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de la administracisén educativa, en 31 sentido de
corganizar los dispersos servicios educativos bajo

la jurisdiceién Gnlca del Ministerio del raro.

En el nivel pedagbégico, se reconocfa la va-
lidez de las modernas concepciones cowo la ''escue-
la activa', preferentemente para la ensefanza pri-
maria, la necesidad de moderar el enciclopedismo po-
sitivista del Liceo y de darle a este wma orienta-

cién mds realista, a la vez que fomentar la ense-

flanea técnico-profesional,

La estrategla defendida por los moderados
era la reforma gradual, basada en previo ensayo de
las innovaciones y en el perfeccionamiento docente.
El cambio era concebido como un proceso técnico, ge-
nerado y controlado por las cfipulas del servicio edu
cacional, y defendido de toda contominaciébn con las

tendencias més avanzadas de contestacién socisl.

El modelo radical de reforma, en cambio, pro-
ponfa una estrategla acelerada y simulténea de cam-
bio iﬁstitucional y pedagbgico, concebido como un
pro;eso social, generado por el "estado llano'' del

profesorado, en vinculacién con las organizaciones
obreras y populares.

El contenide de la reforma defendida por la
Asociacién General de Profesores respond{a a la ten-

dencia critica originada en 1910, asimilaba las po-

sicliones socializantes y libertarias del movimien-
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to estudiantil universitario de 1720 y 3e hacla eco
de laa doctrinas padagbgleas paldocentristas y acti-
vas provenientes Je Europa y IT.UU. Proponfan los
maestros primerios un sisters {interrado de enseflan-
za, basado en el principlc de unidad del preceso edu-
cativo. Luchatzn por wma administraclén, a la vez
unificadora v descentralizante, gestionada democré-
ticamente por los proplos maestros, en alianza con

las fuerzas m&s progresivas de la comunidad.

Fn el aspecto proplamente pedagégico, la Aso-
clacién Geheral de Profesores querfa una educacién
primaria universal, prolongada hasta un noveno gra-
do o hasta los 13 aflos de edad, en una escuala fa-
milier, no autoritaria, basada en el principilo de
1a autoactividad. Deseaba una juventud orientada

nreferentemante hacla el trabajo y el desarrollo na-
cional.

Tos dcas esquemas sufririan la prueba de la
practica. Tl primer Ministro de Instruccién del go-
bisrno de Ib&nez pm3o en marcha el enfoque moderado,
con el apoyo 7 consejo de destacados pedagogos como
Narlo Galas vy Enrlque Molina. EIntre Feprero y Sep-
tiembre de 1727 sa reamplazé la estructura tradicio-
nal de cestién. Se crearon el Ministario de Educa-
cién Pdblica v la Superintendencla del ramo. Bajo
su jurisdiccién quedaron las Direcciones y los Conse-
jos de educacién primaria, secundaria, industrial,
comercial, universitaria, etc. Adem&s, se estudia-

ron algunos proyectos para renovar planes, programas
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y métodos de enseiianza y se couenzd el envio de

‘maestros a perieccionamiento en el exterior.

Pero el general IbAfiez no se sintis satisfe-
cho ni cémodo con una reforma bAsicamente adminis-
trativa, hecha en colaboracién con elementos vincu-
lados a los antiguos regimenes politicos. Su ges-
tié6n tenfa alcances més renovadores y ambilciosos.
Queria una modernizacién més significativa, con la
participacién de sectores soclales alternativos a
la vieja burocracia educacional. En el supuesto del
carécter bonapartista de ese goblerno, se ha expli-
cado el vuelwo de Ib&fiez hacia el otro modelo de
reforuaa -el de la Asoclaciémn~- como una respuesta a
la necesidad de hacer concesiones no decisivas al

novimiento obrero y popular (Maridtepul, 1929).

I'n Septiembre de 1927, el FPresidente Ibé&fiez
cardbié su Ministro de Educacién, acepté las lineas
esenclales del proyecto de reforma integral susten-
tado por los maestros primarios, meses més tarde les
antregd los principales cargos de la gestién del sis
teéa y dicté el famoso Decreto con Fuerza de Ley
H4O 7500, instrumento matriz dgl primer intento de

ranivacién global de la educacién chilena.

La llamada ''reforma de 1928 fue reconocida
{nternacionalmente como el priner intento de implan-
tar oflcialmente y a escala de todo unksistema, un

ensayo de "escuela nueva’', axperiencia hasta enton-



ces circunscrita en el exterior a planteles privades
‘0 a &mbitos educativos locales (dinisterio de Educa-

cibn, 19725; Galdames, 1932Z; Ferriére, 1932).

El intanto fue ambicioso. Con base en los
principios de unidad de la funcién educativa, de ade-
cuacién al desarrollo psicobiolégico del nifio y de
respuesta a las necesidades del desenvolvimiento na-
cional y regional, se modificé radicalmente la admi-
nistracién del sistema, en un sentido de unidad y
descentralizacién; se di6 libertad a los maestros
para ensayar formas rencvadas de enseflanza-aprendi-
zaja; se organizaron las comunidades escolareg, con
la participacién de maestros, padres y alumnos; se
intenté romper el carfcter pseudo-humanistico del
Liceo, incorporfindole las opciones técnicas; y se
quiso transformar la Universidad profesionalizante
en Universidad investigsdora y creativa (Ferriére,
1932; Maridtepui, 1929; Donoso, 1937; Labarca, 1939;
Nafiez, 1978).

La empresa de cambio fue breve, frustrada y
también fructifera. E1l gobierno di6 un golpe de ti-
mén, en Septiembre de 1928. Se iniciaba asi una

verdadera '‘contrarreforma educacional’ (Labarca, 1939).

Los reformadores fueron despedidos y perse-
guidos, bajo acusaciones de "acratas" o "extremistas'.
La organizacién acministrativa democratizadora fue
suprimida, las conunidades disueltas y restablecido

cou mas vigor el autoritarismo funcionario y pedag6-



zico. B1 Liceo volvid a su carécter original: ins-
titucibn de estudios generales y antesala de la
Unlversidad; ésta, a su vez, restablecié su sempi-

terno profesionallsmo.

Se habia ido més lejos de lo que permitia el
sistema social vigente; la concesién habfa sido de-
masiado ampliz. Pero la fuerza del movimiento re-
novador, su impacto dentro y fuera del pafs y la le-
gitimidad alcanzada por el programa de reforma,

obligaban a un cowpromiso.

Los principios de la nueva pddagogfa fueron
incorporados a la doctrina oficial de la escuela
primaria chilena. Algunos elementos de una ense-
fianza secundaria moderna y realista llegaron a ser
raconocidos por Decreto. Se acudié al perfecciona-
miento docente y al ensayo experimental en el aula
y en la organizacion interna de la escuela, como
sustituros de la reforma integral (Ramirez, 1923
Terriére, 1332; Direccién Caneral de Zducacidn Sa-
cuadaria, 1932, Donoso, 1237). Ta el hecho, habia
triunfado el esquema woderado y aubiguo propuesto
en 1926. Con ello, tomé forma el sistema aducacio-
nal que regiria zon leves modificaclones hasta la
d&cada del 50 y, particularmente, la contradiccilén

entre formulaciones oficlales reformistas y reali-

dad educacional de corte tradicional.
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log {ntentos »arciales del perfodo 1933-1381

Tras un interregnc de inmovilismo, en 1939,
ge abra en Zhilz un nueve curso, iniciado por um Go-
bierno de Frente Popular. En un contexto de movili-
zacién social y democratizscién, se inicia una se-
gunda fase de desenvolvimiento industrial, con cre-
clente participacién del Estado. La ideologla aso-
ciada a la causa de los aliados en la Segunda Guerra
Mundial es recogida y promovida por importantes sec-
tores sociales y politicos. El cambio educacional

tendrf{a, en consecuencia, un nuevo impulso.

M&s que hacia el crecimiento des la educacién
primaria, el esfuerzo de desarrollo educacional se
dirigis hacia la ensefianza técnica. Se crearon es-
cualas industriales, la Escuela de Economfa de la
Universidad de Chile, la Universidad Técnica del Es-
tado, ete, Entre 1940 y 1953, el alumnmado ds la
educacién técnico-profesional crecié en mis de 105%
y llegé a representar un 44.27 del total de ls ma-
trfcula de nivel medio. En el wmismo lapso, la ma-
trfcula de vrimaria crecis s6lo en un 407% y la de

la ensefianza secundaria en un 907 (Campos Harriet,

1960:47,50y95) .

Paralelos a esta tendencia de diversifica-
cibén v de limitada reorientacién, en la década se
{nician tres proyectos de cambio: reforma gradual
" de los Liceos; deaarrollo de la experimentacién e

{innovacién en la aducacién primaria; y experiencias
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de integracién educacional a nivel local.

Reclamando directa filiacién con el enfoque
moderado de 1926 y con los aspectos cientificistas
y renovadores de la contradictoria politica de 1929,

ge inicia en 1946 el Plan de Renovacién Gradual de

#a Educacién Secundaria.

A pesar de ajustes menores y de declaracio-
nes ineficaces de modernizacién, el Liceo chilenc
sagufa siendo selectivo, superficialmente humanis-
tico, orientado 36lo a posibilitar el acceso a la
Universidad, uniforme en sus programas y verbalista

en sus métodos (Unién Panamericana, 1945).

La coyuntura socio-politica favorecid un es-
fuerzo de reforma. El mundo de la post-guerra pa-
recfa exigir cambios, en un sentido de democratiza-
cién y de renovacién pedagbgica. E1 goblarno nor-
teamericano ofreci6é una ayuda técnica y financiera
que, por Gltima vez, no fue resistida por los sec-

tores da izquierda (Samper, 1757).

El Plan comprendia una estrategia gradualis-
ta, segtn la cual se aplicarfia un enfoque innovador,

primero en media docena de "'liceos de experimenta-

cién” y, en un plazo de cinco afios, en un nGmero
significativamente mayor para luego cubrir la mayo-

ria o la totalidad de los colegios secundarios pG-

blicos.



81 nveve Liceo fue concebido como un esta-
blecimiznto distributivo y no selectivo, destinado
a atender a los adolescentes sin distincién de cla-
sa, en términos de desarrollo integral de su perso-
nalidad y de preparacién para la vida familiar, so-
clal yv econémica. Un plan de estudios flexible,
programas realistas, métodos activos y un énfasis
en la formacién y orientacidén, lo distinguirfan del

Liceo Tradicional (Ministerio de Educacién, 1945).

El Plan fue fervientemente apoyado por el
magisterio sindicalizado, por los sectores politi-
cos democréticos y llegbé a contar con la benevolen-
cia de la Iglesia Cat6blica (Samper, 1957). Sin em-
bargo, nuevas cilrcunstancias politicas, al peso del
tradicionalismo particularmente fuerte en la ense-
fanza secundaria, v la oposicién de grupos hurocré-
ticos v conservadores, lograron circunscribir el

o

Plan a un ejercicio experimental en un pufiado de

Liceos.

En 1953, después de sorda lucha entre refor-
mistas y conservadores, se logré un compromiso con-
sistente en la transferencia limitada de algunas
innovaciones al conjunto de la ensefianza secundaria,
mientras que las amenazados Liceos Experimentales
sobrevivirfan en su aislamiento (fociledad Nacional

de Profesores, 1953; Bocaz, 1958).



Desde 17929, existfan en la rama primaria dos

escuelas experimentales. Antes del gobiermo de Pe-~

dro Aguirre Cerda, desarrollaron su labor de inves-
tigacién y ensayo en medic del aislamiento y aGn la

hostilidad oficial.

A partir de 1940, la experimentacién en la
ensefianza elemental conté con mejores condiciones.
Algunos de sus progresos fueron extendidos a las es-
cuelas comunes. Se crearon nuevos establecimientos
de ensayo, dirigidos especialmente a la poklaciébn
escolar atipica y a los adultos y a la atencién de
las comunidades suburbanas (Jornadas de Investigacién

y Experimentacién Educacionales, 1951).

Daesgraciadamante, este movimiento no logrd
un desarrollo suficlente como para constituirse por
8{ 86lo an factor de reforma de la educacién prima-
ria, no obstante la significacién cientffico-técni-
ca de sus experiencias, Tampoco pesd suficientemen-
te el esfuerzo de perfeccionamiento de maestros y
de personal directivo y técnico, #inamizado desde

la Escuela Normal Superior.

Otro movimiento, nacido también en el 4mbito
de la rama primaria pero de alcance més general,

fue el de la '"consolidacién educacional”’. Bajo di-

recta inspiracién de los conceptos de la reforma
radical de 1928, aunque obligados a seguir una es-

trategia gradualista, un grupo de veteranos de la
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ex-Asociacidn General de Profesores propuso un Plan
Experimental a ser aplicado en San Carlos, comunidad
rural del sur del pafs, Con inicial apoyo niniste-
rial, se intent6 entre 1945 y 1948, ensayar un sis-
tena local integrado de éducacién. bajo una adminis-
tracién unificada y participativa, que promoviera
soluciones educacionales (escolares y extraescola-
res) especificas a los problemas del medio rural y
que permitiese continuidad de estudios a los adoles-

centes campesinos (Ministerio de Educacién, 1346).

Esta experiencia ha sido sefialada como pre-
cursora de planes internacionales como los de UNESCO
en el valle de Marvial (Boletin de las Escuelas Ex-
perimentalas, §°® 19, 1951:54-62) y como anticipo de
l1a futura tendencia a la nuclearizacién educacional

y al desarrollo rural integrado (Troncoso y Sandowal

1954) .

Sin embargo, el "Plan San Carlos™ parecié

afectar los intereses de los grupos dominantes lo-
cales, La coyuntura de un vuelco politico -la defi-
niéién anticommista del Prasidente Gonzdlez Videla-
significé su liquidacién, a tées afios de iniciado
(Funes et al., 1951). |

Fruto tangencial de este intento fue la crea-

ci6n de numarosas ''ascuelas consolidadas™, a imita-

cién de la primera de ellas, fundada en San Carlos.

~ Estos establecimientos se ubicaron, por lo general,

an localidades rurales, mineras o industriales re-

lativamente aisladas; también las hubo en "poblacio-




nes’ o provectos habitacionales de 1la periferia de
Santiago. Junto con ensayar formas de 1ntegraci6n
entre la educacibn vrimaria, secundarias y técnico-
profesional, las escuelas consolidadas ofreciaron
oportunidades educacionales a clientelas de ex-
traccién social obrera o campesina y establecieron
fuertes lazos de mutuo servicio con las comunidades

circundantes (Troncoso y Sandoval, 1954).

Como fruto de las demandss de las comunida-
des locales, en 1962 ya funcionaban 13 escuelas
congolidadas, con cerca de 17.000 alumnos y en
1374, 31 establecimientos, que atendfan a 44.000
estudiantes. Empero, este movimiento no logr6 tam-
poco la reforma cualitativa del sistema ascolar,
debido a la resistencla pasiva del "establishment
educacional”, que lo mantuvo en situacién de mar-

ginalidad y desateneién (Gobierno de Chile, 1963).

Ho obstanta, la "consolidacién’' tuvo rela-
tivo éxito en concimntizar sobre la necesidad de
unificacién del sistema educativo, de su descentra-
lizacién v de su adaptacién al medio local. TInflu-
y6 indirectamente sobre ansayps como el Plan Arica
y mds directamente sobre el intento de Escuela Na-

cional Unificada (NGfiez, 1978).

El segundo goblerno del general ib&ﬁez (1952-
1958) iniclialmente desplegs una politica de refor-
masg: favorecid la fundacién de nuevas Escuelas Con-

solidadas, incorpor6 mejoramientos parciales en el




Liceo tradicional, avrobé un Estatuto del Magisterdo
en consanso con los sindicatos raspectivos, y cre6

la Suparintendeneia ds Educacién Piblica. Este or-

ganismo, contemplado en la Constitucién como encar-
gado de la "inspoaccién de la educacién nacional y
8u direccién bajin la autoridad del Gobierno', ara

una vieja aspiracién de los sactoras reformistas.

Se concebia a la Superintendencia como una
entidad que contribuirfa a superar la “parcelada”
administracién educacional que, 2 su turno, favore-
cia la segmentacién-discriminatoria del sistems es-
colar con swm divergentes subsistamas de enseflanza
primaria, secundaria y profasional. Se la vefa tam-
bién como wn organismo colegiado de representacién V4
participacién de los diversos grupos ligados al pro-
ceso educativo y se esperaba de ella un impulso a

la tacnificacién del servicio Yy a la reforma de la

ensefianza.

La ley que creé la Suparintendencis fue am-
bigua y parmitlé que junto a su definicién integra-
dora, democratizante y modernizadora, subsistieran
las tradicionales y centr{fugas instancias directi-
ves de un gistema educacional estratificado (Superin-

tendencia de Educacién, 1954),

tn el nuevo organismo se di6, en sus primeros
tres afios de vida, un significativo debate entre las
- tendencias congervadora y renovadora (Superintenden-

cla de Educacidn, 1958). Internamente triunfé esta
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Gltima v la Superintendencia nropuso ma polftica
educacional comprensiva, que reestructuraba v trata-
ba de unificar el sistema cascolar v su administra-
cibn, que esbozaba un desarrollo planificado de 1la
educacién v que incorpraba nuevos fines y objetivos
para la educacién general ylla profesional, inspi-
rados en la moderna pedapogfa de base cientifica y
de orientacién democrdtica (ministerio de Educacién,

1964:35-46).

El proyecto reformista de la Superintenden-
cia fue bloqueado una vez més por los grupoa burocri
ticos que profitaban de la "parcelacién’ del Minis-
terio y por los sectores que defendfan el tradicio-
nalismo en la enseflanza (Superintendencia de Edu-
cacién, 1657).

Un eco tardfo de la voluntad organizadora y

reformista de la Superintendencia fue la aplicacién

del Plan de Integracién Fducacional da Arica. en un

departamento fronterizo del extremo lorte del pais.
Entre 1961 v 1971, se ensayé en esa zona el funclo-
namiento de un sistema local unificado de educacién,
se rompi6é el tradicional esquema de la escala educa-
tiva, en favor de una estructura de seis afios de en-
seflanza primaria, tres de un ciclo medio comtn, orien
tador y distributivo, y tres de un ciclo superior di-
versificado seghGn las necesidades del desarrollo re-
gional. En esfa cuadro se inserté un curriculum re-

novado, conforme al marco teérico propuesto por la
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Superintendencia.en 1956 y que reccgia muchos Je los
aportes de los Liceos Experimentales y las Iscuelas
8onsolidadas (linisterio da Educacién, 1961; Superin-
tendencia de Educacién, 1963; 153-163; "Cuadernos de

la Superintendencia™, 18963, N~ 2).

En medio de fuertes dificultades, el Plan
logré a la vez ensayar las bondades de la integra-
ci6n educaclonal a nivel local, rasponder a algunog
requerimientos espacificos de la realidad circundan-
te y mejorer notoriamente los indices de retencién
egscolar. Demncstrd tambilén los graves obstdculos
qua se oponfan a las empresas parclales de reforma,
en el cuadro de un sistema nacional que permanecia
inflexible en sus rasgos de centralismo, administra-

cié6n inorgénica y resistancia al camblo,

Los esfuerzos de réforma global en

el periodo 1961-1970 :

FEl Plan Arica fue el dltimo da los intentos
renovadoras localizados en una circunscripeién geo-

gr4fica o en una rama particular del aparato educa-

tivo.

Un complejo de fuerzas obraba en favor de es-
fuaerzos de reforma integral del sistema escolar y
de un replanteo de sus relaciones con el sistema so-
cial global. Sin darse plena cuenta, el reformismo

completaria su ciclo haclendo objetiva justicia a
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los planteamlentos integradores sostenldos por los

visionarios de 1927,

Chile habia camblado: por una parte, indus-
tralizacién, urbanizacién creciente y expensidén de-
nogrdfiasa; por otra, tensiones sociales, nuevas o
mayores demandas planteadas por los diversos secto-
ras soclales, en un clima de movilizacién estimula-
do por la democratizacién politica; diversificaclén

v ampliacién relativa e irracional de la oferta edu-

cativa, etc.

Un goblerno con directa influencia de los
grupos empresariales, el de Jorge Alessandri, reco-
ge tempranamente las orientaciones desarrollistas
que se difunden por Latinoaméréca y, a comienzos
de 1961, aprueba un Plan Decenal de Desarrollo Ico-
némico. Acuciado por la crisis del proyecto nacio-
nal de desenvolvimiento capitalista, anticiparfa a
través del Plan parte de las raspuestas requeridas

por la Alianza para el Progreso.

La politica de planificacién del desarro-
llo econdémico tuvo su contrapartida educacional.
Una comisién oficial hizo un descarnado diagnéstico
de la realidad educativa y propuso los lineamientos
de una programacién integral de la educaci6n, a com-
patibilizar con el proceso econémico-social (Minis-

terio de Educacién, 1961a).
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n el maéco de la polftica kenmediana, la
Conferenclia de Santlago de Chile solls el conpromi-
so de realizar reformas educativas 7y esquematizé un
modelo de dasarrollo al cual adhirié con presteza

al goblerno de Alessandri, (Naciones Unidas, 1962).

rntre 1962 y 1964 se profundizd el diagnbs-
tico de los problemas educacionales, se estudlaron

108 mecanismos para un "nlaneanionto integral' de

la expanslén y mejoramiento de la educacién y se
digefiaron las bases d= una nueva reforma moderniza-

dorz (Ministerlo de Fducacibn, 19564).

Il carfcter ‘integral’ del planeamiento se
refirié a que abarcaria todo el sistema formal de
educacién, pablico ¥y privado, regular y de adultos,

y en relacién con el desanvolvimiento econémico ¥y
gocial de la Nacién. La integralidad se cumplia tam-
bién a través de la consideracién de los aspectos

cuantitatives ¥ cualitativos de la educaciédn.

Se repusieron, una vez mds, los fines y ob-
j%tivos aprobados en 1956: un fin general comsisten-
te en ""facilitar el desarrollo arménico de todos los
aspectos de la personalidad del individuo de acuerdo
con sus capacldades e intereses, ¥ contribulr a ace-
lerar el proceso de desarrollo cultural, social ¥y
econémico’. Para la educacién rseneral, el objetivo
¢lobal Jde "facilitar al desarrollo integral de los
wienbros de una gsociedad democritica en constante

carnbio, es decir, la formacién general del hombre,
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del ciudadano & del productor y consumidor de bienes
v servicios'. Bara la educacién profesional, "la pre-
paracién tebrica y préctica especifica para 21 ejer-

) cicio eficiente de una profesién o trabajo remmncra-

tivo y socialmente Gtil”., (Ministerio de Educacién,

1964:81-83).

Conforme a lo recomendado por la Conferencila
de Santiago de Chile, se propuso una educacibén gene-
ral bésica de'9‘aﬁos, sepulda de ciclos diversifica-

" dos de educacién secundaria o técnico-profesional,
tal como se habia intentado en 1928 vy como se ensa-

yaba en la regiém de Arica.

Antes de gen2ralizar esta estructura del sis-
f tema escolar y el nuevo curriculo, se quiso ordenar,
mediante ley, el funcionamiento de no més de seis
proyectos de ensayo a nivel rezional o local. Se
estudié un esquema de reorganizacibdn del aparato de
\ gestibén, que delimitaba claramente las funciones de
* consulta, normativa o técnica y de ejecucién. La
primera era cumplida a través del Consejo Nacional
y de Consejos Regionales de Educacidn; la segunda
ara encargada a una Oficina Técnica y de Planeamien-
to; y la ejecucién éra encargéda a una direccién Gni-
ca de aeducacién o Superintendencla, asegurando asi
la unidad, coordinacién y descentralizacibn del sis-

tema escolar (Comisién de Planeamiento Integral,l1964).

El importante esfuerzo de reflexién y estudio

en torno al propuesto planeaméento educacional no




consideré adecuadamente la wvariable politica. o
basté la legitimidad que le daba su insercién en una
tendencia continental, aceptable entonces en los
grupos dominantes. No basté la demostracién tebri-
ca de la necesidad objativa del planeamfento integral,
y de su funcionalidad con el modelo desarrollista.
Los proyactos especificos que se presentaron, sufri-
rfan criticas desdes diversos &ngulos. Por otra par-
te, la coyuntura de una eleccién presidencial, per-
dida por la coalicién gubernamental, terminé por pa-
ralizar al intanto, aunque gran parte de sus inspi-
raciones fueron aprovechadas por el sigulente régi-

men en el disefio de la reforma global de 1965-1970.

El proyecto de desarrollo nacional basado en
1a tndustrializacibén, de antigua data en Chile, da-
ba sefiales de crisis, por lo cual el nuevo Gobierno,
presidido por Eduardo Frei, represent$ un Gltimo y‘
serio esfuerzo por comnsolidarlo, a base de una cier-
ta ampliacién del mercado interno, de uma moderniza-
cién del aparato productivo y de un replanteo de las
rélaciones con el mercado externo. In este cuadro
se explican la Reforma Agraria, la "chilenizacibn

del cobre’’ y un nuevo impulso a la industrializacién.

Asociado al modelo de desarrollo iba una im-
portante polftica de ampliacién de la platgforma so-
cial de sustentacién, a base de medidas de carfcter
ponulista, Se querfa sustraer a los campes#nos, ca-
pas medias y a sectores importantes de la clase obre-

ra de la eventual influencia de la izquierda.
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La coﬁcepctdn educacional del Partido Dacé-
vata Cristisno se basaba, filosSficamente, en el
enfoque humanista de Jacques Maritain v, nolitiea-
rente, en la teorfa desarrollista divulgada en La-

tinoanmsrica por CEPAL{(Fischer, 1977:28-53)

La reforma de la enseﬁénza,.iniciada en 1955,
involucrd en primer lugar un fuerta esfuerzo de ex-
pansién de las oportunidades de accaso y progreso
an el sistema educativo. En los cinco afios aiguien-
tas, précticamente 82 universalizé el ingreso a la
aducacién primaria, se prolongé la duracién de ésta
a ocho afios, sa aumentaron los {ndicas de retencidén
y se incrementaron notablamenta las matrfculas en
1a educacién sacundaria y superior. Al mismo tiempo,
se desarpollaron ambiciosos programas de educacibén
formal y no formalyde la poblacién adulta. La mayor
cobertura y el mejoramiento de la educacién, pudie-
ron ser financiados con crecientes asignaciones pre-
supuestarias, indicadores de la prioridad asignada
por el fGoblerno a la reforma, y también con aportes

extranjeros (Schiefelbein, 1970).

In los aspectos cualitativos, se raestructn-
ré el sistema escolar, creando una aducacién general
bisica de 8 grados y una educacién media de 4, divi-
dida an dos canales, académico y técnico-profesio-
nal. Se aprobaron modernos planes yprogramas de as-
rudios, tandientes a flexibilidar la ensefianza, 2

darle mayor realismo y a estimuler el aprendizaje
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activo del educandn. Se estimulé también =1 perfec-
cionamiento masivo del profesorado y se introdujeron
nuevas tecnologfas educacionales. Tanto la expan-
ei6n cuantitativa como el mejoramiento cualitativo

se sujetaron a una planificacién comprensiva y de

base interdisciplinaria (Schiefelbein, 1976).

Las Universidades, por su parte, iniciaron
procesos significativos de reforma, bhsicamente por
impulso del movimiento estudiantil. Al término del
perfodo, todas habfan democratizado sus instancilas
de poder, habian reorganizado sus estructuras acadé-
micas, iniciaban la flexibilizacién del curriculum
y se reformulaban las relaciones entre la Universi-

dad y el medio social.

Sin embargo, esta vasta empresa de moderni-
zacién y democratizacién educacional se vié constree
filda por diversos factores. El carécter del régimen
no le permitié ofrecer una participacibn suficiente-
mente amplia en la gestién del sistema como para que-
brar la resistencia de los intereses creados en tor-
no a la estructura tradicional de la educacién (Fig~
cher, 1977). DPréicticamente subsistié la administra-
clén ''parceladora”, la cantrélizacién, rigidez y ver-
ticalismo de la institucionalidad de la ensefianza.
Fracasaron los intentos de una integracién en la ecu-
cacién media (Schiefelbein, 1971:41-51), subsistien-
do la separacién de modalidades que reflejaban las

disyuncién tradicional entre estudio y trabajo. El
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pseudo-humanismo intalectualizante que impregnaba

1a educacién no alcanzé a ser superado en los tér-

‘minos que requerfa el proyecto de desarrollo. La

salectividad social del sistema persitid, aunque cau-
biara levemente de intensidad y da forma (Schiecfel-

bein y Farrell, 1974; Schiefelbein y MeGinn /eds/,
1975). |

Hacia fines del perfodo, se denotaba que las
condiciones de deterioro econémico de los sectoras
mds pobres hacfan ilusorias muchas de las medidas
de la reforma, se denunciaba el autoritarismo guber-
namental y la imposicién de la reforma y se critica-
ba el caricter desarrollista y no liberador del mo-

delo educativo (Fischer, 1977).

A pesar de su fuerte oposicién a la politica
educaclonal demécrata-cristiana, el gobierno de la
Unidad Popular (1370-1973), se vié compelido, en su
primera Fase, a coronar la reforma de planes y pro-
gramas iniciada por su antecesor, a desarrollar o
pr?fundizar algunas medidas que habfan quedado a me-
dio camino v, especlalmente a continuar y maximizar
la expansién de matriculas en todos los niveles edu-
cativos. Asi, mientras en los sels afios de la ges-
tién Trei el conjunto del sistema amplié su cobertu-
ra en 6,1%, en los tres afios de la gestién Allende
el mismo crecié en 5.6%, esfuerzo que fue mayor si se
considera que hubo que responder al incremento de la
educacién media v 8l de las matriculas universitarias,

con un costo bastante mayor.
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T1 cdesgastante esfuerzo expansivo qua se cum-
plié durante la administracién de la Unidad Popular
afirmé la creciente sospecha de que el modelo refor-
mista de cambio educacional estaba en crisis y de

que eran indispensables otras soluciones.




3. LAS CORRIENTES ALTERNATIVAS

El panorama del desarrollo educacional chile-
no no quedaria completo si 36lo se presentasa en

términos de la contradiccisén entre "tradicionalismo"

y "reformismo''. En verdad, el cambio educacional

ha tenido otro componente: las tendencias heterodo-

xas e innovadoras que denominaremos "'alternativas‘'.

En estado larvario a veces, {irrumpiendo con
fuerza en otros momentos, replagdndose méAs tarde,
ha habido corrlentes contestatarias que pueden dis-
tinguirse del reformismo que se acaba de describir.
No han sido la corriente princioal y al momento tie-
nen una siznificacién précticé reducida, pero su ac-
tual latencia puede derivar en presencia ponderable,

en caso de mudar las condiciones imperantes.

Denominaremos "alternativos' a aquellos pro-

yvactos tedricos o précticos de cambio educacional,



&4

que se distinguen de las reformas, en parce, -por
una diferente orientacién, en parte por sobrenassar
gus limites y por entrar en conflicto con el orde-

namiento social imperante y/o al mencs con las es-

tructuras v objetivos dal sistema educacional vigen-
te.

Pueden obsarvarse en asta tendencia, enfoques
o anilisis tebricos sobre la educacién e intentos
operacionalizados de cambio. Intre estos dltimos
hay esfuerzos parciales, dirfgidos a innovﬁr en pro-
fundidad en un némero 1imitado de variables, y es-
fuerzos globales, dirigidos a transformar el preoceso
educativo en su més amplia dimensiém, inclusc rees-
tructurando sus relaclones con el proceso soclal glo-

bal -"reformas radicales" o intentos de "ravolucién

cultural y educativa.

La informacién reunida para describir la co-
rriente reformista en el perfcdo 1925-1970 (NaGfiez,
1978), atm cuando es todavia insuficiente, ha servi-
do también pars explorar los caractera2s y alcances

de la tendencia alternativa en Chile.

Primeras expresiones alternativas:

La doctrina socializante y libertaria que
inspiraba a la dirigencia de la Asociacién Genaral
de Profesores, an la década dal 20, la ligazén del

profesorado primario con las capas populares y su
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experiencia de conflicto con la institucionalidad
educacional de la é4poca, llevaron a tefldr su concep-
clén pedagbgica des un alecance critico v profundamen-

te transformador.

Tma Aistinguida escritora identificaba dos
corrientas, al referirse al wmovimiento pro-cambio
educacional: "Otros creen, precisamente, que si la
reforma ha tardado tanto, se debe a que el régimen
actual es el aue impide ¢l mejoramiento, y antes de
preconézar la reforma de los métodes y de los progra-
mas irfan de buen grado a un cemblo previo da dos or-
ganismos directores. Y ro faltan wnos pocos que,
penetrados de doctrines maximalistas, arrassrisn con
todo lo existente, sofiando en le utonfa de una nueva
' creacién axenta de pacado’'. (Labarca, 1927:8). Una
era la posicién reformista moderada y la otra, cari-
catura de la posicidén de cambio radical que susten-

taba, no 'unos pocos” sino la mayorfa del magisterio
primario.

Otro juicio, distorsionado por el prejuicio
ﬁero no menos significative, proviene de un Ministro
da la época: "'... una parte numernsa del profesorado,
no desperdiciaha ocasibn de'bacer gala de su incdepen-
dencia de las autoridades del servicilo, para dirigir-
se en forma irrespatuosa a ellas o al Gobierno; para
hacer una propaganda activa y libertasria en contra

de los proplos basamentos del Estado; para fomentar

L4
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una solidaridad social fundadz en la lucha de clases

y en la ingestién de torpes y absuidas teorfas rei-

vindicacionéstas. En una palabra: el magisterio tra-

. tabz por todos los medios de apoderarse del servicio
y de dorefiar atn més le claudicarte energfa del Go-

biernc” (Vergara, 1931:9).

En verdad, la reivindicacién de una pedagogia
no-autoritaria, que ponié énfasis en el ereciniento
autbdnonmc del nifio; de una educacién realista v pro-

. ductiva; de um sistema ascolar gestionado democfiti-
camente por los propios maastros y la commidad; de
un proceso 2ducaclonal witario v no discriminador;

de una igualdad econémlca y social entre los educa-

dores; de nuna reforma aducativa y cultural generada
desde la base social, sostenida no sSlo mediante la
discusi6n académica sino también a través de una mo-
vilizacibn activa y desafiante, constituyé objetiva-

mente la primera expresién de un esfuerzo de cambio

alternativo.

Es cierto que en las dezmandas de la Asociascién
de Profesores habla mucho de utopia y de idealismo.
Es cierto que faltaba en ellos un andlisis cientifi-
co de las condiciones objetivds en que se producia
la lucha por la '‘reconstruccién educacional’. Tam-
bién es verdad que al aliarse con el presidente Ib&-
filez e implentar legaluente la reforma, ésta suavizé
rmuchas de sus aristas y que, en el breve periodo de

operacién de los camblos, la mayorfa quedé en el pa-

L]
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pel. Pero la misma magnitud de lg reacciémn del
"establishment’’ da una medida de la radicalidad de

las propuestas de los reformadores de 1928.

A rafz de la frustracién de la reforma de
1928, entre algunos de sus proponentes se abrié cur-
80 a un afifilisis critico. En 1931-32, con motivo
de la cafda del régimen autoritario de Ibéfiaz, gru-
pos de jSvenes maestros organizaron la Federacién ]
de Maestros de Chile, rompieron violentamante con
la dirigencia de la Asoclacién General de Profesores

y denunciaron a la reforma del 28 como un intento

a la vaz utépico y oportunista.

La Federacidn de MYaestros nlasmé un enfoque
alternativo del cambio educacional. Se ubicé en la
perspectiva del conflicto de clases para anélizar la
funcién social de la Escuela, enfatizé la dependen-
cia de &sta raespecto a las condiciones econémico-so-
clales y politicas y postuld que dentro del sistema
social vigente era imposible una reforma integral
de la enseflanaa. No obstante que propuso un progra-
ma-de reivindicaciones educacionales y gremiales in-
mediatas, este sector del magisterio centré su ac-
cién en una vinculacién politica con los dem&s sec-
toras de trabajadores, en torno a una transformacién
revolucionaria de la sociedad (Federacién de Maas-

tros de Chile, 1932a; 1932b).

La posicién de este grupo de educadoras no

tuvo eficacia ﬁr&ctica inmadiata. Sin embargo, cons-
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tituyé un hito teérico significativo. A base de uma
experiencia colectiva y mediante 'm discurso criti-
co, se esbozd un primer esfuerzo por sefialar las 1i-
mitaciones de las reformas y por alertar respecto

al "idealismo pedagbégico’” que tuvo ¥y tendr{a tanta

incidencia en las propuestas de cambio educaciomal.

fn virtud da condicionantes politicas cuya

descripcién escapa a los marcos de este trabajo, los

planteos de la Federacién de Masstros no parsevararon.

Hacia 1936, los sectores radiéalizados del magisterio
retrocedieron y limitaron sus demandas a acuellas que
no implicaran un quiebre inmediato del sistema de do-
minacién. FEn las décadas siguientes, la.tendencia

reformlate, en sus diversos matices, serfa la domi-

pante. S6lo a fines de la década del 690 reaparece-

r{an los enfoques e intantos de accibdn de caricter

alternativo.

Nuevos anilisis vy acclones:

i.a tendencia alternativa resurgirfa nuevamen-
te en la segunda mitad de los afios 60. Asoclados
con ella, puede oonsiderarse‘a um conjunto de proce-
sos. de alcance internacional como el Concilio Vati-
cano 11 y el "agglornamiento” de la Iglesia Catbli-
ca, los movimémntos juveniles y estudiantiles de pro-
testa, el descubrimiento de la cirsis mundial de la
educacibn, la_formulacidn de los conceptos de "educa-

cién permanente’ y de ''ciudad educativa', etc.
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En escala latinoamericana, la experiencia edu-
cacional cubana, el agotanmiento del nodelo desarro-
11ista kennediano, la reunién de Medellin y el desa-
rrollo del concepto de educacién liberadora, los tra-
bajos de Paulo Freire e Ivén Illich, etc., son otros

estimulos a nuavos enfoques y empresas de cambio.

En Chile, la reforma educacional de 1965, a
la vaz ambicioso ¥y comprensivo esfuerzo que logré
objetivo éxito en diversos aspectos, estimulé inten-
tos de llevar el modelo m8s allsd de lo que permitian
los limites reales de la modernizacién’también corrien

tas criticas y opclones hetero-doxas respecto al re-

formismo.

nientistas sociales como Tomés A. Vasconi pu-
gieron al desnudo las contradicciones del esquema de-
sarrollista en educacién. La agudizacién de las ten-
dionas soclales y los movimientos estudiantiles y ma-
gisteriales estimularon un cuestionamiento de 1xguier-

da a la reforma aducativa (Su14rez et zal., 1971; Fis-

cher, 1977).

La doctrina educacional de 1a Iglesia favore-
ci6 el surgimiento de reflexiones frescas y de estra-
tegias renovadoras entre educadores cristianos (§a-
briel Castillo, 1969; Fundacién "Obispo Manuel Larrafin,
1971; CIDE, 1971). Partie;do de un anélisis del sub-
desarrollo y de la dependencia externa se llegé a pos-
tular el cambio educacional como parte del proceso de

renocién de las estructuras econémico-sociales injus-

tas y opresoras.




Il acceso al poder del gobierno della Unidad
Popular profundizd los planteamientos teéricos y pe-
neré o estimulé indirectamente numerosas acciones
précticas de cuestionamlento de aspectos importantes
de la educaclén. Se realizaron en la educacién pri-
vada diversos intentos para modificar su funciébn so-
cial y ponerla al servicio de los sectores desposei-
dos, para ensayar formas de "comunidad escolar” o
autogestién, para des#rrollar innovaciones en el sen-
tido de una educacién liberadora yo de concientiza-
cidn o hacia una integracién de educacién y trabajo,
ate. (CIDE, 1971:313-384; ''Cuadernos de Educacién”
N® 29, 1973:15-17).

Un paso sin precadentes en la historia de la
democratizacién 2ducacional chilena lo constituyé el
Primer Congreso Naclonal de Educacién, convocado en
1971 por el Ministerio de Educacién y el Sindicato
Unico de Trabajadores de la Rducacién ('Revista de
. Fducacién’' N° 36, 1972:71-128; dafiez, 1972:47-52).
El masivo debate en torno al Congreso permitié que
gse hiclera un andlisis de la realidad del sistema
escolar y de su crisis, un balance de las reformas
de la ensefianza y una proposicién de bases para una
gestién participativa y planificada del desarrollo
educaéional y de nuevas concepciones y pricticas edu-

cacionales, vinculadas a la transicién hacia el so-

clalismo.

El llamado Decreto de Democratizacién (Minis-

terio de Educacién, 1973a), aunque mutilado y dis-
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torsionado nor las exigencias de su formulacién en
el marco institucional vigente, reveld una seria in-
tenclbn de revertir las estructuras burocréticas que
frenaban la renovacién profunda del sistema escolar.
Més imnortante que su articulado formal era la dind-
mica participativa que generarfa, con vistas a anu-
lar el autorltarismo administrativo y a vincular es-
trechamente la institucién eséolar con los organis-
mos activos del medio externo, en un contexto de

fuerte movilizacibn sncial.

El nroyecto do Escuela Nacional Unificada,

e ————

por otra parte,>recogiéviﬁpoftaﬁtes 1deas alterna-
tivas: la educacién permanente como objetivo estra-
tdpico; la plena integracién del sistema escolar co;
mo contribucién a la eliminacién de las discrimina-
clones de clase; la valorizacién efactiva del traba-
jo socialmente Gtil; la ligazén efectiva entre la
escuela, los centros de trabajo y las organizacio-
nes sociales, preparatoria de una futura "desesco-

larizacién', etc. (Ministerio de Educaeilén, 1973b;

Fischexr, 1977).

Las violentas reacciones desencadenadas por
al "establisghment’ social y educacional demostraron
hasta qué punto, con sus imperfecciones y amblgueda-
des, estos proyectos significaron un planteo revo-

lucionario.

Fn el presente, enfoques y acciones de caréc-

ter alternativo se encuentran, transitoriamente, en
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wa situaclén de marginalidad y rechazo. El modelo
zlobal vigente no favorece la disidencia. Se in-
corporan diversas innovaciones de indole administra-
tiva o tecnoclégicas siempre que no erosionen el es-
quema imperante. El tradicionalismo educativo se
impone, remozado, sobre las conquistas de la refor-
ma y sobre las opclones sustitutivas, La historia

demuestra una vez néa que no e2s rectilinea.



4. DISCUSION Y COHCLUSIOHES

La informacién histérica acumulada, cuya sin-
tesis se ha presentado en las gecciones anteriores,
permite aventurar una interpretacidén acerca del pro-

ceso de cambio educacional en Chile, en el periodo

posterior a 1925,

Por el momento, los datos no son suficientes
para demostrar com rigor el condicionamiento de la
evolucién educacional por parte del proceso global
de la socledad chilena, aunque si permiten avanzar

algunas hipétesis.

Amparados, de otra parte, en la tesis de la
autonomfa relativa que cobran.los procesos de super-
estructura, podemos identificar una serie de meca-
nismos y fuerzas que explicarf{an parclalmente la
dialéctica "tradicibn - reforma - opclones revolucio-
narias"; esta explicacibm obraria en términos de los

condicionantes internos del proceso de cambio educa-

tivo.

L}



Jdipétesis para interpretar la relacidnm

carmbio educaclonal-contexto social:

Como producto dei trabajo exploratorio ya rea-
lizado, presentamos algunas Lipétesis respecto a la
insercién del juego “tradicién-reforma-opclones re-
volucionarias™ en el desarrollo desigual y combina-

do de 1la nacién chileua.

1. El modelo educative tradicional correspon-
derfa en sus grandes lineas al modo de produccibn
colonial. Este se raflejarfa en el sistema esco-
lar en forma persistente aln después que la infra-
estructura econb6mlca evolucionars a la fase capita-
l1ista, a fines del siglo XIX. Tl cardcter colonial
del esquema y su desinterés en 2l desarrcllo inter-
no, explicarian el limitacionismo, la gelectividad

y el carficter burocrético del sistema educativo

tradicional.

2. El1 modelo educativo reformista correspon-
deriak en asencia, al desarrollc capitalista en 3u
modalidad da provecto nacional basado en la amplia-~
cién del mercado interno, en la bfisqueda de apoyo
en las capas medias y en la néutralizacibn del pro-
latariado. Ello mxplicarfa las tendencias expansi-
vas, modernizadoras y democratizantes de las refor-
mas post-1920.

3. Las corrientes alternativas, por su parte,
reflejarian el fracaso del esquema de desarrollo ca-
pitalista nacional y la bosibilidad de su sustitu-
cién por algGn modelo de desenvolvimiento no-capita-

lista,



4. La permanencia de los rasgos tradicionales
de la educaci6én se explicarfa, en primer lugar, por
la latencia de componentes del moao de produccién
colonial a lo largo del perfodo estudiado y por la
presencia activa de la capa mercantil-bancaria aso-
ciada & dicho modo. Esta capa burguesa, aprovechan-
do sus bases de poder, no estimilé sino mds bien sa-
botaé las reformas, favoreciendo asi la subsistencia

del modelo educativo décimo-nénico.

5. La supervivencia de los rasgos tradiciona-
les de la educacién se explicaria, en segundo lugar,
por representar con mayor nitidez y fidelidad la fun-
cién permanente ds la escuela en una socledad de
clase: reproduccién de la sagmentacién social y tras-

weisisn de los valores de los sectore3 dominantes.

6. Las reformas educacionales tuvieron un de-
sarrollo contradictorio. Por una parte debfsn cum-
plir la misién tradicional asignada a la escuela,
como aparato ideoléglco de Estado. Por otra parte,
se inspiraron en una ideologia democrdtica, humanis-
taﬂy cientifica y debieron buscar el apoyo de las
capas medias y, en cierta medida, de la clase obre-
ra. In la bGsqueda de la conéolidacién dal proyec-
to de desarrollo capitalista nacional, el empresa-
raado productivo y sus expresiones politicas debie-
ron hacer concesiones populistas, entre ellas las
reformas educativas. Pero en este tren, a menudo

se sobrepasaron las limitaciones estructurales de
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la econounfa -en términos de financiamiento da la

educacién o de mercado de trabajo para los produc-
tos del sistema educacional- nientras que, inversa-
mente, no se satisfacfan a plenitud dlos creclentes

requerimientos de los sectores populares.

7. La debilidad de las corrientes alterna-
tivas se deberia a que las fuerzas sociales objeti-
vamente interesadas en un radical cambio educativo,
no lograron general oportunamente una concepcidén
educacional de reemplazo. El esfuerzo de 1932 qui-
243 fue inmadura; en 1967-73, los proyectos alterna-
tivos aparecieron con retraso y quedaron sujetos a

Jas determinaciones de la coyuntura politica, que

resultaron negativas,

Algunos condicionamientos internos

del cambio educacional:

Como se sefiald, los datos presentados y uma
informaciébn mis detallada, basada en fuentes prima-
rias, que no ge ha inclufdo en este trabajo por ra-
zones de espacio, hacen posible identificar algunos
procesos y contradicciones intra-sistema, que expli-

carfan parcialmente el cambio educacional en el pe-

riodo descrito.

1. La supervivencia de la educacion tradicio-

nal puede explicarse por una suerte de inercia uni-
versal observable en los procaesos de superestructura

y particularmente en los sistemas escolares, conser-
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vadores por asencla en una sociedad de clase. En
los casos estudiados pudo descubrirse que el con-
servadurismo de la institucién escolar opera, entre
otros, por la combinacién de dos tipos o formas de

resistencia al campio:

a) La resistencia activa, consclente y frontal de
gectores soclales y politicbs interesados en pre-
gervar el modelo tradicional o en reimponerlo a ple-
nitud. Es el caso de la "contrarreforma" de 1928-
1930, en que se usd la coaccién directa del aparato
estatal, por presién de sectores militares y de gru-
pos del "egtablishment" docente afectados por la re-
forma radical de 1927-1928. Otros ejemplos son los
novimientos activos de sectores conservadores en
1934-1935 (Rojas, 1934; Errézuriz, 1935); en la reac-
clén concertada de circulos jocales y politicos de
deracha pare liquidar el Plan San Carlos, etc. El
ejemplo més dram$tico es la lucha frontal contra el

proyecto educativo de la Unidad Popular, en 1973.

b? Seglin Passeron (1970:60-64), exiatifian mecanis-
mos esponténeos de la {nstitucionalidad escolar
imperante parabneutralizar lps cambios impuestos des-

da el exterior o por grupos de immovadores. Entre

otros sefiala el enquistamiento” de 1a novedad o de

los innovadores, geparado por una barrera de precau-
ciones o de buenss palabras, del sistema que se pre-
tendfa cambiar’. Es el caso de la experimentacién

educacional en Chile, iniciada en unas pocas unida-
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des escolares, que fue cercada por la burocracia a
través de una especie de 'cordén sanitario” que

aislé a las escuelas y liceos experimentales y aln
a las escueals consolidadas, impidiendo o dificul-

tantdc la transferencia de sus logros.

Otro de los mecanismos indicados por Passeron

es el de la 'difusifph deformadora’,=consistente en

una neutralizacién obtenida mediante ''la progagacién
de las innovaciones llevada a los aspectos més super-
ficiales y anodinos.'" Algunos ejemplos son la trans-
formacién de las '‘comunidades escolares’” en simples
"centros de padres’ utilizados sélo para dlegar re-
cursos adicionales al sostenimiento de las escuelas;
la derivaci6én de los orientadores educacionales en
especles de funcionarios administrativos a cargo de
un fichero; la conversién del riquisimo y comprensi-
vo concepto de ""globalizacién"” en una simple corre-

lacién didéctica de materias (Iglesias, 1976:43-43),

ate.

2. £l impulso da las reformas no ha sido con-

tinuo ni siempre ascendente, aunque en el largo pla-

=0 acumularon un conjunto importante de logros.

La complejldad del proceso de camblos débese
justamente al conflicto "tradicién-reforma”, confron-
tacién que ha significado avances del reformismo, re-

trocesos y sobre todo, compromisos o solucionses con-

tradictorias.
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El caso més visible de compromiso es el de

la "contrarreforma” de 1928-1930. Otros casos de
transacciones de escala m&s limitada son: 1) 1a Es-
cuela Consolidada que sobrevive a la destruccién del
Plan San Carlos; 1i) la llamada “'reforma del Liceo
Unico” en 1953, que intenta conciliar el modelo re-
novado y el tradicional; 1i11) la fundacién de la
Superintendencia y al mismo tiempo la reafirmacién
de los poderes ejecutivos de las tradicionales pi-
recciones de Lducacién; 1v) el plan de estudios de
la educacién media, adoptado en 1967 como comproniso

entre la separacifén de escuelas secundarias y técuni-

cas y au posible integracién, etc.

Una consecuencla de la estrategia de compro-
misos es el desdoblamiento entre la teorfa y la préc-
tica. Por lo general, el conflicto 32 ha resuelto
en una especle de empate en que la tendencia renova-
dora se ha hecho fuarte en los textos escritos: dis-
posiciones constitucionales, leyes, decretos, normas
pedagbgicas, etc., en tanto que la tradicién se ha
regervado para si ¢l campo de la cperacibn real del
proceso educativo. Un ejemplo de esto ha sido anas-
lizado por Castillo (1978): 14 contradiccién entre
el cardcter formalmente universalista de la escuela

primaria chilena y su selectividad en los hechos.

El desarrollo a través de sucesivos compromi-
808 generS un permanenta retraso en la oportunidad

del cambio educativo. La velocidad de crecimiento,




diversificaclén y profundizacién de las demandas

educacionales ha sido superior zl ritmo evolutivo

que el reformismo imprimié al sisterma escolar. Una
. reforma de los alcances de la de 1965, quizéds habria

gsido eficiente en 1953, pero cuando se puso en mar-

cta, la complejidad y fuerza de las presiones ex-
ternas v de las contradicciones internas la torna-
ronr. insuficiente. La crisis de la educacién ya no

requerfa reformas. Exigfa o revolucién cultural o

restauracién disciplinaria,.
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