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INTRODUCCION

Esta investigacién tiene dos prop6sitos. El primero, abordar en la historia, un tema de
preocupacién del presente: la descentralizacién del sistema educativo. El segundo,
rescatar del olvido, las reformas, ensayos y propuestas de cambio educativo que se
iniciaron en Chile entre 1940 y 1961. Ambos propdsitos serdn abordados en un mismo
trabajo. En él se describird en rasgos muy gruesos, la evolucién de nuestro sistema
educativo en el periodo sefialado y se presentaran y analizardn cinco intentos de cambio
educacional. Sobre esa base histérica, aunque en un marco cronoldgico més dilatado, se
explorari el problema de la descentralizacién, para establecer su presencia en el discurso
y en la practica de los cambios educacionales en el lapso 1940-1973.

La dialéctica “centralizacién descentralizacion” en la educacion chilena.

Los constructores del Estado nacional le imprimie- ron a éste un carcter unitario y
centralizado. A partir de este rasgo, se edificé el sistema de educacién. Aunque enelsiglo
pasado y hasta 1927, el aparato piblico de educacién fue administrado por diversas y
paralelas reparticiones (Ministerio de Instruccidn, Universidad de Chile, Ministerio de
Industrias, etc.), desde un punto de vista territorial fue una estructura centralizada.
Cipulas radicadas en la capital, presidian organizaciones jerarquizadas y crecientemente
reguladas, que se extendian, en mayor o menor medida, a lo largo del territorio. Por
afiadidura, la constitucion de un sistema nacional de educacién publica, llevé a una
organizacién del curriculo de cardcter uniforme, con objeti- vos y contenidos idénticos
para su aplicacién en todo el pais, no obstante la diversidad geo-econémica, social y
cultural de éste.

La critica al centralismo y a la uniformidad de la educacién no tardé en despertarse.



En el escrutinio a que fue sometido nuestro sistema educativo hacia 1910-1912, hubo
cuestionamientos y propuesta al respecto. En los afios siguientes se abre lentamente paso
la demanda de adaptacién de la ensefianza a las particularidades regionales y locales. En
la reforma de 1928 estd contenido un serio esfuerzo por “regionalizar” el proceso
educativo. No obstante, el peso del cardcter unitario del Estado fue més fuerte. La confor-
macién del Ministerio de Educacién Piblica -medida necesaria para superar la dispersién
de la administracidn superior del sistema- contribuy6 a reforzar la centralizacién (1). Esta
permanecerd como un rasgo constitutivo de la organizacién educacional chilena hasta
nuestros dias.

Sinembargo, desde comienzos de la década del 40, se reanuda la critica al centralismo
y launiformidad. Es cierto que larama més compleja y extensa del sistema educativo, la
educacién primaria, tenfa desde el siglo XIX una estructura administrativa desconcen-
trada y que los “inspectores provinciales” e “inspectores departamentales o locales” de
esta ensefianza, posefan facultades delegadas de administracién y supervisién. Pero, ni
las otras ramas tenfan tales canales, ni la férmula de desconcentracién parecia suficiente.
Ella coexistia y se reforzaba con la dictacién de programas de estudios nacionales y
uniformes como los de ensefianza secundaria, aprobados en 1935 y los de ensefianza
primaria de 1948,

Paralelamente, el sistema educativo iba creciendo -en términos que se cuantificaran en
el capitulo I- y a la vez se diversificaba, como eco de los procesos de industrializaci6n,
urbanizacién y de movilidad social que vivia el pafs. A suturno, algunos actores sociales,
como el profeso- rado, reclamaban un derecho a participar en las decisiones del gobierno
educacional.

En este cuadro, se acrecentaban las demandas de descentralizacion administrativay de
adaptacion del sistema educativo a 1as variadas condiciones, necesidades y caracteristicas
del medio en que se insertaban las redes escolares.

~ Los diversos proyectos de legislacion orgénica de la educacién que se proponian en
los afios 40 y 50, contemplaban formas mas o menos importantes de descentralizaci6n.
Pero ninguno fue aprobado. En cambio, hubo intentos practicos de avanzar en el sentido
de romper la uniformidad curricular y/o de ensayar modalidades de organizacién local
descentralizada de la educacién.

En las décadas del 60y 70, la tensién entre centralizacién y crecimiento del sistema
educativo se hizo muy fuerte. La explosiva expansién de matricula, acompaiiada de



procesos de movilizacién social que exigian participacion, ponian en cuestién la tradi-
cional estructura administrativa.

El planeamiento integral intentado por la administracién Alessandri, la reforma
general de la administracién Frei y los proyectos de cambio educativo propuestos por el
régimen de Allende contuvieron soluciones al centralismo y a la uniformidad. Sin
embargo, 0 no sobrepasaron la formulacion discursiva o apenas se iniciaron en ta prictica.

El problema fue heredado por el régimen militar instaurado en 1973. Durante seis
primeros afios de ejercicio gubernamental, apenas se avanzé en una desconcentracién mas
amplia del aparato del Ministerio de Educacién, generada al calor del esfuerzo general de
“regionalizacién” del Estado, bajo inspiracién geopolitica.

Desde 1980, el Estado autoritario ha promovido una sedicente politica de descentrali-
zacién administrativa en el sector educacion, a través del impulso a 1a educacién privada,
del traspaso de las escuelas bésicas y secundarias estatales al control de las municipali-
dades y de la reorganizacién de la educacién superior. Esta politica ha tenido una virtud:
ha convertido 1a descentralizacién de “tema” en “problema’; esto es, la ha derivado desde
el discurso a la practica. Pero con ello, ha provocado una situaci6n de crisis en la relacién
entre centralizacién y descentralizacion.

La presente crisis de la descentralizacion.

Aqui entenderemos como crisis una situacién histérica en que lo que tiene que nacer
auin no alumbra y lo condenado a morir todavia agoniza y se niega a desaparecer. Es una
situacién de conflicto que -en imagen- suma dolores de parto y dolores de muerte.

En efecto, la descentralizacion parece ser una necesidad objetiva del desarrollo de los
sistemas educativos en sociedades complejas y diversificadas -territorial, econémica y
socialmente- como la chilena. Ma4s aiin, existe conciencia generalizada acerca de esa
necesidad, que se siente como impostergable. En otros términos: la descentralizacion es
lo nuevo, lo que tiene derecho a nacer.

La politica de reorganizacién administrativa iniciada a mediados de los afios 70 ha
creado condiciones en el sentido del parto. El complejo de medidas implantadas a partir
de 1980, en principio debieron apurar el nacimiento de la descentralizacién. Sin embargo,
no hay todavia en Chile efectiva descentralizacién educacional (2). Hay desconcentra-



cién administrativa del Ministerio de Educacidn, hay traspaso de 1a administracién de
escuelas al Ministerio del Interior, hay cesion de escuelas a las Corporaciones de
empresarios, hay fomento a la creacién de escuelas privadas, pero no hay descentrali-
zacién educacional (3).

Por otra parte, el centralismo se niega a morir. Estd atin vivo porque existe una inercia
histérica dificil de contrarrestar. Se trata de casi 150 afios de arraigo, no sélo en la
educacién sino en el sistema politico y en la administracién general del Estado. El
centralismo est4 atin vivo porque en estos afios ha recibido nuevos brios, provenientes del
caracter que ha asumido el Estado.

En efecto, la administracién educacional ha sido reorganizada, pero en el marco de un
régimen politico que conservala suma del poder en manos de estructuras de nivel nacional
y, lo que es més grave, lo ejerce en forma excluycnte y sin los contrapesos propios de los
regimenes democréticos. Se trata de un régimen autoritario que sélo acepta delegar
funciones de estructuras administrativas jerarquizadas y dependientes y que no acepta
transferir poder a grupos sociales o a comunidades locales ni a favorecer autonomias.
Especificamente, la 1lamada descentralizacién educacional es en verdad una desconcen-
tracion de la adminis- tracién de personal, de la infraestructura y de los recursos
financieros para el funcionamiento de las unidades educativas(4).

La desconcentracion puede ser un avance en el sentido de la descentralizaci6n, pero
no debe identificarse aquella con ésta. Las condiciones en que se ha dado la desconcen-
tracion, bajo su forma concreta de “municipalizacién-privatizacién”, las racionalidades
que la han inspirado y las estrategias para su implantacion, se han vuelto contra el
alumbramiento de una real y efectiva descentralizacién. Mds adn, la reorganizacién del
sistema educativo si bien ha planteado una conflictiva desconcentracién administrativa,
ha conservado en esencia la centralizacién de las decisiones propiamente educacionales:
la fijacién de los objetivos generales del sistema y del curriculum, los contenidos, las
normas pedagdgicas y de evaluacién, etc., son responsabilidades del Ministerio de
Educacion Publica, radicadas en su nivel central. La administracién especifica de la
normativa educacional sigue en manos de una estructura jerarquizada y uniformante y, lo
que es més negativo, en una doble condicién de estructura cerrada a 1a participacién y a
la voz de los actores sociales o de las comunidades, y de estructura abierta, en su ciipula,
a determinaciones ajenas a criterios educacionales y sociales como son las de origen
politico-militar y las de origen econémico (5).

En este contexto, se ha creado una situacién de crisis. Como ya se afirmd, la
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descentralizacién es un requerimiento insoslayable, sentido y legitimado en la conciencia
publica, pero no acierta a nacer. El centralismo es un obstdculo al desarrollo y estd
condenado, pero en los 1ltimos afios, aunque parece superado, permanece y ha recibido
inesperados refuerzos, originados en el caricter del régimen vigente.

El recurso a la historia:

Uno delos factores de consolidacién del centralismo y de dificultad para avanzar a una
auténtica descentralizacién educativa es el hecho, paradojal, que las organizaciones
gremiales del magisterio se han opuesto no sélo a la forma particular de desconcentracion
que los afecta -la municipalizacién o “alcaldizacién” de los establecimientos escolares-
sino que demandan el regreso a la administracién del Ministerio de Educacién. En la
adopcién de estas posiciones, se ha sostenido que los docentes chilenos, histéricamente,
han defendido el control estatal sobre la educacién, identificando “control estatal” con
administracién a cargo del Ministerio de Educacién. En la argumentacion se olvida el
antiguo discurso descentralizador que sostuvicron las organizaciones magisteriales y los
grupos y personalidades reformadores.

Desde otro dngulo, el discurso oficial para legitimar 1a pseudo-descentralizacion, hace
distorsionantes referencias al pasado. El régimen politico imperante hasta 1973 habria
sido consustancialmente centralista, estatdlatra y uniformante. Estos rasgos generales se
habrian proyectado también al campo educativo. Hay parte de razén en el juicio. Peroes
una verdad incompleta.

Nuestra hipétesis es que efectivamente hay, desde fines de los afios 20 y particu-
larmente desde los 40, una creciente centralizacion en la organizacién y administracién
del aparato piiblico de educacién. Aunque la centralizacién pudo justificarse por la
necesidad de impulsar la gigantesca tarea de expansién, mejoramiento y democratizacién
-que s6lo el Estado nacional unitario podia cumplir- ella terminé por convertirse en un
cuello de botella. En efecto, las estructuras centralizadas no pudieron contener ni la
presion del crecimiento explosivo del sistema, ni las demandas de participacién y de
atencion a la diversidad geogriéfica y social del pais.

Pero el centralismo fue cuestionado por los educadores chilenos. En el discurso de sus
organizaciones representativas, en las propuestas de los reformadores y en expresiones
frecuentes de las propias autoridades educacionales, se encuentran permanentes criticas
al centralismo, rechazo a la uniformidad y reclamo de diversificacién geogrifica y
adaptacion alas condiciones y necesidades locales. Mas aiin, hubo intentos practicos para
superar el centralismo y la uniformidad.
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Interesa clarificar con investigacion el recurso que hoy se hace a la historia de la
relacién “centralismo-descentralizacién”, a partir de nuestra visién de la presente crisis de
lamisma. Estudiar el discurso de descentralizacién educacional y los esfuerzos concretos
para materializarla, en el periodo 1940-1973, es el primer propdsito de este trabajo.

Las reformas olvidadas:

El segundo propésito de este trabajo es contribuir a la recuperacion de la memoria
colectiva sobre la educacidn chilena y, particularmente, rescatar de un cierto olvido, un
conjunto de esfuerzos de cambio educativo que se realizaron entre 1940 y 1973,

Entre 1961 y 1973, se intentan en Chile tres vastos proyectos de remodelacién de la
educacidn, asociados a tres sucesivos proyectos politicos: i) el intento de introducir el
“planeamiento integral de la educacién”, bajo la administracién del Presidente Jorge
Alessandrt; ii) lareforma global de la educacion bajo el gobierno del Presidente Eduardo
Frei; y iii) el intento de reforma a través del proyecto ENU durante el gobierno del
Presidente Salvador Allende.

Los sefalados proyectos han sido ampliamente estudiados, especialmente desde
dpticas comparativas, extendiendo ¢l andlisis hasta la politica educacional del régimen
militar (6). Por otra parte, en la conciencia piiblica permanece el recuerdo de la reforma
de Frei y del intento de Allende. La primera, por suamplitud y coherencia y por el grado
de consolidacién y permanencia que logrd. El segundo, por su traumética implicacién en
la polarizacion politica de 1973. El impacto de las actuales transformaciones y el recuerdo
de los recientes intentos mencionados, han borrado de la memoria histérica las propuestas
de cambio educativo que se hicieron para un Chile no tan lejano: el de treinta o cuarenta
afios atrés.

Los analistas de las reformas mas recientes no han destacado suficientemente la
continuidad existente entre las propuestas de Alessandri, Frei y Allende respecto a las
corrientes de renovacion educacional anteriores. Se hace necesario, para enriquecer la
historiografia de la educacién chilena, estudiar el periodo 1940-1961 y sus ricas alterna-
tivas de cambio educacional, a la vez que seguir la pista de las referidas propuestas en los
afios 1961-1973 en que se estdn implantando las reformas de Alessandri, Frei y Allende.

En consecuencia, esta investigacion es también un aporte a la construccién de una
historia general de 1a educacién chilena y en particular, a la historia de las reformas y las
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politicas educativas. Existe continuidad entre este estudio y otro anterior del autor (7), en
que se estudian las reformas de los afios veinte, a propdsito de los enfoques sobre la
profesién docente. Ademads y en cierto modo, este trabajo contribuye a llenar el vacio que
deja la clasica historia de Amanda Labarca, que se cierra justamente hacia 1938 (8).

Sinembargo, el interés de rescatar las reformas olvidadas no es puramente académico.
Hay adem4s una motivacion del presente. Es la que sefialamos mds arriba: la preocupacion
por la temdtica “centralismo-descentralizacion”. Ella nos lleva a buscar, en las fuentes del
periodo 1940- 1973 y particularmente en las propuestas de reforma iniciadas entre 1940
y 1961, los enfoques y los intentos especificos para revertir el centralismo y abrir paso a
la descentralizacién.

En consecuencia, describiremos los principales proyectos de cambio educativo de la
época, en sus dimensiones mas generales y luego, extracremos de ellos los elementos de
la dialéctica “centralismo-descentralizacion”. El andlisis de esta ultima tematica no
dificultara que previamente reconstruyamos “las reformas olvidadas”.

Especificamente y después de una descripcidn general del periodo, basada en fuentes
secundarias, se estudiaran los siguientes casos histéricos: i) el plan experimental de San
Carlos; ii) el movimicnto de “escuelas consolidadas”; iii) la renovacién gradual de la
educacion secundaria; iv) la fundacién de la Superintendencia de Educacién Piblica y la
propuesta reformista de ésta; y v) el plan de integracién ¢ducacional de Arica.

La primera de las mencionadas reformas se inicia en 1943. La dltima de ellas, se
implantaen 1961. No obstante, con laexcepcion del “plan San Carlos”, estas experiencias
coexistirdn, desde 1961, con los sucesivos proyectos totalizadores de los gobiernos
Alessandri, Frei y Allende. En cada caso, se estudiard cémo “las reformas olvidadas”
fueron afectadas por dichos grandes proyectos, hasta que el sismo de 1973 dio por tierra
con todos ellos.

Aclaraciones metodolégicas:

Como ya se indic6, el capitulo I del estudio tiene el caracter de una presentacién muy
general de la evolucién de 1a educacién chilena en el periodo de las reformas olvidadas.

Los siguientes cinco capitulos son de naturaleza descriptiva. Cada uno constituye la
narracion de un caso histérico de intento de cambio del sistema educacional. Se basan
preferentemente en fuentes primarias, principalmente documentos oficiales, noticias de
prensa, articulos de revistas de 1a época, etc.
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En cada estudio de casos, por lo general, se ha optado por describir los antecedentes
histéricos, analizar los fundamentos, tanto socio-politicos como educacionales, examinar
el disefio de la reforma y narrar las condiciones y eventualidades de su ejecucién; por
ultimo, se comentan las posibles evaluaciones o los juicios correspondientes y se sefialan
las proyecciones ulteriores de la reforma estudiada.

El iltimo capitulo es dedicado especificamente al tema “centralismo-descentrali-
zacién”. Sobre la base de las descripciones histéricas ya presentadas, se sigue la pista de
los enfoques y propuestas en torno a la descentralizacion y se recapitulan los intentos
pricticos de lograrla. En este capitulo, para un tratamiento mds orgdnico del tema, se
examina su presencia al interior de las politicas educacionales de los gobiernos de
Alessandri, Frei y Allende, aunque éstas no fueron obviamente incluidas en la descripcion
de las reformas parciales iniciadas anteriormente.

NOTAS

(1) Ivan Niiiez. El Trabajo Docente. Dos Propuestas Historicas, Santiago, PIIE Es-
tudios, 1987; cap. III.

(2) Loreto Egafia y Abraham Magendzo, El Proceso de Descentralizacion Educativa
bajo el Régimen Militar: Descripcion y Analisis Critico, Santiago, PIIE Estudios,
1985

(3) Loreto Egafia, Abraham Magendzo y Carmen Luz Latorre, Privatizacion y Educa-
cion Particular bajo un Estado Subsidiario. El case chileno: 1973-1985, San-
tiago, PIIE Informes de Investigacidn, 1987.

(4) Ernesto Schiefelbein y Osvaldo Cucvas, (editores), La Regionalizacion Educa-
cional en Chile : ;Municipalizacion o Alcaldizacion?, Santiago, Corporacién de
Promocién Universitaria, CPU, 1984.

(5) Loreto Egafia y Abraham Magendzo, El Marco Teérico-Politico del Proceso de
Descentralizacion Educativa: 1973-1983, Santiago, PIIE, Estudios, 1983.

(6) Pedro Castro, La Educacién Chilena de Frei a Pinochet, Salamanca, Ediciones
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Sigueme, 1977; Kathleen B. Fischer, Political Ideology and Educational Reform
in Chile, 1964-1876, Los Angeles, California, Latin American Center, University of
California, 1979; Joseph P. Farrell, The National Unifical School under Allende’s
Government in Chile. The Role of Education in the Destruction of a Revolution,
Toronto, Ontario Institute for Studies in Educatién, OISE, 1983; Rudecindo Vivallo,
Education in Chile under the Allende Government, Temple University, Ed. Dr.
Dissertation, 1978; Continuity, Conflict and Change in State Education in Chile:
a Study of the Pedagogic Proyects of the Christian-Democrat and the Popular
Unity governments, Ph. D. Thesis, University of London Institute of Education,
1984 y Politicas Educacionales y Principios Culturales, Chile 1965-1985, San-
tiago, CIDE, 1987.

Ivéan Nifiez, op. cit.

Amanda Labarca, Historia de la Ensefianza en Chile, Santiago, Procesos de la
Universidad de Chile, 1939.
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CAPITULO1I

EL MARCO HISTORICO EDUCACIONAL

En este capitulo se presentard el marco social y educacional en el cual se desplegaran
diversas expresiones de cambio del sistema escolar, en cuyo interior se rastrear Ia
dialéctica “centralismo-descentralizacién”(1).

El tel6n de fondo es el “Estado de compromiso” y el proyecto nacional de desarrollo
basado en la industrializacién(2).

La década del 30 esta signada por la crisis de 1929 1932 y sus efectos econémico-
sociales, que en Chile fueron particularmente grave. Durante los afios restantes, hasta
1938, el segundo gobierno de Arturo Alessandri logré recomponer la economia sobre la
base de estrategias de intervencién estatales de reactivacin que preludian el proceso de
industrializacién sustitutiva. A la vez logra, una relativa estabilidad politica, después del
confuso interregno que media entre la caida de Ibifiez (Julio de 1932) y su eleccién y
entronizacién a fines de 1932.

El gobierno de Alessandri fue, en lineas gruesas, de orientacién derechista. A pesar de
una inicial colaboracién radical, Alessandri se apoy6 basicamente en conservadores y
liberales y goberné con mano dura respecto a la izquierda, que por esos afios se constituia
con creciente fuerza.

Los efectos limitantes de la crisis econdmica (estrechez presupuestaria, deterioro de
los indicadores sociales) sumados a la naturaleza politica del régimen, hicieron del
segundo periodo de Alessandri un momento negativo en la evolucién educacional de
Chile. La expansién educacional se detuvo en 1928 y llega a su extremo retroceso hacia
1932-1934. L.a administracién Alessandri apenas logra en los siguientes afios acercar la
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cobertura educacional alos niveles que tenia en 1928. Por otra parte, de la modernizacién
educacional impuesta por Ibafiez -y particularmente, de su “contrarreforma”- Alessandri
s6lo mantiene los aspectos institucionales: el Ministerio de Educacién a cargo de la
ensefianza publica, a través de tres fuertes Direcciones Generales por ramas (primaria y
normal, secundaria y profesional); la educacién privada sometida a la égida estatal bajo
la condicién de “cooperadora de la funcién educacional del Estado™; la regimentacién
funcionaria del trabajo docente; etc.

El reconocimiento estatal de la “nueva pedagogia” se mantiene, pero de manera muy
tenue. Las escuclas experimentales creadas por Ibdfiez, se reducen a dos, que sobreviven
con dificultades y rodeadas de una especie de “cerco sanitario” para que no contaminen
al conjunto de la ensefianza primaria, que parece volver a la pedagogia tradicional. Mas
claramente, ésta impera en secundaria, a pesar del funcionamiento -también cercado- de
un primer liceo experimental, fundado en 1932, Mi4s aiin, en el periodo 1934-1936, se
observauna fuerte actividad de los sectores conservadores, conrespaldo de 1a Iglesia, para
combatir en la ensefianza piiblica las expresiones renovadoras, a pretexto de un supuesto
avance del comunismo.

A fines de 1938, la situacién politico-educacional cambia. Asciende a la Presidencia
de la Repuiblica el radical Pedro Aguirre Cerca, elegido por la alianza Frente Popular,
integrada por radicales, demdcratas, socialistas y comunistas, con apoyo de la Confedera-
cién de Trabajadores de Chile.

Con éste y los sucesivos gobiernos radicales se haria mds fuerte y visible el proyecto
nacional de desarrollo econémico basado en una estrategia de industrializacién orientada
al mercado interno y/o de “sustitucién de importaciones”. Esta iltima politica fue
acentuada por los efectos de la Segunda Guerra Mundial que pronto estallaria. El Estado
refuerza su intervencién en diversas dreas: empresario directo en el desarrollo de una
infraestructura para la expansién industrial (electrificacién, explotacién de petréleo,
industria siderirgica, etc.), control de comercio exterior, fomento al desenvolvimiento de
industrias y mineria, etc. La intervencién econdmica fue acompafiada de politicas sociales
democratizantes, que favorecieron principalmente a las capas medias asalariadas pero que
incluyeron también a los sectores obreros. No ocurrié lo mismo con el campesinado. La
estructura agraria practicamente no fue tocada y el movimiento campesino que comen-
zaba a nacer, fue desactivado hasta fines de la década de los 50.

Este nuevo esquema de desarrollo fue posible gracias a un acuerdo politico, generado
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en 1936, en el clima internacional de rechazo al fascismo, que permiti6 que fuerzas de
izquierda se entendieran con fuerzas de centro. La coalicién Frente Popular pudo ganar
estrechamente las elecciones de Octubre de 1938. Aunque acompafiada de una importante
movilizacién social, la alianza referida no tuvo suficiente fuerza como para profundizar
por si sola su proyecto. Hacia 1940 el Frente Popular se rompié, por efecto de rivalidades
entre los principales partidos. Por otra parte, el apoyo de masas que tuvieron los gobiernos
de Pedro Aguirre Cerda y siguientes, no se tradujo en fuerza electoral y parlamentaria
suficiente como para goberar con expedicién en los marcos constitucionales de la época.
De estamanera, los gobiernos encabezados por radicales hasta 1952, aunque elegidos con
fuerte votacién de izquierda, debian conciliar con fuerzas de derecha, la cual tuvo una
cierta capacidad de veto o llegd a participar en varios gabinetes ministeriales de la época.
Se conformé asi a plenitud el llamado “Estado de Compromiso”, que socialmente se
basaba en un arco que comprendia al movimiento obrero organizado y a sus expresiones
politicas, a las clases medias que actuaban como eje y administradoras del ordenamiento
y a los grupos propietarios. El primero se benefici6 de una progresiva aunque limitada
incorporacion social y politica. Los tltimos lograron mantener sus posiciones en la
estructura social, en el reparto del ingreso y en la politica, aunque excluidos del poder
ejecutivo propiamente tal. En este marco se desarrollara la educacién y las reformas que
se analizardn en éste y los préximos capitulos.

1.1. Expansioén y diversificacion:(3).

Entre 1935 y 1961, 1a matricula del sistema escolar primario y secundario, aumenta
desde 587.834 a 1.487.007 estudiantes, elevandose la tasa de escolaridad -en relacién con
la poblacién de 6 a 18 afios de edad- desde 41,9 hasta 65,4%. Entre 1961 y 1973, la
poblacién matriculada asciende hacia 2.760.145 alumnos y la correspondiente cobertura
llega hasta 91,3%.

En 1935, el Estado atendia en sus escuelas a un 81,6% del alumnado, en 1961 aun 68,9
y en 1973 a un 80,7%. Parte importante de la participacién de la educacién privada se
explica por la existencia de subsidios estatales, que en 1951 se codificaron en forma de una
ley de subvenciones a las escuelas particulares gratuitas, en términos de aportarles el 50%
del costo de un alumno de escuelas piblicas del mismo nivel. Ello explica que en 1954 la
participacion de la ensefianza privada en la matricula de todo el sistema escolar haya
llegado a representar un 33,3%. El decrecimiento posterior podria explicarse por las
insuficiencias e ineficiencias de la ley de subvenciones y por la ausencia de grupos
privados dispuestos a invertir en la creacién de escuelas sino con escaso apoyo estatal, En
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consecuencia, el sector piiblico se hizo cargo de la carga principal de la expansion, aparte
de prestar otros apoyos al crecimiento y consolidacién de la educacién privada, tales
como: formacién de docentes, 1a gran mayoria de los cuales se preparaba en estableci-
mientos piiblicos; programas de asistencialidad, estudiantil; financiamiento de construc-
ciones escolares, etc.

La expansién se hizo con los siguientes ritmos de crecimiento promedio anual de la
matricula del sistema escolar, por periodos:

Periodos Tasaen %
193840 — — ——— — — — — — 347
194046 —————— — — — — 1,59
1946-52 — — — - ——— — — 3,43
1952-88 — — — — — —— — — — 5,43
195664 — — — — — — — — — — 4,10

La expansién de matricula es diferenciada segin los niveles educativos. El nivel
primario (1o. a 60. grado), evoluciona aumentando un 133,1% entre 1935 y 1961. En el
mismo lapso, el nivel secundario (70. a 120. grado) crece un 303,1%. Entre 1961 y 1973,
el nivel primario se eleva en 55,4% mientras que el secundario 1o hace en 238%. La
educacién superior, por su parte, se multiplica por cuatro entre 1935 y 1961 y casi seis
veces entre 1961 y 1973.

“Desde el punto de vista geogrifico, se extiende la red de escuelas primarias en el
campo y en las poblaciones periféricas de las ciudades. Mayor nmimero de ciudades
pequefias pueden contar con ensefianza media, gracias a la creacion de escuelas consoli-
dadas y liceos, los cuales se extienden también a los barrios populares de las grandes
urbes”(4). En los afios 50, ademas, se fundaron dos nuevas Universidades y en los 60 una
mds. LaUniversidad de Chile inici6, por su parte, su proceso de descentralizacién, a través
de 1a creacién de los Colegios o Centros Universitarios regionales, y la Universidad
Técnicadel Estado, al crearse incorporé y dio caricter post-secundario adiversas Escuelas
de Minas y Escuelas Industriales a lo largo del pafs. La Universidad de mds reciente
creacién lo fue en la zona norte del pafs.

El crecimiento del sistema beneficia principalmente a las capas medias. El sefialado
mayor ritmo de desarrollo de la educacién secundaria y superior asi lo demuestra. La
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creciente proporcion del gasto educativo que se destina a la educacién superior es otro
indicador en el mismo sentido. Pcro los sectores urbanos pobres van paulatinamente
incorporandose a la escolaridad. El descenso progresivo del analfabetismo puede ser una
expresion de dicha inclusién: 27,3% en 1940, 19,8% en 1952 y 16,4% en 1960(5). Pero
hacia fines de la década de los 50, se denunciaba que habia mas de 300.000 nifios que no
ingresaban a la escuela. Ello podria ser signo principalmente de la exclusién de los hijos
de campesinos.

Otro sector que paulatinamente va aumentando su participacién en la matricula es el
femenino. En el nivel primario, 1o. a 60. grado, las mujeres practicamente mantienen
estable una leve menor representacion en el total de la matricula: 48,9% en 1935, 48,7%
en 1961y 49,2% en 1973. En la ensefianza secundaria, 70. a 120. grado, practicamente
se logra el equilibrio: en 1935, 1a proporcién de mujeres era45,7%, en 1961, 50,3% y en
1973, 49,7%. Finalmente, es en la educacién superior donde se observa la mayor
incorporacién: 25,1% de mujeres en 1940, 36% en 1961 y 38,6% en 1973. La matricula
de universitarias casi se quintuplica entre 1940 y 1961 y précticamente se sextuplica entre
este afio y 1973,

La expansion va acompafiada de diversificacion del sistema de educacién formal, La
ensefianza técnico-profesio- nal (incluida la normal), eleva su proporcién en el conjunto
de la ensefianza media desde 21,8% en 1935 a 35,3% en 1961, a pesar de los mayores
costos que significa expandir esa modalidad en comparacién con la ensefianza secundaria
general. Las universidades, por su parte, multiplican las carreras cortas y de tipo técnico,
especialmente en sus sedes regionales.

A pesar de la modernizacion y urbanizacion y del desarrollo industrial, la educacién
sigue impregnada de su énfasis en la cultura general o en las profesiones tradicionales. Los
efectos de ladiversificacién se contradicen con las preferencias de la poblacién. Continiia
la tendencia a presionar por el ingreso a la Universidad y por lo tanto, la ensefianza
secundaria general sigue predominando, tanto en nimero de matriculados, como en
prestigio. La ensefianza profesional continda siendo un canal ocupado por jovenes de
extraccion medio baja o popular.

1.2. Primeras iniciativas de cambio.

El gobierno de Pedro Aguirre Cerca abri6 expectativas de desarrollo y de transforma-
cién de la educacién. El nuevo presidente era un abogado y profesor secundario,
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largamente comprometido con la renovacién educacional. Perteneci6 a la generaci6n de
pedagogos reformistas que lucharon por cambios educacionales desde la Asociacién de
Educacién Nacional y la Sociedad Nacional de Profesores. La coalicién Frente Popular
fue apoyada por la mayoria del magisterio, organizada gremialmente en la Unién de
Profesores de Chile, desde 1935(6). El lema del presidente Aguirre Cerda fue; “gobernar
es educar”. En relacién con este propésito, la Unién de Profesores preparé un Plan de
reforma que, sin embargo, no fue llevado a la practica(7).

Lo cierto es que el gobierno de Pedro Aguirre Cerda no emprendi6 ninguna modifi-
cacién de fondo en la estructura y orientacién del sistema educativo, salvo el impulso a
la continuidad de la expansién escolar que venia produciéndose desde 1932-34. Proba-
blemente, esta parélisis se deba a la convergencia de varios factores: i) 1a corta duracién
de la administracién Aguirre Cerca, de apenas tres afios, debido al fallecimiento del
Presidente. ii) durante el mismo periodo fallecieron dos lideres educacionales, Dario E.
Salas y Luis Galdames, ambos radicales, quiénes pudieron constituirse en los dinami-
zadores de una reforma desde la éptica del partido eje de gobierno; iii) el gran terremoto
de Enero de 1939, que oblig6 a emplear fuertes recursos piiblicos en la reconstruccion
material de la zona devastada; y iv) los desacuerdos entre radicales y comunistas, por una
parte y socialistas por otra, que llevaron a una temprana ruptura del Frente Popular; en el
sector educacion, la rivalidad fue particularmente esterilizante(8).

En cambio, el gobierno de Juan Antonio Rios - 1942-1945- aunque también breve, por
enfermedad y fallecimiento del mandatario, fue rico en iniciativas de cambio educativo.
Podria decirse que con él se inaugura el periodo de las reformas parciales.

Durante la administracién Rios se emprendieron, con distinta suerte, cuatro esfuerzos
de cambio, dos de los cuales serdn estudiados en esta investigacién: la fundacién del
Cuerpo Civico de Alfabetizacién Popular, la reforma curricular de 1a educacién primaria,
el Plan Experimental de Educacion de San Carlos y el Plan de Renovacién Gradual de la
Educaci6n Secundaria.

La primera iniciativa, oficializada por Decreto N. 6911, de 30 de Octubre de 1944,
creaba un cuerpo de voluntarios para alfabetizacién formado por “los ciudadanos de
espiritu piiblico que, habiendo recibido de su Patria los beneficios de la educacién
sistemdtica, estén dispuestos a proporcionar esos mismos beneficios en su forma elemen-
tal y sin interés remunerativo a sus compatriotas analfabetos, para que de esa manera
puedan transformarse en miembros conscientes de nuestra democracia” (art. 1o. del
Decreto 6.911).
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Se esperaba que el voluntariado se formara con maestros en ejercicio o jubilados,
estudiantes, trabajadores sociales, miembros de las fuerzas armadas y, en general,
“empleados, obreros y vecinos del espiritu piiblico”.

El decreto 6.911 contemplaba una estructura de direccién del Cuerpo. El Consejo
Central estaba integramente formado por autoridades educacionales y técnicos. Los
Consejos Departamentales y Locales, inclufan a las principales autoridades politicas y
administrativas y educacionales, dirigentes de organizaciones sociales, vecinos, carac-
terizados y profesores.

Cada uno de los consejos tendria como asesor y encargado ejecutivo, un Director
Técnico de Alfabetizacion, que formaba parte de la planta de los servicios educacionales.

Se contemplaba la formacién de una Caja de Alfabetizacién, con los fondos que
anualmente le destinara la ley de presupuestos, el producto de una colecta nacional y otras
entradas(9).

A pesar de que el analfabetismo era un grave problema -debido a que en los afios 40
repercutia el retroceso de la expansién de la ensefianza primaria causado por la crisis de
1929-1932- y después de un comienzo entusiasta, el Cuerpo Civico de Alfabetizacién
Popular corri6 la suerte de la gran mayoria de las campaiias alfabetizadoras en América
Latina: no resolvi6 por si mismo el problema y terming debilitAndose y burocratizindose,
hasta pricticamente desaparecer en los afios 60. El descenso de las tasas de alfabetismo
se debié més bien a la extensién de la ensefianza primaria de nifios y de adultos que a
campaifias como la que emprendi6 el Cuerpo Civico(10).

Otra iniciativa del gobierno de Rios fue la reforma de objetivos, planes y programas
de la educacién primaria.

En 1943, la Seccién Pedagégica de la Direccién General de Educacion Primaria
elabor6 la Circular N. 49, titulada “Orientaciones Socio-Educativas para las Escuelas
Primarias de Chile”. En este texto, dirigido a todos los maestros, se sostuvo que “es hora
que nuestra educacin primaria asuma con decision la nuevaresponsabilidad hist6rica que
le incumbe, y defina la filosofia social que la orienta, asi como los planes de accién que
le corresponde cumplir”. Se aludia explicitamente a la relacién entre la Escuela y las
transformaciones que se estaban produciendo en el pais, en Latinoamérica y en el mundo.
La Circular sefialaba y comentaba un conjunto de problemas de ese tiempo, e invitaba a
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los docentes a estudiarlos sistemética y colectivamente. Los problemas eran los siguien-
tes:

"1. Laescuelay la democracia (sentido democrético de nuestra educacion).

2. Laescuela y el plan econémico nacional (Orientacién econémica de
nuestra educacién).

3. Laescuelay el sentido de chilenidad y de unidad latinoamericana (Sentido
civico de nuestra educacion).

4. Laescuelay el plan sanitario nacional (Orientacién de nuestra
educacién hacia la salud).

5. Laescuelay el plan de prevision social (Orientacion del pueblo
hacia la previsién social).

6. La escuela y los habitos sociales (Sentido cultural bésico de
nuestra ensefianza)”’(11).

Esta Circular fue concebida como el punto de partida para un proceso de reflexion,
escuela por escuela, cuyos resultados, junto con orientar el trabajo cotidiano, sirviesen de
base para una sustancial reforma de los objetivos, planes y programas de la ensefianza
primaria. El animador de este esfuerzo era el pedagogo Daniel Navea, otrora dirigente de
1a Asociacion General de Profesores.

No ha sido posible un seguimiento histérico de la discusion y analisis que realizaron
los maestros primarios, ni conocer la forma y medida en que los productos de tal debate
ilustraron la ulterior reforma. En 1948, se aprobaron nuevos objetivos, planes de estudio
y programas de ensefianza parala educacion primaria. En laintroducciénasu texto, s deja
formal constancia de que ellos se inspiran en los contenidos de la Circular N. 49. Se
reproducen sus seis enunciados problematicos y se indica que “dentro de este cuadro de
problemas, la Escuela Primaria debe moverse para llenar los siguientes fines especificos:

“1. Capacitar para la conservacion y robustecimiento de la salud.

2. Capacitar para el conocimiento racional y comprension del universo.
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3. Capacitar para una justa, solidaria y elevada vida social, civica dentro de la
Democracia.

4. Capacitar para la vida del trabajo y cultivar el sentido econémico.
5. Capacitar para la apreciacion, interpretacion y creacion de la belleza”.

Explicitamente, el nuevo curriculo reconoce estructurar ...”’l0s numerosos principios
formulados por los pelagogos modernos y contemporaneos” en los siguientes cuatro: a)
principio de actividad o de autoactividad; b) principio de comunidad o socializacién; c)
principio de unidad o globalizacién; y d) principio de racionalizacién.

El programa se prcsenta, por una parte, organizado en “ramos”, que “han de servir
preferentemente para conducir al alumno en el andlisis de larealidad objetiva”, conjugado
con el enunciado de “unidades de ensefianza”, para “establecer las debidas correlaciones
y sintesis de sus conocimientos”.

LI Y

Por otra parte, el programa se estructura en “contenidos”, “rendimicntos” y “ac-
tividades”, respecto a cada grado del plan de estudios y a cada materia ramificada.

Se indicaba que “antes de ser aplicados, los Programas deberén constituirse en objeto
de estudio conjunto para adaptarlos a los respectivos medios nacionales (region, provin-
cial, aldea, barrio)”. Pero a continuacidn se estipulaba que “esta adaptacién no significa
una seleccién de ciertos enunciados de materia con exclusién de otros, ya que el Programa
representa una suma de rendimientos y contenidos exigibles, sin excepcién a todos los
educandos del pais”(12).

En otros términos, en 1948 se aprobd unareforma que reemplazaba el curriculo vigente
desde 1929 en la ensefianza primaria. Teniendo en cuenta que “el espiritu, los contenidos
y la estructura de los programas en uso... no pueden servir la actual politica educacional
del Estado, determinada por una nueva filosofia social, ni menos conformarse con los
progresos didicticos alcanzados”, se implanta un nuevo curriculo que reinterpreta y
profundiza los principios de la “nueva pedagogia” y los aplica y emplea en una distinta
seleccién y organizacion cultural, consonante con el proyecto nacional de desarrollo
adoptado desde 1938.

Llama la atencién que tal reforma pedagégica demore practicamente diez afios desde
el triunfo del Frente Popular y cinco afios desde que se formularon, en Ia Circular N. 49,
las nuevas orientaciones socio-politicas para la educacién primaria. También, que esta
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reforma se produzca sin mayor conexién formal con otros procesos de reforma y
particularmente con la “renovacién gradual de la educacién secundaria”, que se promovia
por los mismos afios. Por iiltimo, que a pesar de la inspiracién democritica, se insista en
un programa nacional uniforme, que practicamente no deja espacio a la adaptacién local
del curriculo.

Los objetivos, planes y programas sefialados mantuvieron su vigencia hsta 1966, en
que gradualmente empezaron a implantarse los programas de la reforma de la administra-
cion Frei.

1.3. Las estrategias de reforma:

Durante el gobiemo de Rios y en los siguientes, se expresaron dos concepciones
estratégicas sobre cambios en la educacién. El Ministro Benjamin Claro Velasco fue
partidario de que las transformaciones se diesen a través de un proceso organico, a partir
deladictacion de unanuevaley matriz que reorganizara el sistema educativo. En el fondo,
se recogia la tendencia histérica manifestada en el Plan de Reconstruccién Educacional
de 1926 y en la ley N. 7500, de 1927,(13). Era la tendencia a la “reforma integral” del
conjunto del sistema de educacién.

La estrategia del Ministro Claro Velasco, fue sustentada también por los educadores
socialistas y por los gremios del magisterio, aunque discreparan del contenido de su
proyecto.

La Federacién de Educadores de Chile -nueva central gremial docente fundada en
1944- fue partidaria permanente de la dictacién de una Ley Orgénica de la Educacién que
asegura- s¢ m4s firmemente la unidad del sistema educativo(14).

Elproyectode Claro Velasco volviaacrear la Superintendenciade Educaci6n y le daba
amplias facultades para dirigir la educacién piblica, aunque ésta continuaria administrada
por las tres Direcciones Generales pre-existentes. Mantenia el caricter obligatorio y
asistencial de la educaci6n primaria. Incorporaba a la eventual ley un conjunto detallado
de disposiciones de organizacién administrativa y un verdadero estatuto del profesorado.
Enviado al Congreso en 1943, se dilaté su tramitacién y nunca se aprobé. Igual suerte
corrieron posteriores proyectos de Ley Orgénica. Es el caso del proyecto preparado por
los pedagogos Daniel Navea y Victor Troncoso y presentado al Congreso por el Senador
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socialista y profesor Eugenio Gonzalez Rojas, en 1949 (15), del proyecto del Ministro de
Educacién Bernardo Leighton, en 1951, y de un proyecto altenativo elaborado en esos
mismos afos por la Federacién de Educadores de Chile(16).

En los hechos, la estrategia de cambios que se impuso fue otra; la adoptada por el
siguiente Ministro de Educacién del presidente Rios, Enrique Marshall. Este habia sido
Director General de Educacién Secundaria durante la Contrarreforma educativa(17). De
esa experiencia, al parecer, extrajo una postura de rechazo a la reforma integral de 1928
y una adhesién a la estrategia de cambios graduales que defendieron los miembros del
grupo de pedagogos moderados que promovié la Contrarreforma.

El Ministro Marshall fundamentaba asi esta concepcién estratégica:

“Las reformas integrales estin desprestigiadas entre nosotros. Nadie cree en con-
ceptuosas declaraciones si no van seguidas, en forma inmediata, de la accién. Asi
como se redacté un decrcto fundado sobre ¢l experimento de San Carlos y otro
analogo sobre Educacién Secundaria, pudo hacerse uno solo referente a la
Reforma de la Ensciianza Publica o enviarse un proyecto de ley al Congreso. Pero
el Gobierno no quicre hablar, por ahora, sino sobre reformas concretas que esté
en condiciones de poner realmente en marcha. Considera, ademds, esencial que
toda reforma pase primero por una etapa experimental. Prefirié comenzar por la
Ensefianza Rural y por la Educacién Secundaria, porque estimé que por el
momento constituyen junto con la alfabetizacién de adultos... 1os problemas de
mas urgente solucién”.

Mis adelante, agregaba el Ministro:

“Hay que evitar los cambios violentos a que necesariamente se licga cuando las
instituciones, acudiendo a subterfugios dilatorios, postergan indefinidamente su
readaptacién a las nuevas condiciones del medio social. Hay que cuidarse de
ciertos reformadores que son precisamente lo contrario del hombre de accion,
aquellos que exigen para poner en prictica una reforma tales requisitos que jamas
es posible, si se les oye, iniciar ¢l proceso renovador”(18).

Mis alla de la postura estratégica del Ministro Marshall y de los sucesivos gobiernos,

es posible que la opcién por cambios parciales y graduales se dcba también a la estructura
segmentada del sistema escolar y de su administracién estatal. A causa de ésta, fue posible
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que en ¢l dmbito de cada rama o nivel del sistema, surgicran iniciativas de cambio sin que
se incluyesen en un plan general de transformaciones. Otro factor convergente con el
anterior pudo ser el de la transitoriedad de los ministros -y con ellos, de las coaliciones de
gobierno- frente a la permanencia mas dilatada de los Directores Generales de Educacién
ydelaaltaburocraciade éstas. Asiseconfiguraunesquema de Ministros queenlapractica
tenfan menos poder que los Directores Generales y de Direcciones Generales que
desarrollan su propia politica, autosustentada, frente a un Ministerio incapaz de promover
un proyecto orgéanico y global de cambios.

Ast, a los cuatro proyectos de cambio ya sefialados, tres de los cuales tenian su ori gen
en el “fendo” de la Direcci6n de ensefianza primaria y normal, se sucederian més tarde
otros intentos de reforma que serén objeto de los subsiguientes capitulos: el movimiento
de “consolidacién de la educacién publica”; 1a reforma general de la educacion secun-
daria, desde 1953; la fundacién y funcionamiento de la Superintendencia de Educacién
Publica, como esfuerzo por reformar la administracién superior del sistema educativo,
desde 1953; y el plan de integracion educacional de Arica, desde 1961. Queda configurada
de esta forma la época de las reformas parciales.

Su comienzo se encuentra en 1943, con el disefio del Plan San Carlos. El término de
la época es 1961. En ese ario, durante el gobicrno del presidente Jorge Alessandri, se
formula el dltimo proyecto parcial, que fue el Plan Arica. En ese mismo afio, s pone en
marcha el primero de los nuevos proyectos globales de transformacién educacional -el
llamado “planeamiento integral de la educacién”- al cual suceder4 la reforma global dela
administracién Frei y el proyecto de Escuela Nacional Unificada, en el gobierno Allende.
Sin embargo, varios de los intentos parciales, perduran después de 1961,

El periodo de las reformas parciales estd marcado por tensiones o divergencias entre
los proyectos reformistas: unos se orientan a enfatizar la renovacién pedagdégica, princi-
palmente a través de modificaciones curriculares; es el caso de la reforma de la ensefianza
primaria y de la “renovacidn gradual” de la secundaria; otros se orientan a las transforma-
ciones institucionales o en la organizacién y administracién escolar, como el Plan San
Carlos, la “consolidacién”, la fundacién de la Superintendencia y el Plan Arica; unos
proyectos se inspiran en visiones parceladas, otros asumen visiones integradoras. Esta
heterogeneidad de proyectos impidié darle un caricter orgdnico a la expansién y
diversificacién, que transcurrian paralelamente, no resolvié los problemas de funcionali-
dad o pertinencia de la educacién y creé condiciones de crisis. Se justificé asi, la aparicion
de los ambiciosos proyectos globales de cambio en las décadas del sesenta y comienzos
del setenta.
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NOTAS

Para la evolucion de la educacién chilena desde comienzos del Siglo XX, ver:
Amanda Labarca, Historia de la Ensefianza en Chile, Santiago. Prensas de la
Universidad del Chilen, 1939; Gonzalo Vial C. Historia de Chile (1891-1973), Vol.
1, Tomo 1, Santiago, Editorial Santillana, 1981; e Ivdn Nifiez, El Trabajo Docente,
Dos Propuestas Historicas, Santiago, PIIE 1987.

Ver: Anibal Pinto, Chile, un Caso de Desarrollo Frustrado, Santiago, Editorial
Universitaria, 1973; Oscar Muiioz, Economia Politica de la Industrializacion
Chilena, 1940-1970, Santiago, Apuntes CIEPLAN N. 37, 1982; Tomas Moulian:
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CAPITULO II

EL PLAN EXPERIMENTAL DE
SAN CARLOS 1943 - 1948.

En este capitulo, se presentard la primera de un conjunto de experiencias de cambio
educativo que tienen lugar en las décadas del 40 al 60. Tienen de comdn su cardcter parcial,
enel sentido de operar en determinados niveles del sistema escolar (primaria, secundaria),
en zonas geogrdaficas delimitadas (Departamento de San Carlos o Departamento de Arica)
o en especificos aspectos de la realidad educativa (curriculo, administracién, etc.).

El caso que se describird a continuacién, es el Plan Experimental de Educacién de San
Carlos. Se trata de un intento de ensayar nuevas formas de organizacién del sistema
escolar para dar respuesta a las neccsidades educativas de una zona rural, bajo la
inspiracién de los principios de la reforma educacional de 1928, analizada en el capitulo
1. El “Plan San Carlos” se implantd en 1945 y se llevd a cabo, segiin su disefio original,
hasta 1948. No obstante, elementos dcl esquema alli ensayado se proyectaron a otras
zonas y se ampliaron hasta constituir una propuesta de transformacion integral del
sistema, bajo la denominacién de “consolidacién de la educacion piblica”. Esta serd
materia del capitulo siguiente.

1. Antecedentes del Plan Experimental de Educacion de San Carlos.

Con esta denominacidn se identifica un intento de ensayar, a escala local, nuevas
institucionesescolares y respuestas especificas a las necesidades educativas de comunidades
concretas, bajo la inspiracién de los principios de la Reforma educacional de 1928.

Como ya se indic6, el Plan Experimental Educacional del Departamento de San
Carlos, se implant6 en 1945 y se llevé a cabo segiin su disefio original hasta 1948. No
obstante su término en esa fecha, el modelo alli elaborado se proyecté a otras zonas y a
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escala nacional, a través del movimiento de las “escuelas consolidadas”, de importante
significacién para el cambio educacional en las décadas siguientes a 1950. Correspondi6
a la Direccién General de Educaci6n Primaria la responsabilidad de administrar el Plan
San Carlos y posteriormente las Escuelas Consolidadas. Fue el Ministro Benjamin Claro
Velasco quien acogid y favoreci6 la idea del Plan.

En Marzo de 1943, Victor Troncoso es designado Inspector de Educacién Primaria del
Departamento de San Carlos, drea rural ubicada aproximadamente 400 kilémetros al Sur
de Santiago y poblada por cerca de 50.000 habitantes, distribuidos en una superficie de
3.415 km2.

Durante el afio 1943, el profesor Troncoso -uno de los lideres del movimiento
reformista de 1928 y del grupo pedagégico “funcionalista”- y circulos docentes y scciales
de 1a ciudad de San Carlos, realizaron un estudio de la realidad econémica, social y
educacional de la zona (1) y propusieron la puesta en marcha de un ensayo de nueva
organizacién educacional para el Departamento de San Carlos.

La idea contd con la benevolencia de las autoridades educacionales de la época,
particularmente del Ministro Claro Velasco y del Director General de Educaci6n Primaria,
Oscar Bustos (2). También se cont6 entre los m4s firmes partidarios de un eventual Plan,
el entonces Jefe de la Seccién Pedagdgica de la Direccién de Educacion Primaria, Daniel
Navea, antiguo dirigente de la reforma de 1928 (3).

Segtin una publicacién oficial de la Direccién de Educaci6n Primaria (4), en Julio de
1943 se constituy6 en San Carlos la Liga pro-Nueva Educacién Rural, con participacién
de educadores, autoridades y personeros destacados de 1a comunidad. Esta institucién se
propuso elaborar, difundir y recabar un plan de transformacién de la escuela rural, para
lo cual comenz6 un estudio del medio geografico-econémico, mediante encuestas y otros
métodos. Luego organizé un ciclo de conferencias cuyos contenidos significaban aportes
a la fundamentacién del plan. Estos trabajos estuvieron a cargo de maestros y otros
profesionales de la localidad.

Una forma de comunicar las ideas del plan que se gestaba fue aprovechar las visitas
de autoridades educacionales a la zona. En Octubre de 1943, se recibi6 la visita del
Director General de Educacién Primaria. En Noviembre del mismo ario fue a San Carlos
el Jefe de 1a Seccidn Pedagégica, Daniel Navea, llevando la representacién del Ministro
de Educacion. A este personero se le presenté una exposicién grafica y verbal colectiva
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sobre los fundamentos del plan y las soluciones que en €l se proponian.

En la Escuela de Verano de la Universidad de Chile, que se efectud en Santiago, en
Enerode 1944, un grupo de maestros de San Carlos expuso el proyecto del Plan, logrando
entusiasta acogida de los participantes.

Por otra parte, la Liga pro-Nueva Escuela Rural realizé una concertada campafia de
prensa en los érganos locales, regionales y nacionales de difusién, hasta que se logré la
creacion de la Zona Experimental.

El Decreto No. 3654, de fecha 30 dc Junio de 1944, firmado por el Presidente Rios y
el Ministro Claro Velasco, declaré Zona Experimental al Departamento de San Carlos. La
Zona fue puesta bajo la dependencia directa de 1a Direccién General de Educacién
Primaria y sujeta a la orientacién técnica de las Secciones Pedagdgicas y de Educacidon
Rural, de la misma direccion (5). La jefatura en el terreno fue encargada al verdadero
inspirador del ensayo, ¢l profesor Victor Troncoso.

Sobre la base de los estudios ya ralizados, Victor Troncoso y los Jefes de Seccién
profesores Navea y Ortelio Parra, dicron forma definitiva a un proyecto, el cual fue
discutido en una Conferencia efectuada en San Carlos en Noviembre de 1944, con
participacién de los maestros de la Zona, lideres de la comunidad, autoridades y
representantes de entidades nacionales involucradas (6).

Como fruto de esta Conferencia, el nuevo Ministro de Educacién Enrique Marshall
llam¢ a Santiago al Jefe de la Zona, durante los primeros meses de 1945 y luego dio los
pasos conducentes a la aceptacidn oficial del Plan.

A nueve meses del establecimiento de la Zona Experimental y del comienzo oficial de
los estudios de base, el gobierno aprobé el Plan presentado por la Direccién de Educacién
Primaria, mediante el Decreto No. 1100, de 9 de Marzo de 1945, que lleva la firma del
Presidente Rios y de su Ministro Marshall.

2. Fundamentos del Plan.
2.1 Fundamentos socio-politicos:

No obstante el origen politico de su gobierno, que debia implicar una orientacién
general de tipo reformista, el Presidente Rios tuvo en cuenta las circunstancias inter-
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nacionales -1a II Guerra Mundial y sus efectos- para intentar una politica moderada y de
alcances nacionales. En su Mensaje de 1943 (7), expresa su decidida intencién de
“imprimir a mi Gobierno un sentido y significaci6n nacionales, en que cada uno de sus
actos, ajenos a todo proselitismo de bando o parcialidad, mirara sélo al servicio de la
Nacidn entera” (p.i.) y de “situarse por encima de las exigencias inmediatas de los diversos
sectores politicos, y alejar, por lo menos en una tregua transitoria, estas luchas de
Izquierdas y Derechas, que no acusan prudencia alguna ante la realidad excepcional que
vive hoy el mundo y, con €, el pueblo de Chile” (p. ii.). Scria pues un gobierno ajeno a
todo extremo y a toda definicién tajante.

De un régimen con este scllo no cabria esperar una politica educacional de cambios
drasticos, integrales y acelerados. No obstante, los dos pivotes centrales de su politica en
este ramo tuvieron bastante significacion: la creacién de zonas experimentales y de
instituciones escolares especificas para las zonas rurales y 1a iniciacion del movimiento
dereforma gradual de laeducacién secundaria. Ambas iniciativas sumadas, representaban
un poderoso aporte al cambio educacional cn este pais.

El peso especifico de las empresas educacionales iniciadas en cl gobierno de Rios
parece asociarse con dos factores influyentes: la politica econdmica de industrializacién
y los efectos de la Il Guerra Mundial y, en especial, de la victoria de las potencias aliadas.

La industrializacién del pais recibié fuerte impulso a raiz del terremoto de 1939, que
obligé a la creacién de la Corporacién de Fomento a la Produccidn, y a raiz de las
necesidades y problemas generados por el conflicto bélico, que llevd a una politica de
“sustitucién de importaciones”.

En su Mensaje de 1945 al Congreso Nacional (8), el Presidente Rios declaraba que:

“Bajo la atenta vigilancia del Gobierno han seguido ejercitindose poderosas ini-
ciativas, cuyos rubros principales quicro precisaros. Son ellos: el plan de Electri-
ficacién, la ampliacién de nuestra Industria Siderirgica, el incremento de nuestra
produccién de carbon, el aprovechamiento creciente de nuestras riquezas made-
reras y pesqueras, el estudio de las posibilidades de 1a industria quimica, laayuda
a la pequeria y mediana mineria, la mecanizacion de las labores agricolas, la
ampliacion de nuestras plantas industriales y la creacién de nuevas fabricas y
manufacturas”(p. viii).

El capital de las empresas industriales habia aumentado -en pesos de 1938- de $ 277
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millones a $ 813 millones, entre 1938 y 1945. Todo ello bajo el estimulo de la accién
estatal, aunque Juan Antonio Rios declaraba, en su Mensaje de 1944, que “su objetivo no
es substituir las fuerzas productivas de la economia privada, sino impulsarlas en la mayor
medida posible...” “tomando a su cargo aquellas empresas que excedan la capacidad de
lainiciativa privada o que no ofrezcan el debido aliciente a la actividad particular”. (p. xi).

Como parte integrante de la politica econdmica del Estado, el gobiemo de Rios
concibié un Plan Agrario que en sus fundamentos consideré que:

*“...nuestraagricultura debe llenar cincofunciones capitales: proveer de alimentos
decalidad y en cantidad suficiente, constituir un mercado para las industrias
manufactureras, proveer de materias primas, contribuir a 1a obtencion de divisas
y proteger y conservar los recursos naturales de nuestra tierra”. “El Plan
recomienda orientar las explotaciones agricolas, en donde sea técnicamente
posible, hacia los cultivos intensivos, para proveer a la poblacién de alimentos
protectores que hoy se hallan en déficit. Igualmente, y parala disminucién de los
costos, propicia la distribucién zonal de los cultivos, su mecanizacion y el
sostenimiento de una campafia objetiva de capacitacién de patrones y campesi-

{3

nos.

“Se preveén en €1, ademds, los procesos de distribucién del trafico de productos
agropecuarios, en favor del productor y consumidor directo; para cuya obtencién
se indican los sistemas cooperativos y de asociacién, constitucién de fuentes
informativas sobre la situacién del mercado y otras positivamente iitiles a este
efecto”.

En esta moderada politica de modernizacién se inserta el Plan Experimental de San
Carlos, como se desprende de los siguientes considerandos, que forman parte del Decreto
N.1.100, de 9 de Marzo de 1945:

1. “Que dentro de su politica econémica general el Gobierno se ha preocupado
muy especialmente en los iltimos afios de crear nuevas bases y condiciones para
el desarrollo de la agricultura nacional, a fin de fomentar sus actividades, de
mejorar los métodos de produccién y de consumo y de elevar el standard de vida
de nuestra poblacién campesina”,

2. “Que, correlativamente a este acelerado fomento de la economia agraria, el
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Gobierno debe considerar la calidad de la ensefianza rural que se imparte, puesto
que correspondealaeducacién formaral hombre de trabajo, social y técnicamente
capacitado para colaborar con éxito a la aplicacién del Plan Agrario”.

3.“Que nuestra actual educacion rural no armoniza suficientemente, en sus orien-
taciones y organizaciones, con las necesidades culturales que presenta nuestra
realidad social campesina, especialmente en lo relacionado con el desarrollo de
los nuevos programas de fomento de la economia agraria, como lo demuestra el
hecho de que nuestras 2.000 escuelas rurales son, en su mayoria instituciones
simplemente alfabetizadoras, cuya dotacién y organizacién no les permite ejercer
una amplia influencia cultural sobre el medio en que actian ni adquirir los
caracteres especificos que las distingan de las escuelas urbanas y las hagan aptas
para afrontar con eficacia los problemas y necesidades propias de nuestra vida
rural; al mismo tiempo que, por otra parte, el profesor rural no lograreunir, a pesar
del esfuerzo de las Autoritades educacionales, aquellas virtudes y capacidades
sociales y técnicas propias de un profesional consagrado por entero a elevar
culturalmente al medio campesino”.

4.“Quelaineficacia de nuestras escuelas rurales se debe, entre otras causas, a que
en su mayoria estdn servidas por un solo maestro; a que no ofrecen al alumnado
més de un segundo o tercer afio de ensefianza elemental; a que funcionan en
locales inadecuados, de pésimas condiciones higiénicas, sin tierras para cultivos
y deportes y sin talleres ni herramientas de trabajo; a que no se adaptan a las
caracteristicas del medio rural, siendo en un 90% simples trasplantaciones del
tipo de escuela urbana; a que no ofrecen a los maestros las mas elementales
condiciones higiénicas de vida y a que no estdn dotadas de medios que les
permitan impulsar mejores formas de vida y de trabajo en las comunidades
rurales”.

5. “Que, a la luz de los antecedentes expuestos aparece como una imperiosa
necesidad la de iniciar un estudio dirigido a modificar el expresado estado de
cosas, aspiracién en la que han concordado las asambleas y congresos del
magisterio, las Autoridades del Servicio y el Gobierno, que ha patrocinado en tal
sentido diversas iniciativas con el propésito de afrontar con urgencia la transfor-
macién de nuestra ensefianza primaria rural, de acuerdo con los planes del Estado
sobre fomento de la economia agraria y sobrc creacién de un nuevo sentido de la
vida rural”.



6. “Que, de acuerdo con tales propdsitos, cuya realizacién requiere tiempo,
métodos y estudios previos, fue dictado el Decreto N. 3.654, de 30 de Junio de
1944, declarando Zona Experimental a la jurisdiccidn escolar del Departamento
de San Carlos, en virtud de que ella presenta las condiciones tipicas de vida rural,
correspondientes a la zona agricola de nuestro pais, por su riqueza agropecuaria,
por su ubicacién céntrica, con ficiles medios de comunicacién y por el desarrollo
rudimentario que ofrece en todas las formas de su economia y de su cultura”.

A estos fundamentos de caricter politico, econémico-social y educacional podria
sumarse el clima ideolGgico de los tltimos afios de 1a contienda y de la post-guerra y su
influencia sobre la educacion chilena -tema que serd analizado mas en detalle en relacién
con ¢l Plan de Renovacién Gradual de la Educacién Secundaria.

Algunas de las consecuencias de la guerra mundial sobre el desarrollo educacional
habian sido avizoradas por el Primer Mandatario, en los términos siguientes:

“El Supremo Gobierno estd perfectamente posesionado de que el conflicto
mundial de esta hora tendrd una extraordinaria repercusion en los sistemas
educacionales actualmente establecidos en las naciones cultas del mundo. No se
le escapa, por ello, que en la etapa de la post-guerra que se avecina, la educacién
tendra sobre si una responsabilidad sin precedentes, por 1o que es necesario estar
prevenidos para renovarla y fortalecerla, dedicdndole, mas que nunca, esa
preferente atencién que reclama para ella nuestra Carta Fundamental. Serd
imprescindible entonces, extender sus beneficios, enaltecer la funcién educa-
cional, dignificar cada vez mas la funcién del maestro, cuyas labores deben
realizarse en un ambiente de comprensiva ayuda para sus nobles tareas y de
ninguna preocupacién de orden econémico” (Mensaje al Congreso Nacional, 21
de Mayo de 1943, pag. 161.).

2.2. Fundamentos educacionales:

Segiin testimonio de sus propios impulsores y partidarios, el Plan Experimental de San
Carlos y su derivacién en movimiento de escuelas consolidadas, tuvieron su origen en el
ideario de la reforma educacional de 1928 y en posteriores elaboraciones tedricas de
maestros e intelectuales chilenos conocidos como “funcionalistas”.

En 1951, un grupo de educadores que hizo un recuento y defensa de la experiencia de
San Carlos a través de un folleto, reconocia que ésta era “el fruto de pacientes y tesoneros
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estudios y del esfuerzo de elementos del magisterio que han hecho de la renovacién de la
funcién educativa la finalidad de su vida”(9) y anota como hitos histéricos que anteceden
al Plan: el movimiento de la Asociacién General de Profesores de Chile, a partir de 1922,
que enuncia los principios de Unidad, Correlacion, Continuidad del Sistema Educacional,
Descentralizaci6n, Direccién Técnica; el fracaso, en 1927, del intento de reorganizar la
educacién sélo desde el punto de vista administrativo; laimplantacién del Decreto 7.500,
de fines de 1927; 1a Contrarreforma de 1929; y la accién de un grupo de docentes que fiel
alos principios de la Reforma (de 1928), supera los errores, estudia la realidad nacional
y sienta las bases de una Pedagogia Nacional, concretada después en el Plan San
Carlos™.(10).

Por su parte, uno de los educadores participantes en la experiencia de San Carlos,
sefiala que “el movimiento renovador de la educacién iniciado en Europa a fines del siglo
XIX, lleg6 a nuestro pais después de la primera guerra mundial. Fueron los militantes de
la Asociacién General de Profesores de Chile, quienes estudiaron, divulgaron y propug-
naron en ¢l ambiente nacional y latinoamericano las nuevas ideas de la educacién
renovada. A ellos cupo el alto honor de concretar- las en un Plan de Reforma Integral de
Educacién (Decreto Organico 7.500)”. “Los principios que informaron aquella Reforma
Educacional y cuya esencia, enriquecida por el tiempo y la experiencia, han ido nutriendo
la doctrina de la Consolidacién...” son: “unidad de la funcién educacional”; “continuidad
del proceso educativo”; “correlacién de los contenidos programadticos de la educacién”;
“integracién social y administrativa de la educacién™; “la educacién en funcién de
Estado”; y “descentralizacién de la experimentacién educacional”(11).

Como se indica en el folleto antes aludido, los maestros que impulsaron la Reforma
de 1928, a raiz de la frustracién de ésta, adoptan tres posiciones: unos se retiran a sus
hogares, otros optan por participar en el seno de los partidos politicos, creyendo servir a
la educacién desde sus cuadros partidarios y un tercer grupo, mantiene el apoliticismo
original de los reformistas y aprovecha la experiencia de 1928 para formular “una
concepcion organica” destinada a superar el sistema educacional, la cual se objetivaria
mads tarde en el Plan San Carlos y en la tendencia a la consolidacién de la educacién
publica.

La presencia de este grupo -conocido como “funcionalista” puede ser rastreada
documentalmente a través de varias fuentes. En 1935, Eliodoro Dominguez, uno de los
principales dirigentes del movimiento reformista de 1928, publica una obra que se ubica
por propia definicién en la corriente funcionalista. Hace un andlisis de la realidad

38



educacional fundado en una concepcion filoséfica organicista, influida por las ensefianzas
del bidlogo y profesor chileno Parmenio Yéiiez, en una visién del hombre y del nifio
inspirada en psicélogos como Claparéde y Adler, y en un examen histérico y critico de la
realidad econdmico-social de Chile. El balance especifico de la educacién es hecho bajo
el prisma de los conceptos de la reforma del 28, los cuales inspiran las proposiciones
basicas de un “plan de reconstruccion de la educacién nacional” que Eliodoro Dominguez
entrega en las paginas finales de su ensayo (12). Dominguez abandonaria més tarde el
apoliticismo funcionalista y se incorporaria al Partido Socialista, del cual llegaria a ser
Senador. En los afios cuarenta, muchos funcionalistas seguirian su camino. El mismo
Victor Troncoso y su compafiera, Haydée Azdcar, se afiliarian también al socialismo (13).

Aunque publicada en una ciudad mediana de provincia, la revista gremial “Nervio”,
sirvid de nexo ideoldgico a grupos de educadores repartidos a lo largo del pais. Entre 1934
y 1936, veinte nimeros de esta publicacién, dirigida primero por Tomas O. Tapia y mas
tarde por Vicente Recabarren, recogia articulos de Victor Troncoso (con el seudénimo de
Helio Telman) y de otros educadores ¢ intelectuales, muchos de los cuales eran antiguos
participantes del movimiento reformista y/o tendrian destacada militancia en la tendencia
pro-consolidacién en décadas posteriores. La revista “Nervio” se basaba en una con-
cepcidn biolégico-organicista y se definia como sindicalista y anti-partidos, aunque con
orientacion socializante y anti-fascista y pacifista. En el terreno pedagégico defenderia los
postulados de 1a Asociacién General de Profesores y de la reforma de 1928 (14).

En 1936, se publica en Santiago un folleto en el que se explica la doctrina del
Sindicalismo Funcional, a la cual se caracteriza como “una doctrina politico-social
integramente elaborado, como una concepcidn biolégica del mundo, de la sociedad y del
Estado, y como una interpretacién realista del acontecer humano y del sentido de las
formas sociales”, que frente al caos del mundo europeo y americano, afirmaba “la
necesidad de una nueva organizacién social dindmica, flexible, que respondiera en cada
pueblo a las caracteristicas del medio y de 1a época... La Democracia Funcional” (15).

Aplicando al desarrollo social principios biolégicos, se sostenia que el Estado liberal
habia violado la ley orgéanica de la vida, extremando la diferenciacién de individuos y
grupos y restringiendo al miximo la libre interaccién con el mundo ambiente. Esta
alteracién de equilibrio hace necesaria una Revolucién Social. La Revolucién Social
propugnadano es laque conduce al Estado soviético ni al fascista, por cuanto ambos violan
{a-necesaria ley de la diferenciacién de los individuos. La respuesta es el Estado
Sindicalista Funcional, que se define como *“socialista, democratico, unitario, descentrali-
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zado, aburocratico, sin clases ni partidos, ORGANICO”, en el cual individuo y Estado, en
vez de oponerse, se identifican a través de los grupos funcionales o gremios”.

“La Sociedad considerada como organismo vivo tiene FUNCIONES SOCIALES que
realiza para satisfacer necesidades, igualmente vitales, de sus elementos integrantes.
Ellas son nueve... extraccién, elaboracién, construccién, distribuci6n, justicia, sanidad,
educacion, administracién y defensa”(16).

En cada una de las funciones sociales, los individuos que trabajan en ellas se agrupan
en sindicatos y gremios que, a su vez, deberian reunirse en una agrupacién funcional por
cada una de las nueve dreas. Los representantes de cada funcién a nivel comunales,
zonales y nacionales, se integrarian en Consejos de Administracién que constituirian la
estructura del Estado Sindicalista Funcional.

Elfolleto citado dedica gran atencién al desarrollo del sindicalismo de los maestros en
Chile, describiendo las luchas de la Asociacién General de Profesores como ejemplo de
gremio que supera las meras preocupaciones mutuales y economicistas para abocarse “al
estudio de su actividad social como funci6n de Estado” y llega a elaborar “el plan més
completo sobre organizaci6n funcional de la ensefianza” que “cristaliz6 después enla Ley
Orgénica 7.500, de 10 de diciembre de 1927, que organiza cientificamente todo el sistema
educacional”(17).

Un capitulo especial se dedica a la organizacién funcional de la educacién, otorgando
especial importancia alaReformade 1928, a su génesis y a su significaci6n para el proceso
de constitucién de la educacién como funcién de Estado. Sefiala que “la ms alta finalidad
de la educacién en el régimen Sindicalista Funcional es favorecer el libre y normal
desarrollo de la Vida individual y colectiva en toda sus manifestaciones, propendiendo a
obtener la diferenciacién méxima del hombre simult4neamente con la exaltacién maxima
de su tendencia social o solidarista”.

“La realizacién de esta alta finalidad presupone que el proceso educativo debe
enfocarse bajo tres aspectos:

a) En cuanto al individuo mismo: la educacién debe favorecer el desarrollo psi-
cobiolégico del educando en las diferentes etapas de su crecimiento, procurando
que se verifique en su maxima expresién el proceso de diferenciacién y la libre
manifestacién de su personalidad;
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b) En cuanto al individuo y su medio geografico-econdmico: la educacién
favorecerd la libre interaccién del individuo con su medio, habilitindolo paraque
sepa extraer, elaborar y distribuir los elementos que la naturaleza le brinda en el
medio en que actiia;

¢) En cuanto al individuo y el medio social: la educacién debe hacer vivir al
educando précticamente la solidaridad a fin de que al integrarse a las Funciones
Sociales, como un ente productor, sepa mantener ¢l equilibrio y solidaridad que
debe existir en todas ellas” (18).

Por {iltimo, para el cumplimiento de estas finalidades se estima indispensable la
observancia de los siguientes principios: unidad de la funcién educacional (“unidad,
correlacién y continuidad desde la escuela parvularia hasta la escuela universitaria”);
autonomia de la funcién educacional (econémica, técnica y administrativa); comunidad
de padres, hijos y maestros; coeducacién; y descentralizacion (en cinco zonas geografico-
econémicas).

Aunque en los Decretos N. 3.654, de 1944 y N. 1.100, de 1945, no se explicitan los
conceptos filoséfico-sociales y educacionales del funcionalismo y esos instrumentos
juridicos se fundamentan en los problemas de la educacién rural y en la necesidad de
cooperar a la politica agraria modernizadora, la doctrina que hemos. resefiado estaba
presente en el animo de los gestores y ejecutores del Plan San Carlos, como ellos mismos
lo han testimoniado con posterioridad.

En los afios cuarenta y en las condiciones del Estado de compromiso, los funcionalistas
no mantienen en su integridad las posiciones de 1926-1928. En los afios veinte habian
logrado movilizar al conjunto del magisterio primario, conquistar amplio apoyo social y
obtenido que el gobierno de Ibafiez prohijara su Plan de Reconstruccién bajo forma del
DFL. 7.500y lareforma integral de 1928. En ese proceso habian divergido de laestrategia
gradual y experimentalista, sostenida por los pedagogos “de cuipula” que més tarde
patrocinarian la Contrarreforma educativa.

En las nuevas circunstancias, los funcionalistas, tal vez deseosos de pasar a 1a accién,
aprovechan la influencia socialista en ¢l gobierno de Rios y la designacién de su principal
cabeza, Victor Troncoso, en el cargo ya mencionado de Inspector Escolar del depar-
tamento de San Carlos, paraimpulsar un “plan experimental”. En otros términos, emplean
la estrategia asumida por sus antagonistas histéricos. No obstante, el uso de la estrategia
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experimental parece haber tenido mas una motivacién politica tictica -ganar espacio para
promover una transformacién integral- que una motivacion cientifica.

3. El Diseno del Plan.

El Decreto 3.654 habia sefialado como propésito de la Zona Experimental, el estudio
de “una nueva organizacién de las instituciones de educacién rural en relacién con las
condiciones objetivas zonales de la vida campesina, de la agricultura y de las industrias
derivadas” (19).

En el Decreto 1100 se puntualizaba que la creacién de la Zona se orientaba a “definir
el caricter de lacolaboracion que la ensefianza rural debe prestaral desarrollo de los planes
de fomento de la economia agraria, especialmente en lo que se refiere a la formacién de
las conductas generales, las habilidades técnicas y los conocimientos que debe poseer el
nuevo tipo de productor campesino en relacién con los procesos econémicos y sociales
que se estdn impulsando” y a “precisar la orientacién y la organizacién mds adecuada de
las instituciones educacionales rurales, a fin de que sirvan de modelo para una transfor-
macién de la ensefianza rural en todo el pais”(20).

Paraeste efecto, el Plan contemplé la creacidn de las siguientes instituciones escolares,
segun el articulo 3o. del Decreto 1.100.

a) Una Escuela Normal, que formaria profesores de ambos sexos para las
Escuelas Rurales de la zona central del pais;

b) Una EscuelaPrimaria Anexa de Concentracién Rural, que serviria ala prictica
docente de la Escuela Normal y que seria una escuela primaria completa con
internado, talleres y terrenos para trabajos agropecuarios;

¢) Escuelas Rurales de Concentracién, que serian escuelas primarias completas,
con talleres y terrenos;

d) UnaEscuela Hogar, de nivel primario completo, con régimen de internado para
nifios huérfanos, abandonados o semi-abandonados de la zona;

¢) UnaEscuela Consolidada en laciudad de San Carlos, que reuniria bajo una sola
direccidn, secciones de ensefianza parvularia, primaria, secundaria y vocacional;

42



f) Una Escuela Ambulante de Realizaciones Préicticas, concebida como una
escuela mévil destinada a impartir cultura general, agropecuaria y sanitaria a los
nifios y adultos de las poblaciones diseminadas dentro del Departamento; y

g) Una Escuela Cordillerana de Salud, que se fundaria en el puerto de montafia
de San Fabidn y estaria destinada a la recuperacién de nifios débiles de la zona
central (21).

Mediante el Decreto N. 1.859, de 6 de Abril de 1945, se creaba la Escuela Consolidada
de la ciudad de San Carlos, con la intencién de atender en forma integral la etapa de
formacién del educando y de servir las necesidades educativas y culturales de la
comunidad.

En este nuevo tipo de establecimiento, el Departamento de Educacién Primaria
atenderia a la poblaci6n parvularia e infantil, a través de una seccidn pre-escolar y de la
fusién de las escuelas primarias de la ciudad.

Un Departamento de Guia y Orientacion Vocacional se abocaria al estudio y orien-
tacién de las vocaciones y aptitudes de todos los alumnos de la Escuela, a la capacitacion
elemental de los escolares y adultos para la vida practica del hogar y del trabajo y ala
formacidn profesional sistemdtica de los jévenes de ambos sexos que no prosiguieren
estudios en el Departamento de Educacién Media. Se preveia la creacién de un Gabinete
de Investigaciones Psicotécnicas, de dos secciones vocacionales -de hombres y de
mujeres- y de cursos de aprendizaje profesional.

El Departamento de Educacion Media daria ensefianza de continuacidn a los egresados
del nivel primario, mediante cursos de ensefianza secundaria y comercial, equivalentes a
la impartida en Liceos e Institutos Comerciales. Los programas de estos cursos se
fundamentarian en los programas nacionales de educacién secundaria y de ensefianza
comercial pero serian “completados con materias y actividades que guarden relacién con
los intereses agropecuarios de la zona”.

El Departamento Médico Social atenderia “con fines de mejoramiento de la vida
colectiva, a la rectificacién y formacién de conductas higiénicas practicas en el alumnado
y en sus familiares, por medio de actividades de medicina preventiva y educacion
sanitaria”.

Finalmente, el Departamento de Extensién Cultural desarrollaria actividades educa-

43



tivas con el objeto de “mejorar las condiciones culturales de la poblacién adulta en lo
relacionado con la salud piiblica y privada, las recreaciones populares, la alfabetizacion,
la suplementacién de estudios, la conservacién de los recursos naturales de producci6n,
la capacidad econémica del hogar v el perfeccionamiento técnico de obreros y em-
pleados”(22).

A través de este conjunto de instituciones educativas, el Plan se proponia satisfacer las
necesidades educativas y los déficit escolares de una comunidad especifica como era el
Departamento de San Carlos, y, al mismo tiempo, ensayar nuevas formas de organizacién
escolar que constituyeran soluciones replicables para enfrentar los problemas de la
educacion en las dreas rurales. Como se demostrar4 més adelante, subyacia en el Plan San
Carlos una concepcién pedagdgica y de politica educacional de alcance nacional, con
valor tanto para las zonas rurales como para las urbanas. Puede observarse que, aunque
el grupo que promovid y dirigié el Plan habia adherido a los postulados de la “nueva
pedagogia” en los afios veinte, en el disefio de la experiencia no se propone la elaboracién
de un nuevo curriculo sino mas bien la adaptacién del vigente. Tampoco se presta especial
atencion a modificar las practicas pedagdgicas. El ensayo se darfa en el ambito de la
organizacién y administracién del sistema escolar y en la organizacién de la escuela
misma.

4. La ejecucion del plan.

Como ya se ha anotado, el Plan Experimental Educacional de San Carlos puede
considerarse en marcha a comienzos del afio escolar de 1945, mediante 1a dictacién de los
Decretos N.1.100, que aprobaba el Plan, y N. 1.859, que creaba la Escuela Consolidada,
primera de las instituciones educaciona- les contempladas en el ensayo.

De acuerdo con la ordenacion institucional chilena, el Presidente de la Repiiblica
estaba facultado para crear, suprimir o modificar instituciones escolares, para dictar o
modificar planes y programas de estudios, para nombrar personal, etc., con sujecién a las
leyes vigentes. En consecuencia, el ensayo fue implantado mediante sucesivos Decretos,
cuyas disposiciones generales fucron apoyadas, detalladas o especificadas mediante
resoluciones de la Direccién General de Educacién Primaria, circulares emanadas de la
misma direccién e instructivos provenientes de las autoridades intermedias.

El Plan comenz6 a ejecutarse a comienzos del afio escolar de 1945, con la fusidn de
cuatro escuelas primarias de la ciudad de San Carlos y una escuela-granja en sus
alrededores, para dar origen a la Escuela Consolidada.
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Se decidi6 una puesta en marcha progresiva del conjunto de instituciones previstas en
el Decreto 1.100 y durante el afio lectivo 1945 no se fundaron otras.

En 1946, 1a Escuela Consolidada inici6 propiamente su crecimiento en el sentido de
ofrecer oportunidades de continuaci6n de estudios a los egresados de VI afio primario.
Como lo indica el Mensaje Presidencial de 1946, “sélo 5 alumnos de 120 egresados de los
sextos afios no se matricularon en la Escuela Consolidada. Los 115 restantes contindan
estudios regulares™(23).

Con este propdsito se cre6 la seccion de ensefianza comercial, que legaria a ofrecer
hasta el 40. afio de esta rama. Pero lo mas notable fue el cuamplimiento de lo dispuesto en
el DecretoN. 1.687, de 13 de Marzo de 1946. Este instrumento, considerando “la evidente
correlacién entre 1a experiencia de la Escuela Consolidada de San Carlos y el Plan de
Renovacién Gradual de 1a Educacién Secundaria, que aconseja la oportunidad de aplicar
las orientaciones pedagégicas del Plan a los cursos de Liceo de la Escuela Consolidada”,
ordenaba que el citado Plan se aplicara en diversos Liceos que tendrian el caracter de
experimentales y en “los cursos de Liceo del Departamento de Educacién Media de la
Escuela Consolidada de San Carlos™(24). Esto significaba que la rama humanistica de 1a
Escuela se beneficiaria de las innovaciones ensayadas en el paralelo plan de reforma
gradual de la educacién secundaria y del apoyo técnico del organismo que dirigia esa otra
experiencia. Segiin Funes y otros (25), 1a seccién humanistica alcanz6 también hasta 4o.
afio y llegé a tener 10 cursos con 325 alumnos.

Segiin los mismos autores, se cred el Departamento de Guia y Orientacién Vocacional
y como parte de sus programas, se establecieron los Talleres correspondientes, de lo cual
también da cuenta el Mensaje Presidencial de 1947(26)). En ambas fuentes hay referencia
a la creacién del Departamento Médico-Social y al establecimiento de la Escuela
Cordillerana de Salud de San Fabidn. Estailtima seria la tinica otra institucién educativa
creada después de la Escuela Consolidada.

Funes y otros aluden también al funcionamiento del Departamento de Extensién
Cultural, cuyas acciones llegaron a beneficiar a 242 adultos y jévenes de la ciudad, en
cursos de alfabetizacién, maisica, teatro, manualidades, dibujo, etc. Ademas desarrollé
amplias actividades de cine, conciertos, recitales, veladas, etc.

Por tltimo, la Zona Experimental procuré actuar en relacién con otros servicios
puiblicos a fin de producir una “convergencia” que contribuyese al desarrollo econémico-
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social y cultural de la regién. Asi, consiguié que el Ministerio de Defensa Nacional
ordenara la confeccién de un catastro de la zona (ver Mensaje Presidencial de 1947) y
representé ante algunos Ministerios la necesidad de adoptar medidas tendientes a
solucionar diversos problemas locales.

En cuanto alos mecanismos de apoyo, cabe destacar una permanente preocupacién por
el perfeccionamiento del personal que participabaen el Plan. Enla Circular N. 64, enviada
por el Director General del servicio de 1944, se instrufa al profesorado de San Carlos para
que bajo las direcciones técnicas de las Secciones de Educacién Rural y Pedagdégicay del
propio Jefe del Plan, acentuara “su capacidad profesional para alcanzar un nivel que le
permita participar en una labor experimental”. En este sentido se entregaba una pauta que
incluia el estudio del problema agrario y del problema pedagégico, relaciones de la
educaci6n con el medio natural y social, nuevas técnicas pedagégicas y ensayos experi-
mentales (27). Segiin Funes y otros, més tarde la funcién de perfeccionamiento se cumplié
mediante los Consejos Técnicos de los profesores de un mismo nivel o grado, Seminarios,
cursos de capacitacién, cursos por correspondencia, etc.(28).

Las dificultades y obsticulos.

Ya en su fase de programacion el Plan Experimental comenzé a sufrir 1os embates
politicos. Ciertos sectores de la comunidad reaccionaron negativamente. Segin el folleto
oficial sobre el plan, “los representantes de las fuerzas retardatarias creyeron en un
principio que se trataba de un movimiento simplemente alfabetizador que culminaria en
la creacién de escuelas con este exclusivo fin y con la recuperacién del Instituto
Comercial, del Liceo y otro establecimiento de esta clase y, sobre todo, les interesaba la
creacion de una Escuela de Artesanos. A medida que se fue conociendo el verdadero
pensamiento y se fueron presentan- do graficamente las nuevas instituciones creadas por
el Plan estos elementos empezaron a dudar y arestarse en cualquier forma a las actividades
del movimiento”(229).

En los dos iltimos afios de su operacién como tal, el Plan de nuevo sufrié los efectos
de los ataques politicos en su contra, hasta su extincién en 1948. Todas las fuentes
consultadas coinciden en atribuir a sectores partidistas y parlamentarios, una campafia
que, a pesar de la buena voluntad de las autoridades educacionales, llevé el Plan a su
término antes de que diera los frutos esperados.

En el folleto de Victor Troncoso y Juan Sandoval “Consolidacién de 1a Educacién
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Publica”, se reproducen juicios de diversas personalidades que sefialan a la interferencia
politica como lacausal dela frustracién del Plan San Carlos. En la opinién del ex-Ministro
Claro (p.8), del Director de Educacién Primaria, Oscar Bustos (pag.9), del Senador y
profesor Eugenio Gonzalez (pag.12) y de la Directo- ra de Escuela Consolidada Haydée
Azdécar (pag. 20).

En el mismo sentido se expresan otros autores como el Jefe del Departamento
Pedagdgico de la Direccién de Educacién Primaria, en un estudio histérico sobre la
experimentacién educacional en Chile(30).

Las modificaciones que fue sufriendo la operacién del Plan y que condujeron a su
término de hecho estdn enumeradas en el folleto de Funes y otros:

1. En Junio de 1947, el Jefe del Plan, Victor Troncoso es trasladado a Santiago,
sin cargos en su contra.

2.En el mismo mes, el Gobernador de San Carlos dicta una orden disolviendo los
Centros de Padres y Apoderados de las Escuclas del Plan. El Ministerio de
Educacién debe reclamar ante el Ministerio del Interior por la arbitrariedad de la
medida y ésta es derogada.

3.A fines del afio 1947, en la tramitacién parlamentaria del presupuesto educa-
cional para 1948, se suprimen los fondos asignados al funcionamiento del Plan.

4. También a fines de 1947 es designado un nuevo jefe del Plan extrafio al mismo.

5.En 1948, se suprimen los cuatro afios de ensefianza comercial y de ensefianza
secundaria de la Escuela Consolidada y se estatuye que ésta solo ofreceria tres
afios de los seis de que constaba la educacion mediaen Chile. Ademais se eliminan
los Departamentos Médico-Social y de Extensién Cultural de la misma Escuela,
todo lo cual desnaturalizaria decisivamente el caracter de laexperiencia y permite
decir que la liquidan, aunque la Zona Experimental subsistiera en la letra de la
legislacién(31).

En verdad, el Plan San Carlos parecié una amenaza, por sus dimensiones democrati-

zadoras, a los latifundistas y a los notables de la zona. Ellos hicieron presién sobre los
sectores de derecha paraemplear suinflucncia en el Parlamento o sobre el propio gobierno
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en contra de la experiencia. Esta capacidad de veto se hizo m4s fuerte cuando, desde el
otofio de 1947, el presidente Gonzélez Videla abandoné su postura de centro-izquierda,
rompi6 con el P.C. y lo persiguid, y comenzé a gobernar con la derecha politica. Ello
significaria 1a muerte lenta del ensayo de San Carlos.

A su debilitamiento también parecen haber contribuido 1a centralizacién administra-
tiva de la educacion piiblica -para la cual una estructura como la creada en San Carlos era
una anomalia- rivalidades burocréticas y desconfianza de parte de radicales y atin de
comunistas. En este tiltimo caso, se vio con malos 0jos la presencia socialista en el Plan,
en circunstancias que entre 1945 y 1947, ambos partidos se enfrentan agudamente en el
escenario nacional. No obstante, el P.C. defendi6 la experiencia de San Carlos ante las
amenazas de su extincion, pero cuando este partido ya estaba fuera del gobierno y en la
ilegalidad.

5. Evaluacion y Proyecciones.

El Plan Experimental de Educacién de San Carlos no fue sometido a un proceso
objetivo de evaluacion, de base cientifica. Su abandono se originé en razones extra-
educacionales. Ante los ojos del gremio del magisterio, su fundamentacién y sus
lineamientos permanecieron validos y dignos de replicarse. El propio gobierno del
Presidente Gonzélez Videla, a pesar de su responsabilidad en el término del Plan, mantuvo
formalmente 1a Zona Experimental de San Carlos y no vacilé en autorizar més tarde la
fundacién de una nueva Zona en 1a naciente ciudad industrial de Huachipato, como se
explicard mas adelante.

El Plan San Carlos, como 1a reforma de 1928, ha sobrevivido a los infortunios de su
propia aplicacién. No se conocen estudios u opiniones de especialistas que rechacen la
significacién de sus fundamentos o la importancia de ensayar las soluciones que proponia.
Por ¢l contrario, son numerosas y variadas las autorizadas opiniones favorables a esta
iniciativa.

En la publicacion ya citada de Troncoso y Sandoval, se insertan juicios laudatorios del
Ministro Claro Velasco, del Director Oscar Bustos, del Senador Eugenio Gonzalez y de
los profesores Samuel Zenteno y Haydée Azécar.

En 1951, en cierto modo, el Plan San Carlos fue sometido al andlisis de los educadores
e investigadores reunidos en las Jornadas de Investigacién y Experimentacién Educa-
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cionales, a convocatoria de la Direccién General de Educacién Primaria y de su
Departamento Pedagégico.

Un trabajo presentado por el entonces Jefe del Departamento Pedagégico, profesor
Salvador Fuentes Vega, expresaba: “este tipo de ensayo, de caricter universalista y
unitario, porque toma a toda una poblacién en su medio, con todas sus caracteristicas y sus
problemas reales, con sus bondades y sus vicios, con sus posibilidades y recursos... es la
obra de mayor aliento que ha emprendido la Direccién General. Se trata con ello, se
utilizan todos los elementos sociales y culturales, los organismos piblicos y particulares,
las actividades de la produccién, de la agricultura, de 1a industria, etc. para hacer de la
escuelael verdadero centro cultural de 1a poblaci6n, en donde la nifiez y 1a juventud tengan
educacion continuada a través de los ciclos parvulario, primario, secundario y especial y
con planes y programas de estudio coordinados y correlacionados, unificados por el
proceso educativo que no debe parcelarse en una ensefianza cientificamente organizada.
Es verdad que este tipo de ensayo... tuvo sus serias dificultades debido a la intromisién de
la politica lugarefia y a la incomprensién del ambiente que crey6 ver en él un atentado
contra sus intereses y contra sus ideales rutinarios...”(32).

En otro estudio presentado a las mismas Jornadas, se estima que “no obstante que los
ya sefialados representan indiscutibles progresos en la marcha de la experimentacién e
investigacion en Chile, el hecho mds trascendente, revolucionario podria decirse con toda
justicia, es la creacién... de la Zona Experimental de San Carlos. Este histérico decreto
permitir reivindicar para Chile, en el momento necesario y oportuno, el mérito singular
de haber creado en el campo de la pedagogia un nuevo y profundo concepto: el de Zona
Experimental”(33).

Una Comisi6n especial designadaen las mismas jornadas para elaborar una fundamen-
tacién de las Zonas Experimentales de Educacién, opiné que “... a nuestro juicio
procedieron con acierto aquellos educadores chilenos que, por primera vez en la historia
de los paises latinoamericanos, concibieron y pusieron en practica la idea de desglosar del
sistema nacional de educacién una determinada jurisdiccién, con el objeto de que en ella
puedan ensayarse, con toda libertad, nuevas formas de organizacion administrativa,
nuevos tipos de establecimientos y nuevos planes, programas y métodos” ... y que “... el
acierto con que nuestro pais ha procedido en esta materia, ha quedado de manifiesto por
el hecho de que, con posterioridad... la UNESCO lanz6 al mundo sus famosos Proyectos
Pilotos del Valle de Marvial, Tanganyika y otros que no son, en el fondo, sino planes
educacionales de tipo experimental aplicados a una zona determinada”(34).
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Criterios oficiales fueron expresados m4s tarde por el Gobierno del Presidente Jorge
Alessandri -1958-1964. En el documento presentado a la Conferencia de Santiago de
Chile sobre Educacioén y Desarrollo Econémico y Social en América Latina, se dice que
“laDirecci6n de Educacién Primaria y Normal harealizado valiosos ensayos para unificar
el proceso educativo y adaptarlo a las necesidades del ambiente. Como ejemplo tenemos
elmovimiento de consolidacién, cuyaexpresién ms significativa es el Plan Experimental
de San Carlos que pretendi6 absorber el déficit educacional de la zona, en funcién de sus
necesidades” (35). Enel Informe Chileno alaIll Conferencia Interamericana de Ministros
de Educaci6én, Bogotd, 1963, también se alude al Plan San Carlos y a las escuelas
consolidadas (35). En la presentacién del documento oficial sobre el Plan de Integracién
Educacional de Arica, el Superintendente de Educacién don José Herrera sefialaba que
este nuevo ensayo “... encuentra en la historia de nuestra educacion, antecedentes de
indiscutible valor: la Reforma de 1927, la creaci6n del Liceo Experimental “Manuel de
Salas”, el Plan de Experimentacién Educacional de San Carlos, el Plan de Renovacién
Gradual de la Educaci6n Secundaria. Las experiencias arrojadas por estas realizaciones,
han contri- buido también a la concepcién de esta iniciativa” (el subrayado es mio,
IN.P.)(37).

Meas alld del reconocimiento del carécter pionero del Plan San Carlos y de su posible
influencia en otras experiencias de descentralizacién como el Plan Arica, la principal
proyeccion del aquél residi6 en el movimiento de escuelas consolidadas que serd objeto
de pr6ximo capitulo.

NOTAS

(1) Ministerio de Educacién Piiblica, Direccién General de Educacién Primaria, E1 Plan
Experimental Educacional de San Carlos, Santiago, 1946; pp. 19-36.

(2) Segtin juicios citados por Victor Troncoso y Juan Sandoval, en Consolidacién de la
Educacion Publica, Santiago, Imp. Germinal, 1954; pp. 7-10.

(3) Ministerio de Educacién Piblica, op. cit.; p. 25.
(4) Ministerio de Educacién Piblica, op. cit.; pp. 19-36.
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(5) Ministerio de Educacién Piblica, op. cit., p. 55.

(6) Establecida la Zona, una de las actividades mds importantes en este sentido fue la
Conferencia Pedagdgica de Noviembre de 1944. Como ya se anotd, al 1lamado del
Jefe delaZonay de la Liga mencionada, se reunieron representantes del profesorado
local, miembros de las fuerzas vivas de la comunidad e invitados especiales de
Santiago, que hicieron de ponentes en temas como “alimentacién y educacién”,
“salubridad y educacién”, “economia y educacién”, “la agricultura de post-guerra”,
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CAPITULO I

EL MOVIMIENTO DE CONSOLIDACION
EDUCACIONAL: 1949-1973.

Con esta denominaci6n, se describird un fruto tardio del Plan Experimental de San
Carlos: 1as Escuelas Consolidadas y la propuesta de transformacién global de laeducacién
que acompafié su desarrollo.

Debe tenerse en cuenta que el intento de cambio que se estudiari en este capitulo, no
tiene su origen en una voluntad politica explicita de un determinado gobierno, sino que va
conformandose por obra de diversas circunstancias. Es una empresa atipica, con mas
caracteristicas de movimiento social que de reforma de origen estatal, aunque se dioen los
marcos de la administracién estatal de la educacién.

1. Antecedentes.

Como ya se ha expuesto, el Gobierno de Gonzalez Videla, que permitid la frustracién
de hecho del ensayo de San Carlos, dej6 subsistir la Escuela Consolidada que se
contemplaba en ese Plan, aunque limitada en sus proyecciones pedagdgicas y sociales. La
administracién Gonzélez Videla fue mas alld ¥y, por Decretos No. 5964 y 5965, de 30 de
Junio de 1949, declaré Zona Experimental de Educacién a la jurisdiccién escolar de la
localidad de Huachipato, en el Departamento de Talcahuano, a cerca de 500 km. al sur de
la capital del pais. Se trataba esta vez de un 4rea industrial. Huachipato era la localidad
donde se estaba levantando la gran planta siderdrgica del mismo nombre, uno de los
pivotes del desarrollo industrial de Chile. En breve, estaria poblada por las familias de
miles de obreros, empleados y técnicos, a quienes se queria, segiin los considerandos del
Decreto 5964, “proporcionar... un medio material de vida y estimulos culturales que
favorezcan el mds amplio desarrollo de su personalidad”.

Retomando las orientaciones del Plan San Carlos, el Gobierno consideraba, en el
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mismo texto, que “‘es indispensable dar, desde un principio, a los servicios educacionales
de la futura ciudad de Huachipato, una organizacién de cardcter unitario que asegure la
méxima integracion, correlacién y continuidad en el funcionamiento de los distintos
establecimientos: pre-escolares, primarios, secundarios y de educacién profesional...” y
“que el esquema de organizacién que da mayores garantias de ayudar a la realizacion de
estos propdsitos es el estatuido por laZona Experimental de Educacién de San Carlos” (1).

En las postrimerias del gobierno de Gonzilez Videla se crearon tres nuevas insti-
tuciones escolares a semejanza de la ex-Escuela Consolidada de San Carlos, en ciudades
pequefias situadas en regiones muy diversas: la Escuela Centralizada de Puente Alto,
localidad fabril y agraria a 20 km. de Santiago, la Escucla Centralizada de Puerto Natales,
en una localidad ligada a la explotacién ganadera en la regidn patagénica, y la Escuela
Centralizada de Curacautin, pueblo enclavado en plena Cordillera de Los Andes, a 600
km. al sur de Santiago. Estos nucvos establecimientos tendrian el cardcter de ensayo
pedagdgico y, sobre la base de las escuelas primarias existentes en esas poblaciones, se
desarrollarian en afios sucesivos, los primeros cursos de ensefianza media, bajo la
dependencia de 1a Direccién General de Educacion Primaria (2).

Conelascensodel general Carlos Ibdfiez a la Presidencia de 1aRepriblica (1952-1958),
la fundacién de escuelas de este tipo adquirié caracteristicas de un movimiento. A
comienzos de 1953 se crearon las Escuelas Consolidadas de 1a Poblacion “Miguel Davila”
enlacomunade San Miguel (3) y lade lalocalidad de Buin (4) en lascercanias de lacapital.
Ambas fueron respuestas del servicio de educacién primaria a los requerimientos de
comunidades movilizadas en busca de soluciones especificas a sus problemas educativos.
Ambas fueron propuestas y dirigidas por antiguos participantes de los movimientos de
1928 y de San Carlos. Ambas llegaron a cubrir todo el proceso escolar, desde pre-escolar
hasta el término de la ensefianza media y, paralelamente, establecieron fuertes y mutuos
vinculos de servicio con sus respectivos medios sociales.

Antes de describir el desarrollo del movimiento de escuelas consolidadas, durante el
gobiemo de Ibafiez y las sucesivas administraciones hasta 1973, se presentardn a
continuacién los fundamentos que le dieron sentido y unidad al conjunto de establecimien-
tos que tuvieron esa denomina- cion.

2. Fundamentos.
2.1 Fundamentos socio-politicos.

Como ya se haexplicado, el movimiento de creacién de escuelas consolidadas, aunque

54



iniciado en el gobierno de Gonzélez Videla, durante el cual se crearon algunos estableci-
mientos de este tipo, adquirié mayor vuelo y apoyo oficial en la segunda presidencia del
general Ibéfiez.

El régimen del Presidente Ibéfiez ha sido descrito como nacional-populista, “nacido
en las entrafias mismas de la nacionalidad, como una afirmacién de una verdadera
democracia, destinada a servir de cauce a las aspiraciones de los hombres de trabajo, al
derecho a una vida mas justa y compatible con la dignidad humana y como una reaccién
contralos vicios de la politiqueria, contra la injusticia, el privilegio y los cerrados circulos
partidistas”. Segiin el mandatario, su gobierno “marca la quiebra de una vieja mentalidad
politica, circunscrita a las minorfas gobernantes, a los intereses de circulos y castas, al
negocio del agio y la especulacidn a la burocracia infecunda e inoperante, al olvido de las
masas productoras y de las necesidades del trabajo, para dar paso a la era del Gobiemo de
las mayorias nacionales, cuya misién es lanzar al pais a una etapa de resurgimiento y
estimulo de sus energias creadoras” (5).

La inicial politica educacional de Ibdfiez reconocia como antecedentes la voluntad de
cambios manifestada en su anterior gobierno, que signific6 la Reforma de 1928 y la
Contrarreforma de 1929-1930. “La redencién espiritual de nuestro pueblo, que traté de
realizar durante mi primera administracién, reorganizando y modernizando nuestros
métodos educacionales de acuerdo con normas cuyos fundamentos esenciales atin
perduran y que, nuevamente, impulsaré con decisién inquebrantable, no sélo por mandato
del conocido principio constitucional sino en virtud también de un convencimiento cada
dia mas arraigado” (6).

Sobre esta base, el Presidente Ib4fiez anuncia que “el Gobierno estd firmemente
decidido a realizar una sustancial reforma en cuanto se refiere a la estructura de todos los
sistemas pedagdgicos” y precisa que comenzara -como se hizo en 1927 y 1928- por crear
la Superintendencia de Educacién, medida que se describira en otro capitulo. Al tenor de
lapolitica educacional de su primer mandato presidencial y considerando lo que represen-
taria la Superintendencia como entidad unificadora y canalizadora de la participaci6n de
la comunidad, cabe inferir una voluntad de integracién interna del sistema educativo y de
ligazén efectiva de éste con los intereses y necesidades del cuerpo social.

En este marco, es comprensible que se diera cauce a la creacién de Escuelas

Consolidadas, en la medida en que éstas representaban ensayos tendientes a asegurar por
la base una mayor cohesién y racionalidad del sistema educacional y una vinculacién
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funcional con las respectiva comunidades. En el Mensaje Presidencial de 1954, cuando
se da cuenta de las realizaciones en materia de educacién primaria, se citan en lugar
preferencial los decretos que fundan las que llegarian a ser las dos principales Escuelas
Consolidadas del pais (Mensaje Presidencial de 1954, pagina 198).

Pero la creacién de nuevas escuelas de este caracter podria fundarse también en otra
manifestacién politica del Presidente Ibéfiez: “mucho puede hablarse de nuevos rumbos
y de modernizacién del régimen educacional chileno y mi Gobierno esta dispuesto a
afrontar en tal sentido todas Iasreformas que los técnicos sefialen como convenientes...pero
yo debo declarar que, en mi concepto, y sin perjuicio de lo anterior, es en la primera etapa
dela educacidn, es en la ensefianza primaria donde deben concentrarse todos los recursos
del Estado y todo el esfuerzc de los Poderes Piiblicos y del pais entero. No es posible que
elindice de analfabetismo siga marcando un nivel afrentoso para nuestro prestigio de pais
progresista y evolucionado; no es aceptable que mas de 600.000 nifios continden
separados del acervo civilizador del analfabeto y sumidos en la oscuridad de la ignorancia,
porque no hay injusticia mas tremenda que la de un estado social que ofrece a unos las
oportunidades del saber, mientras niega a tantos chilenos humildes las luces elementales
de los primeros conocimientos” (7).

En cuanto las Escuelas Consolidadas se ubican en sectores rurales o en sectores
urbanos periféricos y al servicio de poblaciones de bajos ingresos y con fuertes déficits
culturales, estaban respondiendo cabalmente a la voluntad de democratizacién educa-
cional expresada por el Presidente Ibéfiez.

La concepcién tedrica de la consolidacién, sus fundamentos histéricos y sus
proyecciones practicas tenian la simpatia del nuevo Director de Educacién Primaria, Luis
Gomez Catalan, quien, después de ser Presidente de 1a Asociacién General de Profesores
de Chile, habiasido figura central de lareforma de 1928. G6mez Catalan escribiaen 1953:
“Entre las Escuelas de nuevo tipo que la Direccién General de Educacién Primaria ha
puesto en marcha, se encuentran las que se denominan Consolidadas, Centralizadas y
Unificadas”...que “son la cristalizacion o realizacién del Principio de la Unidad Escolar;
son las auténticas Escuelas de Comunidad, donde se vinculan los distintos servicios
sociales con el fin de favorecer la formacidn integral de la personalidad de los individuos.
Son escuelas que en otro sentido, significan grandes economias a los padres y al Estado”
y agregaba... “Muchas de estas Unidades Escolares pueden ser organizadas por las tres
Direcciones Generales dependientes del Ministerio de Educacién sobre la base de los
actuales establecimientos hoy separados y dispersos” (8).
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Coincidente con la presencia dec Gémez Cataldn en la Dircecién General de Educacién
Primaria, puede hipotetizarse como otro factor que fundamenta al apoyo del gobierno de
Ibafez a las Escuelas Consolidadas, la participacién de los socialistas en esa administra-
cion, durante los afios 1952 a 1954. Aunque los ministros de Educacién no fueron
socialistas, militantes de este partido tuvicron posiciones influyentes en diversas reparti-
ciones del Ministerio y pueden haber incidido cn el respaldo a un movimiento inspirado
también por miembros del socialismo.

2.2 Fundamentos educacionales.

La creacién de escuelas consolidadas estid asociada al desarrollo de 1a doctrina de la
“consolidacion de la educacidn piblica”, basada en los conceptos fundamentales de la
reforma de 1928 y en las posteriores elaboracioncs conceptuales de los “funcionalistas”.
La doctrina de la consolidacién va mds alld dc justificar la fundacién de nuevos
establecimientos o de ofrecer un modelo (cdrico para normalizar su constitucién. La
consolidacion de la educacion piiblica se presentd como una ideologia y una politica
educacional de valor general que interpretaba la realidad del sistema educacional en su
conjunto y ofrecia soluciones de alcance integral.

Los profesores Victor Troncoso y Juan Sandoval, cntonces Jefe de 1a Seccién
Alfabetizacién y Educacién Fundamental de la Direccién de Educacién Primaria y
Profesor Asesor del Departamento Pedagdgico de la misma Direccion, respectivamente,
publicaron en 1954 un ensayo titulado “Consolidacién de la Educacién Piblica”. En él se
hace una critica del sistema educacional vigentc y sc disefia un sistema consolidado de
educacién como alternativa vélida. Reproducc importantes opiniones de autoridades
politicas y educacionales y de destacados docentes, acerca del Plan San Carlos y la
consolidacién. Incluye, ademas, diversos documentos y articulos anexos sobre estos
mismos temas.

Segtin Troncoso y Sandoval, “la educacién piblica constituyc un sistema desarticu-
lado carente de principios organizativos cientificos, carcce de unidad en cuanto a la
concepcidn del hecho educativo y sus relaciones con ¢l hecho social; esto hace que se
pierda todo vestigio de correlacion entre las distintas ramas dc la ensefianza lo que, a su
vez, repercute en los alumnos que no disponen de un sistema continuo que los conduzca
desde la escuela de parvulos a la escuela profesional o a la Universidad, segiin sean sus
aptitudes y sus capacidades” (9).

Tomando como base los progresos de la investigacion cientifica acerca del proceso de
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desarrollo individual, los autores sostienen que es tarea de la educacion cuidar desde la
gestacion, el crecimiento del nuevo ser hasta que alcance su adultez, en un proceso unitario
de atencién. “El desenvolvimiento humano es una integracién progresiva, mientras que
el sistema educacional actual es una superposici6n estitica de instituciones” y agregan:
“el sistema educacional debe ser uno, regido por los mismos principios, sometido a las
mismas dependencias administrativas desde la escuela de parvulos hasta la ensefianza
superior. Esta unidad técnica y administrativa debe conducir a la continuidad funcional,
expresion basica del proceso de consolidacion...” (10).

Enseguida, Troncoso y Sandoval analizan la ineficiencia del sistema escolar chileno,
su incapacidad para solucionar el problema del analfabetismo y erradicar el déficit de
medio millén de nifios sin escuela y también, la desercién y los problemas de continuacién
de estudios de los alumnos que terminan cada ciclo. Se detienen también en los problemas
de atencién a la vocacion de los educacion y de profesionalizacién prematura de los
egresados de primaria ya 1a cuestién de los locales escolares.

Por “consolidacion de la educacién puablica” se entiende, segiin estos educadores:
“robustecer, afianzar y darle solidez al sistema educacional; rehacer en unidades coheren-
tes, la dispersi6n alarmante de instituciones, de dependencias administrativas, de princip-
ios organizativos, etc.”. La consolidacién debe cumplirse en la institucién que imparte
ensefianza. Al efecto, Troncoso y Sandoval desarrollan un modelo de Escuela Consoli-
dada similar al que se fundé en San Carlos. Afirman que “una escuela es consolidada
cuando dispone de una estructura tal que, por un lado, atiende en forma integral la etapa
de formacién del educando y, por otro, interpreta y traduce las necesidades de la
comunidad sirviéndolas y orientidndolas. Esto es, representa, conjuga y coordina todas las
agencias educativas, ahora dispersas, en un todo orgdnico, en completa conjuncién con el
desarrollo evolutivo del sujeto en formacion y con las necesidades y exigencias del medio;
dicho en otras palabras, una escuela que integra funcionalmente a la escuela parvularia,
primaria, profesional y secundaria, bajo una misma direccién, tanto técnica como
administrativa, y que las conduce hacia el cumplimiento de un mismo cuerpo de
finalidades y propdsitos tanto inmediatos como mediatos”. Una interesante peculiaridad
de este modelo es la inclusién de una Seccién de Extension Cultural ya que “a la escuela
consolidada le interesa fundamentalmente, convertirse en la principal agencia de cultura
de su medio, intervenir activamente en la comunidad y recibir las influencias de ésta para
superar el ambiente cultural” (11).

Troncoso y Sandoval proponen cambios substanciales en la politica de formacién y
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perfeccionamiento del magisterio. Distinguen cuatro grandes grupos de maestros que
responden a otras tantas disposiciones psicoldgicas: a) el docente puro o técnico docente;
b) el técnico investigador; c) el técnico director; y d) el técnico estadista. Sostienen que
el proceso de formacién y perfeccionamiento debe dar oportunidad de expresion a estos
tipos de maestros y aprovechar las capacidades y aptitudes diferenciadas de los candidatos
a educadores y de los docentes en ejercicio (12).

Por otra parte, la consolidacién debe enfrentar el problema de “direcciones adminis-
trativas y técnicas completamente auténomas y sin ninguna clase de nexos entre ellas”,
que representan solamente “un montaje burocritico que alza artificialmente los pre-
supuestos educacionales, promueve el enquistamiento del servicio y constituye el mas
serio de los obstaculos para su normal desenvolvimiento y para su renovacién”. En
consecuencia, propone “la transformacién del Ministerio de Educacién de Secretaria de
Estado de tipo politico, en un Ministerio exclusivamente técnico”, y “la creacién de una
sola Direccién General en la cual se refundan las actuales Direcciones Generales de
Educacién Primaria, Secundaria y Profesional. Esta Direccién General estarfa con todos
aquellos organismos técnico-administrativos que las circunstancias aconsejen” (13).

Anticipando a los modernos conceptos de “desarrollo social integrado”, los autores
propugnan una nueva modalidad de accidn piblica: la “convergencia de servicios”, que
ya se habia intentado a través del Plan San Carlos. “No puede concebirse una Escuela
Consolidada que no participe activamente en la vida de la comunidad, es decir, sin que
converjan hacia ella otras actividades vitales del medio: salubridad, economia, etc. “...”La
Escuela como agencia educativa, estd al servicio de la comunidad pero para que tales
servicios sean més efectivos deben coordinarse con todos aquellos esenciales que
repercutan en el nifio, en su hogar, en la vida toda de esa comunidad” (14).

Para la implementacién de estos conceptos, los autores proponen una estrategia
evolutivaque tendria como pivote la experimentacién educacional. Para factibilizar aesta
tiltima, sugieren la creacién de una Departamento Experimental, que dependerfa del
Ministerio y no de alguna de las Direcciones Generales de Educacién. Este organismo se
ocuparia, por una parte, de investigar la realidad econdémica, geografica y educacional y
de confrontarla con “los principios cientificos de los modernos sistemas de ensefianza
ensayados con buen éxito en otros paises”. Por otra parte, intervendria en la accién
pedagdgica, a través de la creacién e implementacién de Zonas Experimentales, que
debian crearse en los departamentos o comunas mds representativas de cada una de las
regiones geografico-econdmicas del pais (15).
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“Tal aplicacidn, a base de zonas especialmente seleccionadas representa, por lo
menos, la ventaja de circunscribir la experimentacién educacional, no a una
escuela como se hace en la actualidad, sino a un grupo humano, auna comunidad.
Al concebir la educacién como una funcién social no podemos limitarnos a una
sala de clases, a una escuela encerrada dentro de sus limites materiales sino a la
colectividad de la que es su principal agencia cultural”.

“En las Zonas Experimentales ha de expresarse, en todo su profundo sentido, el
principio de continuidad de la funcién educacional y 1a convergencia de éstacon
las actividades propias de la regién y con los servicios esenciales de cardcter
nacional. En cada una de esas Zonas deben existir, por lo menos, dos escuelas
consolidadas, una de fisonomia urbana y otra de fisonomiarural, a fin de controlar
el funcionamiento del principio de consolidacién en ambos medios”. (16).

Otra sugerente fundamentacién de la doctrina de 1a consolidacién en 1a educacion fue
formulada sumariamente en 1954, por el bidlogo y profesor universitario Dr. Parmenio
Y sfiez -introductor de la biologia pedagégica en los circulos de estudio de la Asociacién
General de Profesores de Chile y en los cursos de formacion y perfeccionamiento de
maestros en la época de la reforma de 1928- para quien...”la educacién es tan s6lo un
proceso biolégico destinado a facilitar el desarrollo pleno -espiritual y fisico- del nifio y
del adolescente, y no el proceso de formacién de un mutilado Homo Economicus que
preconizan hoy, con tanto ardor como ignorancia, innumerables pedagogos a la violeta™.

“Como el ser y su medio constituyen un todo indisoluble, el proceso de desrrollo
determinado por la educacién, tendrd que realizarse necesariamente dentro del
ambiente de la comunidad a que pertenece la escuela, y participando en todas las
actividades y problemas que le sean propios. En virtud de tal condicion, resultard
de todo bien llevado proceso educativo no s6lo una juventud apta para cumplir
las tareas habituales dentro de su comundiad, sino que serd capaz de estimular,
orientar y realizar los cambios sociales y técnicos que requieran el progreso y
evolucién de esa misma comunidad”.

“Dentro de una concepcién cientifica de la ensefianza, no caben ni el atiborra-
miento de la mente juvenil con pesado fardo enciclopédico, ni tampoco una
prematura preparaci6n para las tareas de la vida adulta, que estropea el proceso
vital de desarrollo, en desmedro del individuo y de la comunidad”.

“La realizacién de los postulados de la pedagogia cientifica, basada en las leyes
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bioldgicas del desarrollo humano, exige la UNIDAD y CONTINUIDAD de todo
el proceso educativo, dentro del cual deben desarrollarse las DIFERENCIA-
CIONES y CORRELACIONES que impongan la personalidad y las capacidades
y aptitudes de los educandos, con total prescindencia de sus respectivas situa-
ciones econémicas, y s6lo mirando el interés de la comunidad, para la cual es, en
tiltimo término, toda educacién”.

“Estos puntos de vista, concordes con los de todos los pedagogos que algo
significan hoy en el campo de la educacién mundial, los hemos sostenido
inquebrantablemente, desde hace mas de un cuarto de siglo, y su realizacién sélo
serd posible mediante una consolidacién de nuestra educacion piblica, analoga
ala que se ha verificado en los servicios de salubridad, con exacto sentido técnico
y definido concepto de organizacién” (17).

En el afio 1959, uno de los veteranos de lareforma de 1928 y del ensayo de San Carlos,
Vicente Recabarren, escribia que la finalidad concreta de la consolidacién es ir “a la
Transformacién Gradual de la Educacién Pablica. Esta finalidad iltima es posible
realizarla experimentalmente en el plano regional y nacional a través de etapas sucesivas
cientificamente planificadas y controladas” (18).

Para Recabarren, los siguientes eran los principios que nutrian la doctrina de la
Consolidacién:

1.Unidad de la funcién educacional:

“LaUnidad es un principio filoséfico de valor universal que, hoy por hoy, domina
laorientacion del pensamiento cientifico y 1a vida misma de nuestro tiempo... En
educacidn este principio debe regir aspectos tan transcendentales como: a) la
Organizacién Escolar; b) la Administracién del Servicio; ¢) la Formacién del
Profesor; d) la Técnica Pedagdgica... La Consolidacién aplica el principio de
Unidad a los cuatro aspectos sefialados™.

2.Continuidad del proceso educativo:

“Este principio determina la concepcion de la organizacién escolar como un todo
continuo desde el Kindergarten a la Universidad, de modo que se produzca la
evolucidn natural del proceso de desarrollo del educando durante su vida de
formacion....”
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3.Correlacion de los contenidos programéticos de 1a educacion.

“De acuerdo con este principio la educacién debe dar Unidad total a los Planes
de Estudio y Programas, a través de los Ciclos de estudio que atienden cada etapa
de desarrollodel educando. De este modo, se evitalarepeticion de contenidos con
la consiguiente pérdida de tiempo, de energias y de dinero. Es un principio
racionalizador del proceso educativo que beneficia al educando, a la familia y al
Estado”.

4, Integracion social y administrativa de la educacion:

“Su aplicacién al sistema educacional tiene por objeto: a) la organizacién de
Unidades Educacionales integradas, las que bajo una sola direccién imparten
ensefianza parvularia, primaria, humanistica y profesional; b) la integracién de
las actuales ramas de 1a ensefianza dependientes de una Direccién General Unica
dentro de un Ministerio Técnico; c) la formacién del profesor en Escuelas Unicas
de Pedagogia”... “la integracién administrativa y social de la educacién termina
con el divorcio existente entre la educacién general, 1a educacién vocacional y la
profesional...” “Desaparece asimismo el concepto clsico de que 1a educacién
primaria estd destinada parael “roto”; el liceo para la clase media; y launiversidad
para la aristocracia dirigente”.

5. La Educacion en funcién del Estado:

“Laeducacién para ser fecunda necesita coordinar su doctrina y su accién con las
diferentes funciones del Estado...”

6. Convergencia de los servicios e instituciones:

“Deacuerdo con este principio, los problemas que presenta laeducacién se hacen
viables haciendo que concurran a su solucién tanto los organismos del Estado,
como los Municipales y las instituciones particulares...” “La convergencia de
todas las fuerzas vivas de la Comunidad, sobre la base de una cooperacién
organizada, determinada por el legislador, crean poder y capacidad para dar
solucién a urgentes problemas educacionales”.

7. Descentralizacién de la experimentacion educacional:

“La realidad geografico-econdmica del pais presenta caracteristicas muy espe-



ciales a lo largo de nuestra loca geografia”.

“Para llegar a la transformacién gradual de nuestro sistema de educacién, la Con-
solidacién propugna la creacién de Unidades Educacionales (Escuelas Consoli-
dadas) en cada una de estas Zonas geogrifico-econémicas. Se trata de una
experimentacion racionalizada que se fundamenta en las caracteristicas de cada
region, credndose estos tipos de escuelas consolidadas de experimentacitn que
condicionan sus fines a la realidad que presenta cada Comunidad a la cual
sirven...”

3.Desarrollo de las Escuelas Consolidadas:

Como ya se indic6, ademis de la Escuela Consolidada de San Carlos (después
denominada “Unificada”), durante el gobiemo de Gonzélez Videla se fundaron tres
Escuelas Centralizadas, sobre las mismas bases que aquella; es decir, fusionando dos o
mads escuelas primarias de una localidad donde no existia ensefianza media publica y,
sobre su infraestructura y con su personal, desarrollando progresivamente los tres
primeros grados de 1a ensefianza secundaria de entonces (70.,80. y 90. grados). LaEscuela
Consolidada de Buin, creada en 1953, sigue el mismo esquema de desarrollo pero creci6
hasta el término de la ensefianza media e incluy6 una rama de ensefianza técnica-
profesional. La Escuela Consolidada (Poblacién “Miguel D4vila”) en cambio, se fundé en
un 4rea de viviendas colectivas construidas por la Corporaci6n de la Vivienda, en la que
no existian establecimientos educacionales, debi6 afrontar los problemas de un urgente
crecimiento y, a la larga, pudo también desarrollarse hasw el término de 1a ensefianza
secundaria.

La fundaci6n de éstas y otras escuelas durante el gobierno de Ibéfiez, tuvo obsticulos
de indole administrativa.

3.1 Eldebate sobre Consolidacién:

Las Escuelas Unificadas, Centralizadas y Consolidadas eran iniciativas de la Di-
reccién General de Educaci6n Primaria y, administrativa y presupuestaria, dependian de
ella. Pero, en su programa de estudios se extendian a las esferas del sistema que dependian
de las otras Direcciones Generales, de Educacién Secundaria y de Educacién Profesional.
En una organizacién administrativa parcelada, en la que las Direcciones se desarrollaban
en forma paralela, autosuficiente y compitiendo por los recursos financieros asignados a
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la educaci6n, esta “invasién” se hizo intolerable y las direcciones de ensefianza media
resistieron el avance de las nuevas escuelas.

Por otra parte, en 1953 se fundé de nuevo la Superintendencia de Educacion Piiblica,
reforma administrativa que seri estudiada en un capitulo posterior. Su reaparicién
repercuti6 en el desarrollo del movimiento de consolidaci6n.

Segtin las facultades legales de la Superintendencia de Educacién, toda modificacién
curricular o cambio del cardcter de los establecimientos educativos tenfa que ser conocido
por el Consejo Nacional de Educacién, alto organismo consultivo en el que participaban
autoridades educacionales y universitarias, y representantes de diversas entidades socia-
les. También, el Consejo debia “estudiar las medidas que aseguren la coordinacién y
correlacién de las diversas ramas y servicios de la ensefianza...cuidando especialmente
que se realicen en la practica launidad y continuidad del proceso educativo”. Por iltimo,
debia “proponer al Ministro la aprobaci6n de planes y programas de estudio de caracter
experimental...” (D.F.L. No. 104, de 3 de Junio de 1953).

En consecuencia, 1a Superintendencia y su Consejo Nacional de Educacién eran la
arena en la que debia dirimirse el conflicto de las Escuelas Consolidadas. Ademds, por
definicién, la Superintendencia debia representar la tendencia a racionalizar la organi-
zacién y administracién del sistema, resolviendo el problema de la segmentacién o
parcelacién del mismo. La consolidacién era una propuesta para resolver el mismo
problema en el nivel de la organizacién escolar y de los sistemas locales. Sin embargo, era
una tendencia que nacia desde uno de los “feudos”. Por lo tanto, era previsible que la
Superintendencia quisiese arbitrar entre las Direcciones en conflicto, pero al hacerlo,
intent6 colocar los ensayos de consolidacién bajo su propia égida, como entidad superior
y ajena a la parcelacién.

Asi fue como el Consejo Nacional de Educacién aprobé las bases para un proyecto de
Reglamento de las Escuelas Consolidadas. Ademds, se constituyé un Comité ad hoc,
formado por representantes de las tres Direcciones generales y de la Superintendencia para
darle orientacién técnica a dichas Escuelas, aunque su direccién administrativa siguiese
en manos de la Direccién de Primaria.

La consideracién de la cuestién de las Escuelas Consolidadas en el Consejo Nacional

de Educaci6n, permitié advertir que existian dos visiones al respecto: la de los “funciona-
listas” y otros educadores que veian en las escuelas consolidadas ensayos y arietes para
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una respuesta orgénica a los problemas generales de la educacién y que sostenian la
concepcidn de “consolidacién” que se expuso en la seccién “Fundamentos” de este
capitulo; y otra definicién menos ambiciosa y limitativa, que consideraba a las escuelas
consolidadas como experimentos en la bisqueda de una solucién eficiente alos problemas
de atencién educacional en comunidades pequefias y/o aisladas.

El punto de vista més pragmatico fue expresado por €l primer Superintendente de
Educacién Publica, profesor Enrique Marshall, en Junio de 1954;

“...1a Escuela Consolidada constituye, en gran niimero de casos, el organismo
racionalizador por excelencia de los servicios educacionales. Esta es 1a razén por
la cual bast6 en Chile crear la primera Escuela Consolidada, no hace todavia diez
aflos para que las ventajas educacionales, econdmicas y sociales de este tipo de
establecimientos se impusiera a la opini6én piblica”.

“Lo dicho no significa que la Escuela Consolidada sea siempre el medio mis
adecuado para racionalizar los servicios educacionales. Hay, en esta materia, un
limite m4s all4 del cual no conviene ir. En los grandes centros de poblacion, en
ciertos casos, y cuando se trata de impartir ensefianza profesional muy especiali-
zada, es posible obtener mejores resultados con establecimientos que representen
precisamente el tipo opuesto, es decir, que impartan en formaexclusiva ensefianza
cientifica o técnica” (19).

A lalarga, las escuelas consolidadas, en la medida en que se multiplicaron, demos-
traron ser mds eficaces como soluciones de democratizacién de la educacién que como
catalizadores de un cambio global en el sistema.

3.2 El crecimiento de las Escuelas Consolidadas:

La multiplicacién de las Escuclas Consolidadas se explica més por las presiones de las
comunidades que por efecto, de una planificacién gubernamental.

El caso de San Carlos dio origen a un modelo econémico y viable de ampliar las
oportunidades de educacién formal en comunidades locales y/o poblaciones aisladas. El
fracaso de San Carlos tuvo otro efecto: dispersé por el pais a varios “funcionalistas” y/o
simplemente a profesores que habian participado en el Plan.

Lo anterior explica que, cuando comunidades que carecian de ensefianza post-
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primaria presionaban por una solucién y no encontraban respuesta en las Direcciones de
Educacion Secundaria y Profesional -para las cuales era dificil y anti-econémico fundar
liceos o escuelas técnicas en ciudades menores- reconocian en las escuelas consolidadas
una estrategia accesible. Ese reconocimiento se producia por la intervencién de uno omés
veteranos de la experiencia de San Carlos o porque dicha esperiencia era conocida entre
el magisterio y era propuesta por los maestros a su comunidad.

El caso de 1a Escuela de la Poblacién “Miguel Dévila”, en Santiago, es ilustrativo al
respecto. En 1951, se entreg6 ese conjunto habitacional de més de tres mil viviendas, en
un sector periférico del sur proveniente de la ciudad, en condiciones iniciales de
aislamiento. La urbanizacién no contemplé locales escolares. Durante 1952 no hubo
atencion para varios miles de nifios de esa poblacién. A fines de 1952, en unos barracones
de madera, funcionaron dos cursos primarios para una centena de alumnos.

En la misma poblacidn residia un grupo de profesores. Ellos plantearon a sus vecinos
que se luchara por la instalacién de una Escuela Consolidada. Entre esos profesores habia
algunos “funcionalistas”, que mds tarde trabajarian en la Escuela.

A comienzos de 1953, 1a movilizaci6n activa de los pobladores logré la fundacién de
laEscuelaConsolidada. Los vecinos continuaron luchando para que se 1a habitara para una
atencion masiva. Gracias a su presién, en ese mismo afio la Escuela llegé a tener 1.710
alumnos, con 47 profesores. A seis afios de su fundacién llegé a tener 2.432 alumnos,
desde preescolar hasta el término de la secundaria y una seccién de educacién de adultos
y comunitaria (20).

Con distintas variaciones, las demdis Escuelas surgen de procesos similares de
interaccion entre las comunidades, los maestros y las autoridades. Este origen las
singularizé y las marc6 en lo referente a las relaciones “escuela-comunidad”. En mayor
grado que el comiin de los establecimientos educacionales, las comunidades respectivas
sentian a las Escuelas Consolidadas como “su” escuela. Ello facilit que las Escuelas, a
su turno, se convirtieran, mas que el promedio, en focos de vida comunitaria.

En los siguientes afiosde la administracién Ibafiez se crearon cuatro escuelas més, obra
que continué durante el mandato del Presidente Alessandri. En 1962 funcionaban ya 13
escuelas de tipo consolidado, con una matricula de 16.782 alumnos (21). Cubrian ya toda
la diversidad de tipos de medios geoecondémicos: centros mineros del desierto nortino,
puertos, pequefias ciudades cabeceras de zonas agropecuarias y/o forestales, localidades
cordilleranas y sectores periféricos de la capital.
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Durante la administracién de Alessandri y en el gobierno del Presidente Eduardo Frei
-1964-1970- se fundaron més Escuelas Consolidadas, como fruto de lademanda activade
comunidades locales que las reclamaban. En 1974, alcanzaban a 31 unidades, que
atendian a 44.184 alumnos (22).

3.3 Obstdculos y soluciones:

A pesar del apoyo de las respectivas comunidades en que se insertaban las escuelas y
no obstante la ausencia de un rechazo abierto, el movimiento pro-consolidacién encontré
obstaculos. No logré extenderse mucho mads, ni pudo lograr las condiciones minimas que
requeria el ensayo para desenvolverse en profundidad. La resistencia del sistema educa-
tivo establecido a un cuerpo extrafio como eran las Escuelas Consolidadas fue reconocido
por el gobierno de Jorge Alessandri en su informe a Ia Conferencia de Santiago de Chile.
Anota que “el sistema educativo, totalmente centralizado, es uniforme para todo el pais,
salvo algunas variables que se dan en los establecimientos de tipo experimental. Sin
embargo, cada Direccién de Educacién ha procurado hacer algunas adaptaciones del
sistema a las condiciones del medio... La Direccién de Educacién Primaria y Normal ha
realizado valiosos ensayos para unificar el proceso educativo y adaptarlo alas necesidades
del ambiente. Como ejemplo tenemos el movimiento de consolidacién...expresado hoy
en escuelas consolidadas, unificadas y centralizadas... Pero el hecho de que estos ensayos
y realizaciones no hayan logrado derivar en una Direccién Unica de Educacién, les ha
quitado la necesaria concepcién integral, ha producido interferencias, y ha menoscabado
sus resultados” (23).

En efecto, las Escuelas Consolidadas eran iniciativa de la Direccién de Educacién
Primariay permanecian bajo su dependencia, no obstante que prestaban también servicios
de ensefianza secundaria y profesional, mediante docentes formados no sélo en las
escuelas normales sino también en los institutos pedagdgicos de las Universidades. No
habfa en la administracién educacional chilena una entidad capaz de hacerse cargo con
autoridad y eficacia de este tipo de unidades tan complejas.

La legislacién educacional no amparaba a los establecimientos de tipo consolidado y
entre ellos mismos habia diferencias estructurales y de denominacién, fruto de los
momentos sucesivos y de las orientaciones diversas que presidieron su fundacién. El
gobierno de Alessandri estimé necesario legislarlos. En la Ley No. 15.267, de 1963, se
insert6 un articulo, el No. 30, que ordenaba que “las Escuelas Centralizadas, Unificadas
y Consolidadas en actual funcionamiento, se incorporarén al sistema de educacién con la
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denominacién comin de Escuelas Consolidadas de Experimentacién y sus estudios,
calificaciones, exdmenes y promociones serdn validadas para todos los efectos legales. La
Direccién de Educacién Primaria y Normal dictard un Decreto Organico fijando sus
objetivos, estructuras y normas generales de funcionamiento” (24).

Obviamente, esta disposicion legal no convertia a las escuelas consolidadas en modelo
generalizado de institucién escolar, como lo habrian deseado sus defensores més com-
prometidos, pero aseguraba juridicamente su existencia dentro del sistema educativo y
facilitaba su labor experimental al garantizar Ia validez legal de los estudios que realizaban
sus alumnos; adicionalmente, obligaba a estatuir sus objetivos, estructuras y formas de
funcionamiento.

El Reglamento de las Escuelas Consolidadas de Experimentacién fue aprobado por
Decreto No. 22.454, de 10 de Diciembre de 1963 (25). En él se define a estos
establecimientos como “instituciones de investigacién educacional que atienden el
proceso completo de educacién general y profesional y promueven el desarrollo cultural
de la comunidad”, cuyas finalidades son: a) “Unificar y diferenciar el proceso educativo
enuntodo continuo, promoviendo la transformacién gradual de laeducacién”; b) “realizar
una labor permanente de investigacién educacional, de acuerdo con las caracteristicas
geogréficas y econémico-sociales de la regién en que estdn ubicadas™; y ¢) “contribuir a
elevar los niveles culturales de las comunidades a las cuales sirven...mediante 1a accién
coordinada con organismos estatales, municipales y particulares”.

En especial, se les encomendaba el ensayar nuevas estructuras y formas de organi-
zacion, planes, programas y métodos de ensefianza y técnicas de evaluacién; investigacién
del medio, etc. Se les asignaba una organizacion en Seccién de Educacién Preescolar y
Primaria, Educacién Media, Extensién Cultural, Investigacién Educacional y Salud y
Bienestar, muy similar a 1a original estructura de la Escuela de San Carlos.

La administracién Alessandri, como se verd en otro capitulo, intent6 iniciar una
modernizacién general del sistema escolar bajo el signo del “planeamiento integral”. Esta
empresa involucraba una estrategia gradual a base de ensayos, pero en vez de aprovechar
la red de escuelas consolidadas se implement6, primero, un Plan de Integracién Educa-
cional en el Departamento de Arica, bajoladireccién de 1a Superintendencia de Educacién
Publica (26) y, mistarde, se proyect6 la creacién de hasta seis dreas de ensayo para aplicar
en ellas una estructura de nueve afios de ensefianza obligatoria y los estudios de
continuacién que fueren necesarios (27). Este proyecto noalcanzé a ponerse en ejecucion.
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La administracién Frei, por su parte, mantuvo una concepcién diferente sobre
experimentacion educacional. Al mismo tiempo que obligaba a todos los establecimientos
de experimentacién a asimilarse alos nuevos planes de estudio introducidos por lareforma
iniciada en 1965, sostuvo que la funcién de experimentacién podia ser cumplida en
cualquier establecimiento educacional, en proyectos definidos y dentro de un plazo no
mayor al paso de una promocion completa de un nivel a otro (28). En cierto modo, los
establecimientos experimentales y, entre ellos, las escuelas consolidadas quedaron
congelados y no fueron utilizados para apoyar la reforma.

El gobiemo del Presidente Augusto Pinochet, iniciado en 1973, en cambio, en virtud
de una politica educacional radicalmente diferente, prescinde del rol experimental de las
Escuelas Consolidadas y tiende a suprimirlas como tales. En el Plan Operativo del Sector
Educacion para 1975 se lee: ““en este momento... estd en discusion este tipo de escuela, ya
que algunas investigaciones y estudios sobre esta materia permiten suponer que en
muchos casos la calidad de la ensefianza se ve efectada negativamente, sobre todo en el
nivel medio, donde no cuenta con el personal idéneo y con el material didéctico y
equipamiento adecuado™... En consecuen- cia, “en aquellos casos donde estin dadas las
condiciones, tanto de personal como de local, se ha decidido ir a su transformacién en
Escuelas Basicas y en Liceos, que atenderén al alumnado respectivo” (29).

4. EVALUACION Y PROYECCIONES.

Durante la década del 60, la consolidacién no logré convertirse en factor estratégico
del cambio educacional. No obstante, en el gobierno del Presidente Salvador Allende,
como se analizara en el capitulo respectivo, las antiguas aspiraciones de la reforma de
1928, de los precursores de San Carlos y del movimiento pro-consolidacion, fueron
recogidas y reformuladas por las autoridades educacionales y se propuso su concrecién
aescala general. El modelo de institucién educativa planteado se asemejaba notablemente
a las zonas experimentales y a la escuelas consolidadas, como se puede observar en el
Informe sobre Escuela Nacional Unificada (ENU.) (40). En consecuencia, se planeaba
utilizar a las Escuelas Consolidadas como primer instrumento de ensayo, de inmediata
implementacién. No obstante, el proyecto fue bloqueado por la oposicién politica y no
alcanzd a concretarse.

Como consideracién final sobre el significado del movimiento de consolidacién en el

proceso de democratizacién y cambio educacional chileno, es itil reproducir partes de un
andlisis hecho por el profesorado de una de las escuelas. En 1972, justamente en San
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Carlos, cuna del movimiento, se formulaban los siguientes puntos de vista que parecen
representativos de la suerte de toda esta experiencia:

“Después de varios lustros de existencia, esta Escuela Consolidada puede ser
juzgada en su dimensién local, en cuanto haya servido a la comunidad sancarlina
y delazona, como también en el plano nacional, en la medida en que su trayectoria
haya logrado abrir un nuevo camino al devenir educacional y una alternativa
consecuente con nuestra época de cambio”,

“En el primer aspecto, es innegable el aporte inmediato y directo que 1a escuela
ha logrado entregar a la juventud del departamento al permitir a varias genera-
ciones la posibilidad de continuacién de estudios de nivel medio, cuando es
reconocida la modestisima condicién econémica de la mayoria de nuestros
alumnos”.

Luego sefialaba que el principio de continuidad escolar fue cumplido, aiin incurriendo
en la postergacion de otros aspectos no menos importantes de la educacién y presenta
significativas cifras de egresados del nivel medio, de profesionales titulados por la Escuela
y de ex-alumnos que contintan sus estudios en las universidades o que se han graduado
en ellas.

Recuerda otros logros como la fuerte integracién a la comunidad, “su actual compro-
miso con la educacién de adultos, su extensién hacia las cabeceras de comunas, creando
cursos anexos de Primer afio medio, su participacién en actividades deportivas, civicas,
artisticas y muchas otras”.

“Sin embargo, la concepcion de la Escuela Consolidada, su aplicacion y las limi-
taciones dentro de un sistema rigido y tradicional, dieron origen a ciertas
inconsecuencias y contradicciones que seria honesto revisar”.

“La Escuela Consolidada no logré concretar una ensefianza relativa al cultivo de
latierra que elevara ladignidad del trabajador agricola, mejorara la productividad
de esas labores y arraigara al campesinado al medio rural”.

“Nuestra ensefianza industrial debié también ser orientada hacia la satisfaccién
de las necesidades derivadas de nuestra estructura agraria, formando elementos
capacitados para asumir la asistencia técnica requerida por la agricultura e
industrias derivadas de ella”.
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“La Escuela Consolidada acentu6 su preocupacion en satisfacer una demanda
educacional de ensefianza media, especialmente referida a la rama Humanistico-
Cientifica y Comercial que en ningin caso satisface las necesidades de la
estructura econémico-social”.

“Consecuentemente con lo anterior, formé un contingente de egresados y pro-
fesionales destinados a funciones superestructurales que a corto plazo vio
saturado el campo ocupacional de la zona, hecho que revela un vacio en su
concepcidn y en sus objetivos”.

“La Escuela Consolidada como concepcidén educacional y su aplicacidn corres-
pondiente, significé otra parcela dentro del sistema educacional chileno. Por
tanto, en la experiencia cuyo objetivo final era la modificacién y revisién del
sistema, éste asfixi6, en cierta medida, el desarrollo del ensayo, comprometiendo
su funcionamiento, su iniciativa e incluso, su naturaleza experimental” (31).

En ausencia de una evaluacidn sistcmdtica de este intento o de otros juicios generales
documentados, éste de la escuela matriz de toda la tendencia, puede ser considerado como
expresivo de las condiciones en que se desenvolvié y de los logros que la consolidacién
consiguid en el desarrollo social y educativo de Chile.
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CAPITULO 1V

LA REFORMA DE LA EDUCACION
SECUNDARIA 1945-1965.

En este capitulo se estudiard el proceso de reforma gradual de 1a educacién secundaria
iniciado en 1945, hasta su entronque con la reforma general de 1a educacién chilena que
se puso en marcha en 1965.

El objeto central de este capitulo es ¢l intento de transformar el Liceo chileno mediante
orientaciones y pricticas previamente ensayadas cn un grupo dc establecimientos experi-
mentales, bajo la direccién de la Comisién de Renovacion Gradual de la Educacién
Secundaria, primero, y de una Seccién ad-hoc de la Direccién General de Educacién
Secundaria, m4s tarde.

En estricto sentido, la experimentacién educacional en la rama secundaria se habia
iniciado, con espiritu pionero, en el Liceo “Manucl de Salas”, de Santiago, fundado en
1932. Durante més de dos lustros, éstc fue el inico exponente de formas modernas de
educacion secundaria, junto con el Instituto Inglés, establecimiento privado que ensayaba
el Plan Dalton.

Por otra parte, algunos resultados de la experimentaci6n dirigida por la Comisién de
Renovacién, fueron transferidos al conjunto de la ensefianza secundaria a través de la
llamada “reforma del Liceo”, en 1953.

Tanto la evolucion y aportes del Liceo Experimental “Manuel de Salas”, como la
generalizacién de innovaciones ensayadas en el nicleo de liceos experimentales del
Ministerio de Educaci6n, son considerados como objetos adicionales de este capitulo. En
elprimercaso, por tratarse de un solo -y entonces aislado- establecimiento, cuya existencia
aunque muy significativa, no podria considerarse en si como unareforma, siquiera parcial,
de la educacién secundaria. En el segundo caso, por tratarse de modificaciones puntuales,
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de apliacién limitada, que no alteraron suficientemente la esencia tradicional del Liceo
chileno. En consecuencia, en esta investigacion no se justifican estudios separados para
ambos casos.

1. Antecedentes: El Liceo Experimental “Manuel de Salas”.

El 28 de Marzo de 1932, el Presidente Juan Esteban Montero y su Ministro de
Educacién Santiago Labarca, ordenaron la creacién de un Liceo en la comuna de Nufioa
-barrio de la capital habitado principalmente por familias de clase media- que se
denominaria *“Manuel de Salas” y que estaria “destinado ala aplicacién y experimentacién
de nuevas organizaciones, métodos y programas de ensefianza secundaria”.

Como fundamentos de este acto, el mismo decreto indicaba “...1a necesidad de crear
unestablecimiento cuya caracteristica permita ensayar reformas de organizacién did4ctica,
nuevos métodos de ensefianza y diferentes agrupaciones de materias en los programas;
que tales innovaciones ensayadas y vigiladas, en un establecimiento adecuado, permitiran
dar base sélida a las reformas que se intentan en la educacién secundaria general, y
considerando que los actuales establecimientos de educacién secundaria no cuentan con
los medios necesarios para ensayar esas innovaciones” (1).

Se daba vida asi al primero de los liceos de experimentaci6n que funcioné en el pais
y que puede considerarse fundamento tedrico-practico directo del ulterior movimiento de
renovacién gradual de la ensefianza secundaria.

A su turno, el nacimiento del Liceo “Manuel de Salas” fue fruto tardio de la estrategia
de cambio propuesta por 1a Contrarreforma de 1928-30. La concepcidén educacional de
laContrarreforma esté presente en los origenes y evolucidn de este establecimiento y seria
heredada por los liceos experimentales que se fundaron en 1946 y 1947.

“Desde 1932, dice un estudio histérico sobre el Liceo “Manuel de Salas”, el Marco
Teérico de las variables del curriculum utilizadas por el Liceo en su proceso de desarollo
como “Escuela Nueva” ... se observa fuertemente influido por la filosofia educacional
democratica y pragmatica de John Dewey. Ain cuando la adecia a un ambiente en que
se expresa el sello de la educacién europea, identificada con la funcién escolar de
“transformacion de 1a herencia cultural” (2).

El impulso de 1928 y la inspiracién en la nueva pedagogia, se reconocen en una serie
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de disposiciones reglamentarias, orientaciones pedagdgicas y précticas escolares que lo
caracterizaron como establecimiento pionero: el primer reglamento del Liceo estipulaba
que “el trabajo escolar, en todos sus aspectos tenderd: a) a favorecer el desarrollo de
aquellas aptitudes e inclinaciones de los educandos que le permitan vivir una existencia
individualmente sana y socialmente bien orientada al servicio y al mayor progreso de la
comunidad; b) a ponerlo en condiciones de aprovechar los recursos de la cultura
tradicional y llegar a ser, si sus capacidades lo permiten, un factor creador en la culturaen
formacion; ¢) a ponerlo en condiciones de convertirse en un factor de vitalidad econémica
en el medio en que actda”.

En su articulo 60., el mismo cuerpo reglamentario expresaba que “el Liceo “Manuel
de Salas” se organiza como una comunidad de vida, estudio y trabajo, en que tanto el
profesor como el alumno puedan desarrollar sus actividades e iniciativas en forma que
corresponda a los fines especiales del establecimiento”. El articulo So. indicaba que “el
Liceo deberi fomentar por cuantos medios estén a su alcance, las relaciones de intercam-
bio cultural entre el Liceo, por una parte, y el hogar y 1a comuna, por otra”. Para ello,
estipulaba 1a organizacion de “la comunidad del Liceo”, con alumnos, ex-alumnos, padres
de familia y profesores, y de 1a “asociacién del Liceo”, tendiente al acercamiento del Liceo
ala comuna y al intercambio de servicios mutuos entre ambos” (3).

Unrecuento de sus experiencias y actividades, hacia 1934, revelaba renovadas formas
de vida y de trabajo escolar: se préicticaba la coeducacién en sus dos secciones -primaria
y secundaria; se habia establecido un régimen de relativa libertad y de acercamiento entre
profesores y alumnos, en un ambiente de “camaraderia y reciproca cordialidad”. “La
autoactividad, la adaptacién a las diferencias de aptitudes entre los alumnos y la
correlacién orgdnica entre las distintas materias de estudio, constituyen principios
fundamentales a los cuales trata de adaptarse la ensefianza del Liceo. La técnica docente
empleada comprende, aparte de las lecciones sistemdticas, investigaciones, trabajo
individual y en grupos, y centros especiales de estudio” (4).

Otra fuente indica que, en el periodo 1933-1943, “... en lo que a contenidos se refiere,
se ensayaron en los cursos A del primer ciclo, programas especiales “integrados™, en los
cuales se organizaron las actividades de las asignaturas alrededor de un tema central...
Ademis se establecid una diferenciacion en los programas del 50. y 60. afio, alrededor de
los grupos Humanista y Cientifico” (5).

Lamisma fuente agrega que “‘se organizé un Gabinete de Psicopedagogfa y un Servicio
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de diagndstico y medidas correctivas anexo a ¢l, y datan de este perfodo las actividades
einstituciones especiales que tienen por objeto complementar la labor docente sistematica
y atender de preferencia a la formacién de habitos civicos, actitudes y sentimientos de
significacion social. Se mencionan las brigadas de cooperacién social, centro dramatico,
club de nifios, club de madres, centro de cx-alumnos, campamento veraniego y la
Asociacién de Gobierno Estudiantil, creada en 1939,

A pesar de los propésitos expresados en su creacién, de los lineamientos tedricos
adoptados y de las significativas innovaciones que emprendi6, el Liceo “Manuel de Salas”
no pudo asumir en plenitud su condicién de establecimiento experimental. Tampoco pesé
lo suficiente como para inducir, con su sola presencia, a una reforma de la educacién
secundaria.

Entre los factores limitativos de su quehacer y de su proyeccién, se han sefialado: i) su
poblacién escolar que, por los ingresos relativamente altos de sus familias, no era
representativa de la clientela de la educacién secundaria estatal; ii) 1a desconexién con cl
resto del sistema educacional; no obstante que hasta Diciembre de 1942 el Liceo dependié
del Ministerio de Educacién, permanecid aislado en medio de una rama educativa que no
se abria al cambio; iii) la presién ejercida por el Bachillerato, prueba ubicada al término
delos seis afios de Humanidades que condicionaba el ingreso a la Universidad, paralaque
era necesario “preparar” a los alumnos, con desmedro de los objetivos formativos
integrales del Liceo; iv) el sistema de €$aluacién y promocién que, si bien utilizaba
instrumentos objetivos, no podria sustracrse a las normas generales vigentes en el
conjunto de la ensefianza secundaria; y v) limitaciones presupucstarias, que redundaron
enproblemas graves de local, materialces, régimen de remuneracién de los profesores, etc.

6).

Un articulo publicado en la revista oficial dcl Ministerio de Educacién en 1944,
calificaba al “Manuel de Salas” como “el m4s pobre de los liceos”. Ademas de denunciar
la inadecuacicn de sus tres viejos y estrechos edificios, sefialaba que con el régimen de
remuneraciones del profesorado no se podia exigir a éste que realizara “ese papel ideal de
animador, psicélogo y partero de vocaciones que es fundamental en la escuela nueva”.

Elmismoarticulo apuntaba a una cucstién csencial al sefialar que el “Manuel de Salas”
conservaba la finalidad “herbartiana” del licco cldsico, memorista e intelectualista, a la
que agregaba la finalidad de la educacién moderna, que era el desenvolvimiento de la
personalidad, el provechamiento de las aptitudes, etc. Anotaba que “en la actualidad rigen
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en €l los mismos planes de estudios y los mismos programas que para los demi4s liceos.
Su meta final sigue siendo la seleccidn de un pequefio porcentaje de alumnos que puedan
llegar al Bachillerato” (7).

En 1943, el Liceo “Manuel de Salas” pasé a depender de la Universidad de Chile,
manteniendo su condicién de experimental y asumiendo la funcién de establecimiento de
“aplicacion” con respecto a la formacién de profesores secundarios en el Instituto
Pedagédgico de la Universidad.

A juzgar por expresiones del mismo articulo, en sus primeros afios de dependencia, la
Universidad de Chile no se ocupé mayormente de su Liceo. Sus problemas subsistieron
y solo paulatinamente fueron solucionindose, con posterioridad a la fundacién de los
liceos de Experimentacién del Ministerio.

Es estrecha la relacién entre el Liceo “Manuel de Salas” y el proceso de renovacién
gradual de la educaci6n secundaria abierto en 1945. Puede decirse que el primer liceo
experimental inspira e impulsa la elaboracién y aplicacién del Plan de reforma gradual de
la educacién secundaria, tanto mediante el ejemplo positivo de su filosofia y de las
innovaciones ensayadas en €1, como a través de la experiencia negativa de su aislamiento
y limitaciones.

Vehiculo directo de esta relacién debieron ser la persona que dirigi6 el Plan de
renovacion, Irma Salas, que fue Directora del Liceo “Manuel de Salas” durante diez afios,
y varios profesores de este Liceo que se desempefiaron como integrantes del equipo de
especialistas del Plan. A la inversa, profesores formados en los liceos renovados fueron
mds tarde docentes del “Manuel de Salas”.

*“Conlacreacidn del Liceo “Manuel de Salas”, dice un estudio sobre larenovacion, da
el pais un paso decisivo en el avance de la educacién secundaria: su funcién innovadora
prepara el camino para la aparicién de nuevos planteles de orientacién similar, aunque
deliberadamente emplazados en sectores urbanos de caracteristicas diferentes. Enel Liceo
“Manuel de Salas” se perfeccionaron algunos de los profesores que mas tarde formarian
el micleo que dio origen a nuestros liceos experimentales, y a través de los afios se ha
mantenido entre el Liceo Experimental de la Universidad y los Experimentales del
Ministerio de Educacién, una perenne y amistosa conexién. Buen nimero de los
profesores que se perfeccionaron en nuestras filas pasaron también a formar parte del
cuerpo de educadores del Liceo “Manuel de Salas”. Esta reciproca influencia ha sido
altamente fecundada” (8).
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Mas adelante se citardn expresiones del magisterio organizado en las que se reconocia
la significacién del Liceo “Manuel de Salas” y de los liceos renovados en el proceso de
modemizacién de la rama secundaria.

El gobierno del Presidente Ibafiez también se sumé a este reconocimiento cuando
designd, en 1953, a uno de los m4s distinguidos profesores de este plantel para integrar la
Comisién redactora del Informe “Bases de un Mejor Liceo para Chile” y al estipular que
laexperiencia del “Manuel de Salas” constituyese una de las fuentes de proposiciones de
cambio que se hiciesen en el Informe. Consecuentemente, este documento dejé constancia
de que las medidas que recomienda habian sido probadas, sea en los liceos renovados, sea
en el Liceo “Manuel de Salas”.

En efecto, pricticamente todas las innovaciones que sugiere el Informe de 1953, se
aplicaban en el Liceo “Manuel de Salas”, desde sus primeros afios de existencia o desde
etapas mas recientes. No obstante, como en el caso de los liceos renovados, “nunca se
establecieron canales expeditos de comunicacién del Liceo con los otros establecimientos
de educaci6n bésica y media... para transmitir sus experiencias” (9). De esta forma,
problemas estructurales han impedido que el acervo pedagdgico acumulado poreste Liceo
tuviera la proyeccién debida en el proceso de reforma gradual de la educacién secundaria.
En todo caso, la importancia te6rico- préictica del Liceo “Manuel de Salas” ha sido
suficiente como para considerarlo uno de los factores que abrieron paso a dicho proceso.

2. Programacion y preparacion de Ia reforma.

A comienzos de Marzo de 1945, un decreto firmado por el Presidente Juan Antonio
Rios y su Ministro de Educacién Enrique Marshall, nominaba una Comisién que tendria
como responsabilidad proponer al Gobierno “un Plan Gradual de Renovacién de la
Educacién Secundaria, el que deberd comprender un conjunto de medidas coordinadas,
tendientes a transformar sustancialmente dicha rama de nuestra ensefianza, de modo que
se convierta en el instrumento de avance social y econémico que reclama el pais” (10).

En el mismo decreto, se explicitaba el alcance que deberia tener el Plan, debiendo
afectar “tanto a los planes y programas de estudio como a la organizacién y régimen
interno de los Liceos, a las formas de trabajo escolar, al sistema de calificaciones y
exdmenes y a cuanto diga relacién con la nueva estructura del Liceo”.

Desde la partida, se defini6 también la estrategia a que habria de ajustarse el Plan. El
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articulo 30. del decreto constitutivo de la Comisién, estipulaba que su aplicacién seria por
etapas escalonadas. “Se deberd comenzar por la transformacién de un pequefio niimero de
Liceos... de modo que se extiendan a continuacién, en forma gradual y progresiva, los
planes, programas y demds disposiciones que a ellos se apliquen, a nuevos grupos de
Liceos, hasta obtener la transformacién de la totalidad de los colegios existentes en el

2o

pais”.

Otra condicion para el trabajo de la Comisi6n fue que el plan debia dar “cumplimiento
alas disposiciones del Decreto No. 22 -de 8 de Enero de 1929- relativas a la introduccién
en los planes de ensefianza de ramos o asignaturas de caricter variable y de actividades
de orientacién educacional y vocacional” (11).

Finalmente, se asignaba a la Comisién un conjunto de tareas de implementacién que
iban mas all4 de la mera redacci6n de un proyecto de Plan. Sele encomend6 proponer a
los profesores que participarian en la elaboracién de programas y a los que tendrian a su
cargolas actividades de perfeccionamiento que serian necesarias para preparar al personal
de los liceos en que se iniciaria el Plan” (12).

Al asignar tareas a la Comisién, el mismo decreto procedia de acuerdo con una serie
de “considerandos” que indicarian en forma indirecta el sentido del Plan. Se sefialaba en
los “considerandos” del decreto que “nuestro Liceo sigue en gran parte dominado por el
concepto tradicio- nal, de acuerdo con el cual la funcién tnica de la segunda ensefianza
es preparar el ingreso a la Universidad...”. que “no se ha transformado lo suficiente para
armonizar con las nuevas condiciones y exigencias de una poblacién escolar en constante
aumento” y “extraida de sectores cada vez mds amplios de la sociedad”.

Se reconocia que la opini6n piiblica no estaba satisfecha porque aspirabaa que el Liceo
cuidara méis de la formacion del cardcter y preparara para la ciudadania y para las
actividades econémicas. Se reprochaba al Liceo su uniformidad, su intelectualismo, el
énfasis que ponia en la informacién, etc. En consecuencia, en el mismo texto se favorecia
la atencién a las diferencias individuales, el pleno desarrollo de las capacidades, el
méximo desenvolvimiento de la personalidad y una misi6n formativa y orientadora del
Liceo, que contemplara los aspectos sociales, éticos y vocacionales (13).

La Comisi6n -cuya composici6n se anotard en proximas pdginas- trabaj6 durante dos

meses y, con fecha 3 de Mayo, entregé un informe que se ha denominado “Plan de
Renovacién Gradual de 1a Educacién Secundaria”. Eldocumento constaba de dos partes:
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“Ideas basicas que informan el Plan de Renovacién Gradual del Liceo” y “Procedimiento
que debera seguirse en la aplicacién del Plan” (14). El contenido de este informe se
expondrd mds adelante,

Aunque el informe fue aprobado formalmente a través de un decreto recién en 1946,
de hecho se estimé como aceptado. El Ministro Marshall promovi6 la difusién y discusién
de sus ideas. En entrevista concedida en Mayo de 1945, expresaba que el momento era
excepcionalmente favorable para una reforma: “Hay en el ambiente el intimo con-
vencimiento de que se avecinan cambios de cierta transcendencia a causa del término ya
cercano de la guerra... Creo sinceramente que nuestro sistema educacional necesita
cambios de importancia y que el mejor método para innovar es el de los grandes
experimentos” (15).

El Ministro Marshall pronto seria reemplazado por Juan Antonio Iribarren, como
consecuenciade la asuncion al Ejecutivo del vicepresidente de 1aRepiiblica sefior Alfredo
Duhalde, debido a enfermedad mortal del Presidente Rios. No obstante, la discusién
estaba abierta. El Plan comenz6 a recibir apoyo. Como ejemplos significativos pueden
citarse acuerdos favorables de los Consejos de Profesores del Liceo “Manuel de Salas” y
de los dos mds prestigiosos Liceos tradicionales de Santiago, el Internado Nacional
“Barros Arana” y el Liceo de Nifias No. 1, reproducidos en los nimeros de Septiembre,
Octubre y Noviembre de la “Revista de Educacién”.

Por otra parte, mientras 1a Comisién preparaba su informe, el Gobierno establecia un
Convenio con una institucién oficial norteamericana, la Fundacién Interamericana de
Educacidn, por el cual se obtendria cooperacién técnica y financiera para la ejecuci6n del
Plan. En la seccién sobre “Medidas de apoyo”, se hara una referencia mas detallada sobre
¢l Convenio.

Con posterioridad a la publicacién del Informe, la Comisién continud trabajando, en
el hecho, como organismo permanente de implementacién del Plan. De acuerdo a lo
estipulado en el decreto que la cred, continué disefiando el detalle del Plan, reuniendo
especialistas, encargando la preparacién de instrumentos curriculares y organizando las
actividades de perfeccionamiento que permitieran contar con un nidcleo idéneo de
docentes para los liceos experimentales que se crearian en 1946. M4s atin, la presidente
de la Comision viajo a los Estados Unidos a seleccionar al grupo de especialistas que, en
virtud del Convenio, participaria en los trabajos de la Comisi6n.

En realidad, dado el cardcter gradual de la reforma, el trabajo de programacién fue
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permanente. Para los comienzos del afio escolar de 1946, fue necesario contar con
programas generales de estudios y con las unidades de ensefianza de las diversas
asignaturas de los cursos renovados que funcionarian desde ese momento.

El mismo trabajo de planificacién curricular debi6 continuar, tanto para afinar detalles
o para rectificarlos con respecto a los cursos ya en marcha, como para construir
instrumentos para los sucesivos cursos y a actividades que se irian incorporando al Plan.

Como se ha explicado en un capitulo anterior, el Presidente Rios estuvo ampliamente
abierto a una politica de transformaciones educacionales (16). La presencia del Ministro
Enrique Marshall, antiguo Director de Educacién Secundaria en la primera presidencia de
Ibafiez, fue una buena circunstancia para concretar dos empresas de cambio: el Plan
Experimental de San Carlos y el Plan de Renovacién de 1a ensefianza secundaria.

Sin embargo, segiin lo indica una fuente documentada, la idea de iniciar una reforma
del Liceo no tenia aceptacién undnime entre los funcionarios responsables del Ministerio
de Educacién. el propio Director General de Educacién Secundaria, Adridn Soto, era
partidario de que 1a disposicién norteamericana de apoyar algin programa educacional en
Chile, se aprovechara en la educacién profesional y se resistia a iniciar innovaciones en
la rama bajo su direccién (17). Fue la firme voluntad del Ministro Marshall la que
prevalecid: logr6 que se designara la Comisién, se firmara el Convenio con la Fundacién
Interamericana de Educacién y se inaugurara el proceso de renovacidn.,

A causa de la misma oposicién del Director General y de otros funcionarios de su
dependencia, como el Jefe de 1a Seccién Pedagdgica, Arturo Piga (18), y de la necesidad
de responder a un programa bilateral de cooperacién técnica, la direccion operativa del
Plan fue encargada a la Comisién de Renovacién como entidad auténoma, bajo la superior
tuicién del Ministro (19).

La Comisién designada originalmente se componia de su Presidente, la Dra. Irma
Salas, ex-directora del Liceo “Manuel de Salas” y profesora del Instituto Pedagégico de
la Universidad de Chile; Ana Novoa, Directora del Liceo de Nifias No. 2 de Valparaiso;
Arturo Piga, jefe de la Seccién Pedagégica de 1a Direccién de Educacién Secundaria;
Daniel Navea, Jefe de la misma Ceccion en la Direccidn de Educacion Primaria; Oscar
Vera, profesor del Internado Nacional “Barros Arana”; y Martin Bunster, Jefe de la
Seccién Cultura y Publicaciones del Ministerio, quién actuaria como su Secretario (20).
Posteriormente se incorporaria a ella el padre Jorge Gonzdlez S.J., Rector del Colegio San
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Ignacio, y Fidel Iturra, Presidente de la Sociedad Nacional de Profesores y docente de la
Escucla Militar.

La comisidn decidia sobre las lineas generales de funcionamiento del Plan, sobre la
base de las proposiciones elevadas por los organismos técnicos que actuaban bajo su
dependencia, aunque siempre encuadrandose en los términos del Decreto quelacred y en
las recomendacioncs ticitamente aprobadas de su propio Informe de 3 de Mayo de 1945.

Un Consejo Técnico estudiaba las medidas necesarias para la continuidad y progreso
del Plan, proponia esas medidas a la Comisién y coordinaba la marcha del proceso (21).
Este Consejo estaba compuesto por 20 especialistas chilenos y por los 10 expertos
norteamericanos llegados en virtud del Convenio. 13 de los integrantes chilenos eran
profesores universitarios y 11 de cllos habian hecho estudios de perfeccionamiento en el
extranjero, particularmente en Estados Unidos. Los norteamericanos tenian calificacion
doctoral o de “master” y especial expericncia en las distintas disciplinas de la educacion
secundaria (22).

Para cada asignatura del plan de estudios, asi como para la actividad de oricntacién,
se establecieron Comités de Especialistas, formados por un asesor estadounidense y por
uno o mds expertos de la contraparte chilena. Estos grupos de trabajo determinarian las
lineas generalcs el programa de cada asignatura, prepararian las unidades de ensefianza y
oricnlarian y supervigilarian el trabajo docente en la respectiva érca.

Finalmente, se crcd un Comité corrclacionador de programas, integrado por la
Presidente y otro micmbro de la Comisién, por el jefe de los expertos extranjeros y por un
especialista chilcno (23).

Con posterioridad a la publicacién del Informe y a su aceptacion de hecho por el
Ministro Marshall, se inicié una discusion piblica del Plan. El Ministro solicit6 a los
Consejos de Profesores de los Liceos, que s¢ pronunciaran sobre las recomendaciones del
informe. Por otra parte, en entrevista ya citada, el profesor Marshall indicaba a las
dircctivas gremiales del magisterio que sus instituciones tendrian plena oportunidad de
pronunciarse sobre el Plan y que él acogeria con sumacomplacencialas observaciones que
se le formulasen. Ademads, recordaba que los gremios podrian informarse de los alcances
del documento mediante los miembros de la Comisién que a la vez eran afiliados a esas
organizaciones.

En el Mensaje Presidencial de 1946, el Vicepresidente Duhalde explicaba que “...1a

84



Comisi6n preparé un informe sobre los fundamentos y las grandes lineas de la proyectada
reforma y 1a sometié en Mayo de 1945 a la critica del magisterio y dc la opinién publica,
cuya reaccion fue, en general, favorable a la renovacion (24).

Otraforma de comunicacién del plan y de consulta acerca de sus recomendaciones fue
elimportante curso de perfeccionamiento llevado a cabo en Enero de 1946, en Valparaiso.
Como se expresa en ¢l mismo Mensaje Presidencial y como se detallarad més adelante, a
é1 concurrieron voluntariamente mds de 400 profesores de todo el pais, que tuvieron la
oportunidad de conocer y discutir en detalle ¢l plan de renovacion.

Iniciada su implantacion gradual en Marzo de 1946, se reinicié del debate piiblico
sobre esta iniciativa de cambio. La Comisién participé activamente en la difusién y
defensa del Plan. En el primer nimero del Boletin que ésta editd, se da cuenta de los
diversos viajes que micmbros de la Comisién -y también expertos extranjeros- realizaban
a las provincias y de las reuniones a que asistian en Santiago (25). La misma publicacién
del Boletin “Renovacién”, constituyé otra forma de comunicacién del Plan.

A comienzos de Julio de 1946, ¢l Dircctorio General de la Sociedad Nacional de
Profesores, que agrupaba a los docentes de liccos, emitié una declaracién cuyos “conside-
randos” eran coincidentes con los fundamentos del Plan y con las acciones de la Comisién
de Renovacioén. En su parte resolutiva, acordaba: “1o. Insistir en la necesidad de dictar
una Ley Orgénica de los Servicios Educacionales; 20. Prestar su decidido apoyo al Plan
de Renovacién Gradual de la Educacién Secundaria, en su etapa de experimentacion, y
protestar contra los ataques injustificados de que ha sido victima la Comisién que dirige
este proceso de renovacion; 3o. Representar al Gobierno la necesidad de modificar el
Decreto 1036 bis y de reorganizar la Seccién Pedagdgica de la Direccién General de
Educacidn Secundaria con ¢l objeto de que este organismo técnico, dotado de los medios
necesarios, esté en condiciones de orientar permanentemente la labor renovadora del
Liceo” (26).

En otros términos, junto con expresar su apoyo al Plan de renovacion, la entidad
gremial apuntaba a la necesidad de encuadrar esta experiencia en el marco de una
reorganizacion general de los servicios educacionales, a 1a vez que eliminar el conflictivo
paralelismo entre la Comisién de Renovacién y el érgano técnico de la Direccién de
Educacién Secundaria, a fin de que el proceso de reforma pudiera profundizarse con
unidad de mando.

A fines de Julio del mismo afio, se reunié el Congreso Nacional de Profesores
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Secundarios, convocado por la Sociedad mencionada y con participacién de mas de mil
docentes. Estareuniénacordd: “a) Prestar su aprobaciénalalabor del Licco Experimental
“Manuel de Salas” y al Plan de Renovacién Gradual de la Educacién Secundaria; b) Ofre-
cer a estos organismos su cooperacién para el mejor é€xito de sus tareas; y ¢) Recomendar
la extensién de los principios y practicas que inspiran a dichos establecimientos, a otros
liceos del pais” (27).

3.Fundamentos de la reforma
3.1 Fundamentos socio-politicos:

En el capitulo I'V se hizo referencia a la orientacidn politica de izquierda democritica
que caracterizé al Gobierno del Presidente Juan A. Rios, el cual se ubicé como el segundo
de los regimenes de Frente Popular inaugurados con el triunfo electoral de 1938.

Teniendo como contexto de fondo el caracter moderadamente reformista y moderni-
zador de estos regimenes, se han sefialado dos importantes circunstancias que incidieron
en la politica educacional del Presidente Rios: el impulso a la industrializacién del pais y
la posicién asumida por Chile en relacidn con la conticnda mundial y las consecuencias
de ésta sobre la propia realidad interna.

El desarrollo industrial de Chile, reactivado ya en el gobierno del presidente Aguirre
Cerda, a través de una decidida accién estatal y de una estrategia de “sustitucién de
importaciones”, aceleraria una serie de cambios sociales que no podian dejar de repercutir
enlaeducacioén. E1Presidente Aguirre Cerda estimuld la creacién de escuelas industriales
y la expansién de 1a ensefianza primaria, politica que continuaria su sucesor. No obstante,
el régimen del Presidente Rios dio un paso mds, con el Plan Experimental de San Carlos
y con la inauguracién del proceso de reforma gradual de la educacién secundaria.

La segunda guerra mundial parece haber contribuido indirectamente a la definicién
cualitativa de la politica educacional. En efecto, la adscripcién del pais al campo de las
potencias aliadas y la consiguiente valoracién, difusién y profundizacién de las ideas
democréticas, parece haber creado las premisas subjetivas para una tarea como la
transformacién gradual de la ensefianza secundaria. Asi se explicaria que un instrumento
oficial como es el Decreto No. 1036 bis, que cre6 la Comisién de Renovacidn, expresara
el propésito de “transformar sustancialmente dicha rama de nuestra ensefianza, de modo
que la convierta en el instrumento de avance social y econémico que reclama el pais”
(Articulo 10.).
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El consenso democratico cxistente cntre las distintas tendencias idcoldgicas y
politicas explica que no hubiera oposicidén a la colaboracién técnica y financiera de la
Fundacién Interamericana de Educacién, organismo para-gubernamental de los Estados
Unidos (*). Explica también ciertos rasgos avanzados del complejo de pensamientos
inspiradores de la renovacién, que llcgé hasta incluir ideas de distinguidos intelectuales
europeos de filiaciéon marxista como Paul Langevin y Henri Wallon.

La generalizacién de algunos productos de la experimentacién al conjunto de los
Liceos del pais, a partir de 1953, debe inscrtarse también en un cuadro politico ya disefiado
en ¢l capitulo anterior: la intensa movilizacidn social que dio por resultado 1a eleccién de
un Presidente como Carlos Ibaficz del Campo, de linca populista y reformadora. Ello
significaria como la reforma del liceo, ¢l impulso a la creacién de escuelas consolidadas
y la fundacién de la Superintendencia de Educacién Pablica, que serd objcto del préximo
capitulo.

Los cambios en la sociedad chilena:

En distintos textos, personeros del movimiento de renovacién de la educacién
secundaria expresaron su percepcién de los cambios sociales que fundamentaban la
transformacién gradual de esta rama escolar. Ya e¢n 1945, en un folleto publicado por la
Unién Panamericana, sobre la base de informaciones proporcionadas por la Dra. Irma
Salas, se anticipaba que “...nucvos grupos sociales con diferentes capacidades, intcreses
y necesidades, se han incorporado al liceo... La poblacién escolar que asiste al liceo se ha
transformado de un grupo reducido, homogéneo y selecto, en un grupo numeroso,
heterogéneo y diferenciado”. Mas adelante -agregaba quc “... las nuevas condiciones
sociales han hecho surgir dudas en la mente de los educadores y de los padres de familia
respecto a la eficacia de una educacion estrictamente gencral e igual para todos, a través
de todo el curso de la educacién secundaria” (28).

El Director General de la Sociedad Nacional de Profesores, en el que tenian alta
influencia y participacién autoridades y docentes de los liceos experimentales, declaraba,
en Julio de 1946, “que los grandes cambios sociales y econémicos que en este tltimo

(*) Algunos afios mds tarde, en 1951, un intento de establecer un Convenio educacionalcon el
gobiemo norteamericano, fue resistido e impedido por la presién del magisterio, del movi-
miento estudiantil y de las fuerzas politicas de izquierda.
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tiempo ha experimentado el pais hacen inaplazable lanecesidad de procedera una reforma
gradual de 1a educacidn piiblica y de la educacién secundaria en particular...” (29).

Una editorial del boletin oficial “Renovacién” formulaba en los siguientes términos
los fundamentos socio-politicos de 1a reforma gradual de 1a educacién secundaria:

“Los cambios que haexperimentado y sigue sufriendo la estructura de la sociedad
chilena como consecuencia del desarrollo y maduracién de sus potencialidades
econdmicas y politicas y de las repercusiones que sobre clla ha tenido la situacion
general del mundo, son mucho més intensos y amplios de lo que generalmente se
cree. El proceso de industrializacién, tanto en las cindades como en los campos,
afecta dia a dia a mayor nimero de habitantes; el nivel de vida -contrariamente
alo que repiten los pesimistas- se ha elevado considerablemente; masas cada dia
mds importantes de la poblacién despiertan a la conciencia politica y se incorpo-
ran a la vida ciudadana y a los procesos de la democracia; la estética sociedad
semi-feudal que afioran algunos espiritus conservadores y cuya imagen sigue
guiando su concepcién de la politica, se desmorona irremisiblemente y estd
siendo reemplazada por otra que ofrece mayores oportunidades a sectores mas
amplios de la ciudadania. Vivimos un activisimo periodo de transformacién en
todas las 6rdenes de la vida social, y es evidente que este proceso no hace sino
iniciarse”.

“En el campo educacional -continuaba el editorial- estos cambios se hacen
presentes en la forma de poderosas presiones sobre un sistema educacional
anticuado e incapaz de responder a las nuevas condiciones creadas por la rdpida
evolucidn de nuestra sociedad y de nuestra economia...” (30).

Paraorientar la discusién en un foro realizado dentro de los cursos de invierno de 1947,
se elabor6 un “Esquema de los Fundamentos Tedricos de la Renovacién de 1a Educacion
Secundaria” que, aunque obviamente conciso, es muy expresivo. Después de establecer
que “la educacién es una funcién social y para ser eficaz debe adaptarse adecuadamente
a los cambios sociales”, enumeraba los siguientes “Cambios que se observan en nuestra
sociedad: cambio de una economia agricola a una industrial; concentracién urbana;
aumento de la movilidad social; aumento del nivel de vida; debilitamiento de los grupos
primarios (de contacto directo) y creciente importancia de los grupos secundarios;
concepcién més dindmica que estética de la vida social; mayor sentido de la responsabiti-
dad local (descentralizacién); mayor conciencia de la interdependencia entre los pueblos
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y los grupos; efectos del desarrollo de la téenica y de la ciencia, especialmente de las
ciencias sociales -Psicologia y Sociologia”.

Tras esta puntualizacidn, se anotaban las consecuencias de estos procesos sobre la
poblacién escolar que asiste al Liceo: rdpido aumento y mayor heterogeneidad (origen en
sectores sociales mds variados y, por lo tanto, mas diversas necesidades, intereses y
capacidades) (31).

Afios més tarde y siguicndo la misma linca de pensamiento, el Informe sobre las Bases
de un Mejor Liceo para Chile, agrupaba los cambios sociales en tres categorias: i)
Desarrollo de la democracia social, que habia generado una participacién creciente de
obreros y emplcados en la vida nacional y cn sus procesos decisorios; mayor conciencia
de deberes y dercchos; mas amplia movilidad social; y rdpida incorporacidn de la mujer
a la vida social y econémica; ii} Desarrollo de 1a economia y creciente industrializacion
del pais, que habia derivado en una paulatina urbanizacidn, en la elevacion del nivel de
vida y en el incremento de necesidades de consumo de bienes y servicios; aumento y
diversificacién de las oportunidades vocacionales; tecnificacién creciente de las ac-
tividades nacionales; y iii) Evolucion de las condiciones y estructura de la vida familiar,
la cual se estaba empobreciendo como medio de educacion refleja, en la medida en que
la gran familia era recmplazada por ¢l grupo conyugal; a ello se sumaba el trabajo de la
mujer y la creciente influencia de los medios de comunicacién de masas, para erosionar
la capacidad educativa dc la familia (32).

Como puede desprenderse de los conceptos citados, el movimicnto de renovacién tuvo
una coherente -aunque esquemdtica- visién de los cambios econémico-sociales, politicos
y culturales que, a su juicio,, fundamentaban la necesidad del cambio educacional y de la
reforma de la educacion secundaria en particular.

3.2 Fundamentos educacionales:

La renovacién gradual de la educacién secundaria definié en dos niveles sus funda-
mentos filoséficos, cientificos y educacionales: i) como parte de una corriente critica y
evolucionista de la educacién chilena, y ii) como eco de tendencias ideoldgicas y
cientificas universales. Este doble origen de susbases tedricas no es visto como divergente
o contradictorio, sino como perfectamente armonizable en el cuerpo conceptual que fue
inspirando el proceso de ensayo y reforma del Liceo.
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Fundamentos historico-educacionales:

Como se ha indicado, ya el instrumento juridico matriz dc la renovacion, el Decreto
1036 bis, era encabezado con la frasc: “Visto lo dispuesto en el Decreto No. 22, de 8 de
Enero de 1929...” Se manifestaba, ademds, cn el articulo 1o. del mismo texto que “La
Comisién, al elaborar el proceso renovador, procederd de acuerdo con lo establecido en
el Decreto Orgénico No. 22... de la Educacién Sccundaria”. Se simbolizaba asi el
entronque del esfucrzo de renovacién con una de las expresiones doctrinarias oficiales del
reformismo cducacional chileno y, a través de él, con una corriente critica y moderni-
zadora que emcrge en los afios del primer centenario de la Repuiblica.

Esta filiacion con el Decreto No. 22 no sélo condicioné el contenido prictico de la
renovacion sino que contribuyé a generar una percepeidn histérica del movimiento de
cambio educacional, que pucde encontrarse en diversas fuentes.

El folleto de 1a Unién Panamericana ya mencionado, anotaba que “... el primer paso
hacia la rcforma del liceo chileno se dio en 1929, En el decreto No. 22 del 8 de marzo de
ese afio (*), sc scntaron pautas que dificren radicalmente de lo establecido hasta entonces
en materia de cnscfianza secundaria cn cl pais, tanto desde el punto de vista de objetivos
como desdc ¢l de la administracién y estructura” (*). Luego de resumir ¢l contenido del
decereto, indicaba quce “no pudo llevarse a la prictica, pero tampoco fue derogado, sirvié
de base a la actual reforma, y ¢s en verdad su legitimo precursor” (33).

Una visién histérica mds cxplicita fue formulada por la Dra. Irma Salas, en una
intervencién ante un scminario de perfcccionamicnto: “La renovacion que ahora se
emprende en nuestra educacion secundaria cs la culminacién del proceso de critica y
ensayo que se inicia cn 1912, hace mas de tres décadas... Ya en ese afio se sefialaba la
inadaptacién del licco a las necesidades sociales y especialmente a las necesidades de la
vida econdmica como una de sus fallas (undamentales. En esa época se abogaba ya por
una diferenciacién de los estudios que permiticra aprovechar todos los talentos en vez de
somcterlos todos al marco rigido de la uniformidad...” (34).

(*y Error del folleto: el decereto es ¢l mes de Encro.

(*) Afirmacién discutible si se tiene presente el concepto de educacidn secundaria “integral”,
contenido en el Decreto 7500, de 1927, y en sus decretos complementarios de 1928.
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Uno de los mds destacados especialistas chilenos al servicio de la Comisién de
Renovacion, el catedritico Leopoldo Seguel, publicé un articulo que introducia y
comentaba una bibliografia pedagégica recomendable para el estudio de los interesados
en el movimiento de transformacién del Liceo.

Después de advertir que “la seleccién de obras se ha hecho teniendo presente la
doctrina pedagdgica fundamental que orienta los ensayos de renovacién gradual de la
educacién secundaria, tal como se expresa en el informe de la Comisién Oficial”, el
profesor Seguel valoraba especialmente 1a literatura agrupada en una Secci6n de “Ante-
cedentes Histéricos Nacionales”. Comentaba, entonces, que “es notable comprobar c6mo
lasideas pedagdgicas mas importantes de los ensayos que yaestin en marcha, encontraron
un eco serio en las deliberaciones del ya lejano Congreso Nacional de Educacién
Secundaria de 1912... Si la Reforma Educacional de los afios 28 y 29, constituye el
antecedente directo delarenovacion del liceo chileno, el Congreso Nacional de Ensefianza
Secundaria de 1912 en su antecedente remoto, ya que marca un momento decisivo en la
evolucién de las ideas pedagégicas de los profesores secundarios...” En consecuencia,
recomendaba las publicaciones del Congreso de 1912, los trabajos de Francisco A.
Encina, las obras de Luis Galdames, la “Historia de 1a Ensefianza en Chile”, de A. Labarca
y la notable intervencién de Peter Petersen en la Asamblea Pedagégica de 1929.

En otra seccién del mismo articulo, destacaba la importancia de los Boletines de las
Escuelas Experimentales de Educacién Primaria, que se venian publicando desde 1930 y
las publicaciones diversas del Liceo Experimental “Manuel de Salas”, con lo cual se
estaba implicitamente reconociendo como parte de los fundamentos histéricos de la
renovacion, al movimiento de experimentacién de la rama primaria y a los aportes del
primer liceo que ensay6 nuevas formas educacionales en Chile (35).

Afios mas tarde, una publicacién semi-oficial de la Seccién de Experimentacién de la
educacién secundaria ampliaria adn més el rango de la percibida insercién histdrica del
movimientode renovacién, al reconocer que “... una serie de acontecimientos afortunados
fueron marcando hitos de progreso hasta crear las condiciones favorables que permitieron
el resurgimiento de 1945. Los mds destacados entre ellos son la creacién del Instituto
Pedagégico en 1889; la de Experimentacién en la Educacién Primaria, en 1929; el
proyecto de reforma de 1928 que fue interrumpido en su primer afio de vida; la
transformacién de escuelas primarias en Escuelas Consolidadas, que incluian la rama
secundaria, y la fundacién del Liceo “Manuel de Salas”, en 1932" (36).

La ubicacién del movimiento de renovacién en la corriente critico-reformista nacida
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a comienzos del siglo, debe precisarse con respecto a las dos alas en que ésta se expreso
en la tercera década. Sin duda, el movimiento de renovacién se identifica mejor con el
modelo de Contrarreforma de 1928-1930 que con el de la Reforma Educacional de 1927-
28.El solo hecho de que se funde juridicamente en el Decreto No. 22 de 1929, ya es prueba
suficiente. Ia definicién gradual de su estrategia de cambio, su esencia experimental y
cientifista y su limitacién de hecho a la naturaleza del liceo como forma de educacién
general, identifican al movimiento de renovacién con el esquema de los reformistas
moderados de 1926-27 y conla concepcién implantada en 1929 por Pablo Ramirez y Dario
E. Salas.

Cabe tener presente que el Ministro de Educacién que en 1945 abre y respalda el
proceso de renovacion es Enrique Marshall, que fuera Director de Educacién Secundaria
enlaépoca de la Contrarreforma y que la Presidente de 1a Comisién de Renovacién y alma
del esfuerzo de reforma, era hija del profesor Dario E. Salas.

A lainversa, el mismo cardcter del movimiento lo aleja de una inspiracién en el modelo
y estrategia de la Asociacién General de Profesores, de los Ministros José S. Salas y
Eduardo Barrios y del Jefe de la educacion secundaria, Luis Galdames. No es extrafio que,
a fines de 1952, cnando el recién iniciado gobiemo de Ibafiez buscaba definir su politica
de educacién secundaria, un editorial del boletin “Renovacién” aclare que “...no creemos
posible ni deseable que el Liceo se transforme de golpe. La experiencia de 1a reforma de
1928 no debe ser olvidada. La unificacién del Liceo chileno y las modificaciones que en
€l se introduzcan, si no se quiere comprometer su éxito, deben realizarse en forma gradual
y paulatina” (37).

La reforma y las influencias externas:

Se ha querido ver en el proceso de cambio iniciado en 1945, una mera implantacién
de doctrinas pedagdégicas fordneas, particularmente de origen norteamericano. La existen-
ciadel Convenio con la Fundacién Interamericana de Educacidn y la accién de especialis-
tas estadounidenses en los afios iniciales del Plan han sido pruebas exhibidas en favor de
esta aseveracion.

Lainfluencia del pragmatismo norteamericano y especificamente del pensamiento de
John Dewey es, efectivamente fuerte. Pero constituye una simplificacién excesiva,
reducir la filosofia de la renovacion a ese pensamiento, asi como atribuir su formulacién
a obra de los asesores norteamericanos llegados en 1946.
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Ya hemos demostrado suficientemente la filiacién tedrica y practica del movimiento
de renovacién con la tendencia ideoldgica reformista y con los esfuerzos concretos de
cambio educacional desplegados en Chile desde los inicios del siglo.

Lo que pudiera aparecer como pura importacién de modelos conceptuales y operacion-
ales, en gran medida corresponde a 1a temprana vinculacién de los educadores chilenos
con las corrientes mas avanzadas del pensamiento social y educacional contemporaneo,
yaenlasegunda y tercera décadas del siglo. Elloimplica que el aporte foraneo tuvo tiempo
de ser asimilado, contrastado con la realidad nacional y, en alguna medida, experimen-
tado, de manera que no cabe una imagen de copia indiscriminada.

Por otra parte, es facilmente observable que la doctrina del movimiento de renovacién
esté asociada a un conjunto de ideas mas amplio y diversificado que el solo pragmatismo.

En un articulo del Boletin “Renovacién” que estipulaba las normas y principios que
informaban el Plan, se mencionaba un “nuevo humanismo”, comolaconcepcién filos6fico-
educativa que daba primordial importancia a la formacién del cardcter moral, al logro de
una vida sana, a la preparacién para la vida familiar y ciudadana y para las actividades
econdmicas, a la formacién artistica y recreativa y a la capacitacién para el uso eficiente
del lenguaje y los medios de comunicacién. Conforme al nuevo humanismo, los pro-
gramas de estudio debian cubrir no solo los aspectos intelectuales y técnicos de la cultura
sino también sentido humano, social y ético de ésta (38).

Irma Salas declarabaen 1946 que el Plan “constituye un esfuerzo por adaptar, en forma
gradual, nuestra educacién secundaria a los cambios que se han producido en los tiltimos
treinta afios en la vida y en la sociedad chilena y por incorporar a su organizacién y a sus
practicas las ideas y técnicas pedagdgicas que son patrimonio del mundo educacional de
hoy”. Agregaba que los problemas educacionales son universales y que el conocimiento
de las tendencias dominantes en otros paises podia servir para “esclarecernos muchos de
nuestros problemas, estimularnos al esfuerzo educacional y, sobre todo, sefialarnos la
direccién posible de nuestro propio desarrollo educacional” (39).

La misma Dra. Salas precisaria en 1947 la asociacién con las corrientes filoséficas y
pedagdgicas internacionales, en los siguientes términos: “Pretendemos también redefinir
nuestro concepto del humanismo a la luz del pensamiento contemporineo y de las
realidades de nuestra época... en nuestra revisién del Liceo chileno no hemos hecho otra
cosa que ponemnos a tono con la evolucién de la Educacién Secundaria en el mundo e
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interpretar, para nuestro medio, el nuevo sentido de la cultura y de las humanidades que
han definido pensadores eminentes de América y de Europa, tales como Dewey,
Mannheim, Langevin, Wallon y otros” (40).

Un trabajo sobre el movimiento de renovacién ha estudiado las influencias que
reconocia Irma Salas. Sintetiza el pensamiento social y educacional de Dewey, examina
los conceptos expuestos por Karl Mannheim en su obra “Diagnéstico de Nuestro Tiempo™
y cita sendos articulos de Henri Wallon y de Paul Langevin, para concluir en que todas
estas ideas podian considerarse como inspiradoras de la doctrina que orientaba al Plan de
Renovacién (41).

A mayor abundamiento, enel mismo articulo de Leopoldo Seguel que se hacitado, con
elencabezamiento “Fundamentos Filos6ficos y Psicol6gicos”, se presentaba y comentaba
una bibliografia que permite filiar te6ricamente el movimiento de renovacién. Escribia
el profesor Seguel: “La tradicién politica de nuestro pais se orienta hacia formas de vida
y gobiermnos democréticos, incluyendo dentro de esta amplia filosofia social a grupos con
diferentes ideologias éticas y religiosas. Con este criterio amplio se han incluido en la
seleccion, estudios filoséficos que estdn mdas en armonia con el ideal democratico”. En
consecuencia, recomendaba obras de Dewey, Kilpatrick y Mannheim. Al mismo tiempo,
demostraba una actitud pluralista al destacar también trabajos que daban cuenta de otras
corrientes del pensamiento filoséfico como el idealismo alemén e italiano, expuesto y
comentado por Juan Mantovani. En materia de psicologia proponia la lectura de obras de
Emilio Mira y Ldpez, Telma Recca y Anibal Ponce (42). En otra seccién titulada
“Educacién Comparada”, se referfa a tendencias pedagégicas y a experiencias educa-
cionales de diversos paises, cuyo estudio consideraba itil desde el punto de vista de su
relacién con el proceso de cambio educacional chileno: la reforma alemana de la época
de Weimar, la reforma escolar austriaca del periodo interguerras, las transformaciones
pedagdgicas soviéticas de la tercera década, etc. (43).

Por 1ltimo, el también citado “Esquema de los Fundamentos Tedricos de la Reno-
vacién de la Educacién Secundaria”, junto con puntualizar los cambios sociales indicaba
que las pricticas del Plan de Renovacién “se basan en teorias psicoldgicas y deben ser
reformuladas cada vez que la ciencia arroja nueva luz sobre la naturaleza del individuo y
sobre la forma en que éste aprende”. Luego sefialaba como fundamentos “nuevas teorias
psicoldgicas sobre: la naturaleza del adolescente y redefinicion de sus necesidades; la
naturaleza del aprendizaje (reemplazo de una psicologia mecanicista del aprendizaje por
una psicologia organicista que considera al individuo como un organismo total)” (44).

94



Algunos afios después, el “Informe sobre las Bases de un Mejor Liceo para Chile”
manifestaba como cimiento teérico de sus proposiciones que “los progresos en las ciencias
del hombre y de la educacién en el presente siglo: Filosofia de la Educacién, Psicologia
del Aprendizaje, Psicologia de la Personalidad, Psicologia Social, Sociologia Experimen-
tal, han revolucionado los principios y las practicas consagradas de la educacién y han
creado la necesidad imprescindible de dar un nuevo paso de tecnificar sobre bases
cientificas modernas, diversos aspectos de 1a labor educacional” (45).

No obstante la pluralidad de aportes que informaban la doctrina del movimiento de
renovacién, que llega hasta comprender conceptos del humanismo marxista de los
franceses Langevin y Wallon y del pensamiento democratico socializante de Mannheim,
es indudable que 1a més fuerte influencia corresponde a la obra tedrica y técnica de John
Dewey.

En el articulo dedicado a difundir el pensamiento del pedagogo norteamericano, Irma
Salasreconociaque “los Liceos Experimentales y Renovados se inspiran en su orientacién
tedrica, en la filosofia educacional y social de Dewey, y en sus realizaciones précticas
aplican muchos de sus principios pedagégicos”. Agregaba que “los maestros y los nifios
chilenos tenemos, pues, contraida una inmensa deuda de gratitud con el gran filésofo y
educador John Dewey y creo no equivocarme al decir que, gracias a la temprana difusién
de sus ideas en nuestro pafs, hemos logrado el gran desarrollo pedagégico de los dltimos
treinta afios que nos ha colocado en la avanzada educacional del continente” (46).

En realidad, un elemental andlisis de documentos oficales como el Informe de la
Comisién de Renovacién Gradual, el articulo sobre Normas y Principios que informan el
Plan de Renovacién y el Informe sobre las Bases de un Mejor Liceo para Chile, permiten
descubir la influencia de Johy Dewey, tanto en la formulacién de los grandes fines de 1a
educacion secundaria -preparacién para la democracia, desarrollo integral de la persona-
lidad y preparacién para una participacién eficiente en la vida econémica- como en la
concepcidn de los correspondientes medios pedagdgicos, papel de la experiencia y/o
actividad, programas funcionales, reconocimiento de las diferencias individuales, con-
sideracién de 1a escuela como una institucién social, etc.

Cabe insistir en que la presencia del pensamiento deweyano es de antigua data en
Chile. En todo caso, ni siquiera los aportes més tardios del maestro norteamericano
pudieron haber llegado como novedad introducida por los asesores estadounidenses de 1a
Comision de Renovacion.
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Ademds de la especial calificacion de los restantes miembros de la Comisién y de los
expertos nacionales a su servicio, tres integrantes de ella habian hecho estudios en Estados
Unidos y, especificamente en la Universidad de Columbia, y nueve especialistas también
habfan estudiado en la nacién del norte y de ellos, por lo menos, cinco en la Univerdidad
de Columbia y uno en la de Chicago, centros en los cuales puede suponerse mds directa
la exposicién a la filosofia de Dewey (47).

4. El modelo de la reforma.

Las ideas bésicas del Plan de Renovacién Gradual del Liceo podrian resumirse en los
términos siguientes, segiin el contenido del informe de la Comisién elevado el 3 de Mayo
de 1945 (48):

Fines del Liceo: a) “satisfacer las necesidades de formacién de los adolescentes...
guidndolos hacia la afirmacién de su personalidad™; y b) “elevar el nivel general de vida
de 1a comunidad de la cual sus alumnos forman parte”, dejando claro que la educacién es
sélo una de las instituciones responsables del desarrollo individual y social y que esta
condicionada por el juego de factores extraescolares.

El Liceo y el desarrollo de la personalidad: “El Liceo debe ofrecer a los alumnos un
ambiente en el cual puedan desarrollar su personalidad y prepararse para ser miembros
eficientes de lasociedad...” Eneste sentido, se precisé adicionalmente que la personalidad
se desarrolla tanto a través de las experiencias escolares como las extraescolares, que la
adquisicidn del patrimonio cultural se refiere tanto al pasado y mediato, como al actual e
inmediato y que la eficiencia social se logra sélo cuando se contribuye al mejoramiento
de la colectividad.

Definicion del Liceo: es el establecimiento tipico de educacién media ya que recibe
un ndmero cada vez mayor de adolescentes. Debe considerarsele como continuacion
natural de la escuela primaria y antesala indispensable de los estudios especializados. Ya
que estd dejando de ser escuela de élite, el Liceo debe preparar para la vida en todos sus
aspectos y para la continuacién de estudios especializados.

Areas del desarrollo de la personalidad: La educacién debe basarsc en la considera-
cién de una pluralidad de problemas fundamentales: cognoscitivos, técnicos, €éticos,
civicos, econémicos, familiares y de aprovechamiento del tiempo libre. En consecuencia,
lavida del Liceo debe organizarse en las siguientes drea principales de desarrollo de la per-
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sonalidad: “1) educacién para la salud; 2) educacién social; 3) educacién econémica y
vocacional; 4) educacién estética y recreativa; 5) lenguaje, comunicacion y expresidn; y
6) educacién cientifica y filoséfica, que se divide en: a) estudios sociales y ciencia cultural
en general; y b) matemdticas y ciencias de la naturaleza.

Plan de Estudios: conforme a los criterios ya sefialados, se organizara en:

A. Plan Comiin, obligatorio, que ocupard aproximadamente 2/3 de 1a vida escolar en el
primer afio, para llegar hasta 1/3 en el sexto afio. Comprendera las seis drea de
desarrollo indicadas.

B. Plan Variable, de eleccidn obligatoria, destinada a satisfacer las diferencias indivi-
duales y a la exploracién vocacional y formacién especializada. Ocupard aproxi-
madamente 1/3 del tiempo en primer afio para cubrir la mayor parte en el ultimo afio.

C. Plan Complementario, optativo, para atender las necesidades especificas de los
alumnos altamente dotados.

Con esta concepcion del plan de estudios sc esperaba “superar la falsa alternativa...
entre una educacién liberal o humanista y una educacion prictica o para la vida”. Se
suponia, también, que aquellos aspectos del Plan Variable que lo necesitaren, podrian
realizarse con la colaboracién de los establecimientos de educacién profesional y con las
empresas. Se especificaba, ademas, que ¢l Plan de Estudios no sélo explicitarfa areas de
experiencias sino la secuencia en que éstas s¢ organizarian, de acuerdo con 1a complejidad
de los problemas de la vida humana y con la maduracién del educando.

Orientaciéon educacional y vocacional: se estipulaba que en cada liceo deberia
desarrollarse esta funcién, con un servicio especializado que coordinaria y apoyaria las
correspondientes acciones.

Métodos: “Deberdn tomar en cuenta las diferencias individuales y estimular la
iniciativa y la responsabilidad del estudiante como el mejor medio de desarrollar en él la
capacidad de autodireccién o autoeducacion, y los habitos y actitudes que ésto implicaba”.

Evaluacion: una educacién no elitista sino distributiva, exige que las calificaciones

del alumno no tengan un caricter “judicial” sino de “evaluacién”. Con este objetivo, el
informe propone el uso de una diversidad de instrumentos modernos.
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Lapreparacion del magisterio: se reconoce lanecesidad de una preparacion especial
del profesorado para desempefiarse con propiedad en los liceos renovados; ésta prepara-
cién no es tan necesaria en los contenidos especificos de cada asignatura como en las
materias propiamente pedagégicas.

Organizacién escolar: 1a organizacién delos Liceos debe modificarse en profundidad
sobre labase de ampliar la funcién educativa del profesorado, a través de sunombramiento
por catedras, de manera que una parte de su tiempo remunerado se destine al trabajo de
aula y otra parte a tareas educativas generales. Los liceos deben contar con orientadores
y con asesores pedagdgicos y con plena participacion de los profesores en los Consejos
Técnicos y Consejos Generales de Profesores, que planificarian y coordinarian la labor
educacional.

Control de la experiencia: finalmente, la caracterizacién del nuevo Liceo que re-
comendaba la Comisién se completaba con un reconocimiento de la necesidad de un
control cientifico de la experimentacién educacional que se iniciaria.

El documento basico constaba de una segunda parte, referente al procedimiento que
debia seguirse en la implantacién del plan, lo que se describird en la préxima seccidn.

Complementariamente, la Comsisién elaboré una versién inicial del Plan de Estudios
que, progresivamente, se ensayaria en un micleo de Liceos ya existentes o por crear.

El Plan Comin se definia como “el conjunto de estudios y actividades destinados a
satisfacer las necesidades de cultura general comunes a todos los alumnos del liceo
chileno. Corresponde a labase minima de informaciones, experiencias, habitos y actitudes
indispensables para lograr una genuina convivencia en todos los aspectos de la vida
social”.

El Plan Variabie estaba destinado a “satisfacer las necesidades culturales de los
alumnos en relacién con sus diferencias individuales de aptitudes e intereses y de acuerdo
con las necesidades del pais y de la localidad en que funcione el Licco... Abarca estudios
y actividades que permitan: a) explorar los distintos campos vocacionales; b) profundizar
el dominio de determinadas técnicas o de determinados sectores del conocimiento; y ¢)
iniciar al alumno en el aprendizaje pre-profesional o profesional”. (49).

El Plan Comiin comprendia materias de Estudios Sociales, Castellano, Ciencias
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Naturales, Matematicas, Idioma Extranjero, Educacién Musical, Artes Plasticas, Artes
Manuales y Educacién para el Hogar y Salud y Educacién Fisica, en una proporcién que
iba decreciendo desde 32 horas scmanales en el Primer afio de Humanidades hasta 21, en
el Sexto afo.

El Plan Variable aumentaba de 5, 5 y 6 horas semanales respectivamente en los tres
primeros cursos,a9, 15y 15 horas en cuarto, quinto o sexto afios. En los tres primeros afios
incluia materias opcionales de Artes Plésticas, Educacién Musical, Danza, Artes Indus-
triales, Educacién para el Hogar, Introduccién a los Negocios, Introduccién a la Agricul-
tura (segtn zonas del pais), y un segundo Idioma Extranjero.

En los tres iltimos afios, el Plan Variable se dividia en cuatro grupos, de los cuales
debia elegirse uno al comenzar el Cuarto afio de Humanidades: A. Grupo Humanistico,
con materias de Letras, como Gramatica, Literatura, Idiomas Extranjeros, Latin y Raices
Griegas, Estudios Sociales, como Historia de la Civilizacién, Sociologia, Economia,
Geografia General y Humana e Historia de Chile; y Filosofia y Psicologia; B. Grupo
Cientifico, con materias de Matemiticas, Biologia, Fisica y Quimica; C. Grupo Artistico,
con Artes Plasticas, Educacion Musical, Composicién Literaria y Arte Dramético; y D.
Grupo Técnico-Vocacional, con cursos de Técnica General, Comercio, Educacién para
el Hogar, o Agricultura (segiin la zona).

Finalmente, el Plan de Estudios contemplaba un Plan Complementario, optativo, de
una a tres horas semanales y una hora adicional de Orientacién en todos los cursos del
Liceo (50).

En los primeros afios de su aplicacién, el Plan de Estudios sufrié diversas modifica-
ciones, algunas de detalle y otras de mayor significacién como las derivadas de la
dificultad de desarrollar las 4reas de caricter pre-profesional.

S.Implantacién y ejecucién.
5.1 Estrategia de implantacion:

La misma denominacién oficial del Plan indica su concepcidn estratégica gradualista.
Reponiendo la concepcién operacional de los reformistas moderados de 1926-27 ydelos
contrarreformistas de 1929-30, se ordena en el decreto de creacidén que “el Plan de
Renovacion contendr4 las normas necesarias para proceder a su aplicacién por etapas
escalonadas”. Ello involucraba una fasc previa de experimentacidn y la generalizacién de

99



los resultados positivos de ésta a grupos cada vez mayores de liceos hasta llegar a la
reforma total de la educacién secundaria.

El Informe de la Comisién de Renovacién propuso un procedimiento concreto para la
implantacién del plan: en cada Liceo, el proceso debia durar por lo menos cinco afios, con
las siguientes fases: i) en el primer afio, poner en vigencia los nuevos planes y programas
de estudios para los dos primeros cursos de Humanidades, més todas las reformas
generales que no afecten a los planes y programas vigentes en los restantes cursos; ii) en
cada uno de los cuatro afios restantes, extender la aplicacién de los nuevos planes al curso
inmediatamente superior hasta llegar al sexto afio de humanidades (51).

Para seleccionar los liceos o grupos de liceos que se irfan incorporando al Plan, se debia
considerar 1a opinién de los padres de los alumnos, ladireccién y el cuerpo docente y, antes
de 1a implantacién, preparar materiales, realizar cursos de perfeccionamiento e informar
a padres, alumnos y publico en general. Las actividades de preparacién debian culminar
con la organizacién, junto a cada Colegio, de un Comité Consultivo y de Cooperacion.

Indicaba el Informe otras condiciones como respetar los legitimos intereses del
profesorado en cuanto a horario y especializaciones, dar oportunidades a directores y
profesores para compenetrarse del espiritu y contenido del Plan, publicar folletos, libros
y boletines de divulgacion, etc.

De esto se desprende que la Comisién preferia el procedimiento de transformar
progresivamente establecimientos ya existentes antes de fundar nuevos liceos experimen-
tales. En la practica, s¢ combinaron ambas férmulas.

Finalmente, el mismo documento de la Comisién recomendaba que para apresurar el
proceso, la entidad encargada del Plan sugiriera al Ministerio de Educacién, “aquellas
innovaciones que sean susceptibles de ser aplicadas de inmediato en los demds Liceos del
pais, afin de que esta Secretaria de Estado, siloestima conveniente, las pongaen vigencia”
(52).

Por decreto de comienzos de Marzo de 1946, el gobierno del Vicepresidente Alfredo
Duhalde y de su Ministro de Educacién Benjamin Claro Velasco, ordend que: “el Plan de
Renovacién Gradual de la Educacién Secundaria se aplicaré en los siguientes estableci-
mientos que tendran el cardcter de liceos de experimentacién...” Acto seguido se
sefialaban dos liceos, uno de hombres y otro de nifias, de Santiago, los cursos de
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Humanidades de la Escuela Consolidada de la ciudad de San Carlos, y dos liceos
coeducacionales que se fundaban en sendos barrios de la ciudad de Santiago. (53).

En el Mensaje Presidencial de 1947, el nuevo Presidente Gabriel Gonzalez Videla
daba cuenta del siguiente paso en el proceso de renovacién: “Con el fin de aplicarlo
integralmente, el Gobierno decidié fundar un liceo experimental con humanidades
completas, en Santiago. Por otra parte, siete liceos de provincia -ubicados en las ciudades
de Antofagasta, Valparaiso, Quilpué, Talca, Chilldn, Concepcién y Temuco- aplicarin
desde este afio el Plan en los primeros cursos de Humanidades, en total 11 establecimien-
tos, en los cuales se atiende a 2.600 alumnos en los cursos renovados” (54). Es decir, en
el afio escolar de 1947 se incorporaron 8 liceos mas al Plan, uno de ellos fundado
especialmente como experimental con estudios renovados completos -hecho que no
estaba previsto en las recomendaciones iniciales de la Comisi6n.

Afios m4s tarde, algunos de estos liceos suspenderan sus cursos renovados: un liceo
de hombres de Santiago y los liceos de Valparaiso, Talca, Chillsn y Temuco. De esta
forma, el plan quedé circunscrito a cuatro liceos en Santiago, tres en provincias y en los
cursos secundarios de la Escuela Consolidada de San Carlos, y, con posterioridad, de las
nuevas escuelas consolidadas que se fueron estableciendo en la década del 50.

Un problema administrativo relacionado con la implantacién, consistié en la defini-
cién del 6rgano que se encargaria, de 1a direccién técnica del Plan. Dentro de laestructura
administrativa vigente, el 6rgano debié ser la Direccién General de Educaci6n Secundaria
y, dentro de ella, la Secci6n Pedagdgica. En el caso del Plan Experimental de San Carlos,
como se recordard, la direccion superior se encarg6 a la jefatura regular del servicio de
educacién primaria y a su equipo especializado, la Seccién Pedagdgica.

No obstante, a causa de las razones que se sefialaron en paginas anteriores -oposicién
de las autoridades de la rama de educacion secundaria y necesidad de una estructura ad-
hoc para operar el Convenio- esta responsabilidad quedé en manos de la Comisién y,
posteriormente, de la Seccién de Experimentacién.

Este hecho parece influyente sobre el aislamiento en que se desarroll6 el Plan y sobre
la dificultad para que sus experiencias positivas fueran proyectadas al conjunto del
subsistema de educacién secundaria, como se explicard mds adelante.

5.2 La ejecucién del Plan.

La ejecucién del Plan de Renovacién Gradual de la ensefianza secundaria quedd a
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cargo de las mismas estructuras administrativas y técnicas que participaron en su
implantacién; esto es, el nivel decisorio superior en manos del Presidente de la Repiiblica
y del Ministerio de Educacidn; la direccién técnica en manos de la Comisién de
Renovacién y, desde 1949, de 1a Seccién de Experimentacion de la Direccion General de
Educacién Secundaria; y la operacién misma, a cargo de las autoridades de los Liceos
Experimentales. Desde 1953, esta estructrua se complic6 con la creacién de la Superin-
tendencia de Educacién Publica, organismo de cardcter consultivo y coordinador, que
intentara ejercer esta dltima funcién justamente en relacién con los establecimientos de
caricter experimental.

En cuanto a las formas de comunicacién que se utilizaron para la coordinacion del
Plan, cabe sefialar laimportancia preponderante que se dioala interaccién personal. Desde
luego, la Comisién misma se reunia por lo menos una vez por semana, el Consejo Técnico
Superior, igualmente y los Comités de Especialistas, que trabajaban permanentemente
como equipos, se reunian también una vez por semana con los profesores de la respectiva
asignatura de los liceos experimentales de la capital (55).

En cada establecimiento se creé una compleja estructura de organismos que, a la vez
que socializaban la labor interna de planificacién y coordinacién, permitian la comunica-
cién desde y hacia la instancia superior del Plan. Estos organismos eran: el Consejo
General de Profesores, el Consejo Técnico -formado por las autoridades del Liceo, el o los
Consejeros Educacionales y Vocacionales, los Jefes de Departamentos de Asignaturas y
los Asesores de Actividades Educativas Generales- los Comités de Asesores del Gobierno
Estudiantil, Comités de Asesores de Clubes, Comités de Profesores jefes de Cursos,
Departamentos de Asignaturas, etc. (56).

Ademas de esta red de comunicacién directa y regular, se utilizaron los frecuentes
cursos de perfeccionamiento como instancias de informacién y discusién sobre los
objetivos, contenido y medios del Plan.

Otro importante vehiculo de comunicacién fue el Boletin “Renovacién”, érgano
oficial de laComisién, que aparecié en dos fechas de 1946 y en tres oportunidades de 1947,
aunque en una fechaen verdad fue un nimero doble. Luego se interrumpio parareaparecer
en 1952, con dos nimeros bajo patrocinio de la Asociacién de Profesores de Liceos
Experimentales. En 1954 vuelve a aparecer como 6rgano oficial de la Seccién Per-
feccionamiento y Experimentacién, con otro nimero de 1958 y el iltimo en 1960.

En esta publicaci6n se presentaban documentos del Plan, discursos de las auioridades,
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L] . . . . . .
acuerdos de reuniones, noticias del movimiento, selecciones de pedagogos de renombre
y, sobre todo, trabajos técnicos de los miembros de la Comisién o de los especialistas.

Respecto a 1a marcha del Plan, cabe sefialar que fue alterada en varios sentidos,
respecto a su concepcidn original.

En primer lugar, no se cumplid con el ritmo y alcance que se pretendi6 al implantarlo.
Ya hemos sefialado que después de haberse iniciado su aplicacién, total o parcial, en 11
liceos, es decir en menos de la décima parte del total de colegios secundarios fiscales, el
Plan quedo circunscrito en 1948 a 7 establecimientos. Cabia esperar que, entre 1951 y
1952, al cumplirse cinco afios de ejecucién, se hubiese extendido a un grupo significati-
vamente mayor. El gobierno del Presidente Gonzalez Videla no adoptd una decisién al
respecto. El gobierno del Presidente Ibafiez, iniciado en Noviembre de 1953, tampoco
multiplicé el Plan. Su decisién final, que se detallard mas adelante, fue la de incorporar
algunos aspectos parciales ensayados por los liceos experimentales al conjunto de la
educacion secundaria. El gobierno del Presidente Alessandri -1958-1964- tampoco
innovo en este sentido. De esta manera, hasta 1965, ¢l Plan de Renovacién permanecerd
como ensayo en un niicleo reducido de liceos y escuelas consolidadas, mientras en lo
sustancial, sobrevivira la ensefianza secundaria tradicional. Esta visién del proceso se
documentard en la seccién relativa a la reforma de 1953.

En segundo lugar, el Plan quedé incumplido en aspectos particulares de su formula-
cién. No fue posible, por razones administrativas, financieras y materiales, ofrecer larica
diversidad del plan de estudios original. De hecho, no pudieron funcionar muchos de los
ramos del plan variable y hubo de abandonarse, en el segundo ciclo, la oferta de
alternativas de tipo artistico y técnico-vocacional. En el primer ciclo, en el que “se
pretendi6 que el plan variable, ademas de la exploracién vocacional, permitiera a los
alumnos alcanzar una capacidad pre-profesional...dificultades de orden administrativo y
razones de tipo pedagégico han hecho acentuar el primero de estos objetivos solamente”
(57).

5.3 Mecanismos de apoyo:
El principal mecanismo de apoyo a la aplicacién del Plan de Renovacién fue el
Convenio firmado entre el gobierno de Chile y la Fundacién Interamericana de Educacion,

organismo dependiente del Coordinador de Asuntos Interamericanas del Gobierno de los
Estados Unidos de Norteamérica.
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Sobre 1a base de la Resolucién Oo. 28, aprobada en 1a I Conferencia de Ministros y
Directores de Educacion de las Repiblicas Americanas, efectuada en Panamd, que
recomendaba la realizacién de programas educacionales cooperativos entre los distintos
paises del continente (58), el gobierno chileno se habia interesado en las posibilidades de
cooperacion técnica que podria brindar la Fundacién. A comienzos de 1945, comenzé a
discutirse la naturaleza o campo en que se prestaria tal cooperacién y el gobierno chileno
optd finalmente por la educacién secundaria (59).

El Programa, aprobado por decreto de Abril de 1945, incluia: a) un cuerpo de
educadores ofrecido por la Fundacion para que estudiara el Plan y trabajara en su
realizacién en Chile; b) subvenciones para que educadores chilenos pudieran viajar a
Estados Unidos; ¢) desarrollo, adaptacion e intercambio de materiales de ensefianza; y d)
cualquier otro medio conducente a cumplir los propésitos del Programa.

La Fundacién se comprometia a pagar los sueldos de los especialistas norteameri-
canos, porun valor de hastaUS $ 138,620 y aaportar US $41,380 para gastos del Programa
en Chile, a los cuales el Gobierno chileno sumaria 4.542.300 pesos (estimados en US $
214,110). Estos fondos se emplearian en asignaciones extras a los profesores de los Liceos
experimentales y a los funcionarios a cargo del Plan; sueldos de especialistas chilenos y
de profesores contratados para los cursos de perfeccionamiento; sueldos de personal
administrativo y gastos varios, incluyendo movilizacidn, arriendo de locales, materiales
de enseiianza, publicaciones, etc. (60).

Gracias a esta cooperacion, el Plan pudo arrendar oficinas, adquirir maquinas de
reproduccién, imprimir materiales de ensefianza especialmente preparados, financiar la
edicién del Boletin y de varios folletos, contratar profesores para las actividades de
perfeccionamiento, asignar un sobresueldo de 10% a los docentes y funcionarios,
contratar personal administrativo y técnico para las oficinas de la Comisién, hacer
posibles los desplazamientos a lo largo del pafs, etc.

Los presupuestos normales del Ministerio de Educacién no habrian posibilitado la
obtencion de todos estos recursos de apoyo. En 1953, cuando se discutia sobre la
continuidad y perspectiva de la reforma gradual de la ensefianza secundaria, el Director
General de entonces, llegariaacalificarde *“privilegios” y de “principescos” estosrecursos
extraordinarios (61).

Un aspecto destacable lo constituyen las actividades de perfeccionamiento del
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profesorado. Ya en el Mensaje Presidencial de 1946, el sefior Duhalde ponia de relieve la
celebraci6n del primer curso de perfeccionamiento, en el campus de 1a Universidad “Santa
Maria” de Valparaiso, con unaasistencia superior a 400 profesores de todoel pais, ydejaba
constancia de que era la primera reunién de esa naturaleza que se realizaba en Chile desde
1930 (pag. 181).

Posteriormente, 170 profesores de Valparaiso continuaron asistiendo a cursos de
perfeccionamiento en servicio, entre Agosto y Noviembre del mismo afio. Otros tantos
participaron en un curso de verano en Concepcién, en Enero de 1947. 130 alumnos
concurrieron a un curso de invierno en Santiago, en Julio de 1947, etc. Cabe indicar que
estos cursos combinaban clases expositivas con seminarios, mesas redondas, clases de
demostracién y otras actividades (62).

Desgraciadamente no se han encontrado fuentes que permitan describir el cumpli-
miento de la cooperacion en materia de becas o invitaciones a los Estados Unidos,que debe
haber constituido otro canal de perfeccionamiento docente.

5.4 Obstdculos.

Un primer y grave contratiempo sufrido por el Plan de Renovacién fue la continuacién
del Convenio con la Fundacién Interamericana de Educacién. El Convenio tenfa una
duracién de tres afios renovables. Sin embargo, a comienzos de 1948, el gobierno
norteamericano decidio, unilateralmente, no prolongar su vigencia (63).

Esta situacion obligd a recurrir a los recursos presupuestales ordinarios del Ministerio
de Educacion, los cuales debian asignarse previa aprobacién parlamentaria. De esta
manera, el Plan qued6 expuesto a ataques de parte de sectores politica e ideolégicamente
adversos, como también ocurri6 con el Plan Experimental de San Carlos (64).

Ello significé una importante reduccién de recursos y, después luego, obstaculizé su
posible expansién.

Por otra parte, el gobierno del Presidente Gonzalez Videla escatimé su apoyo al Plan.
En su Mensaje Presidencial de 1948, da cuenta de la labor de la Comisién de Renovacion
en érminos mds frios y escuetos que los entusiastas y detallados de los afios anteriores.
Ademds, informa significativamente sobre una politica paralela de la Direccién General
de Educacion Secundaria: “Ya se ha comenzado a hacer un estudio de todo el sistema de
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ensefianza media, con ¢l objeto de robustecer la formacién humanista, de procurar una
mayor adaptacién para la universidad y de preparar en forma préctica para la vida,
mediante el funcionamiento de cursos o talleres anexos, especialmente en aquellas
regiones donde no existen Escuelas Vocacionales. En el presente afio se revisaran los
programas de estudios” etc., y luego cita algunas realizaciones de cumplimiento inmedia-
to (65). En otros términos, se deja ver que existen dos politicas de mejoramiento o
modemizacién de 1a educacién secundaria y que el Plan de Renovacién ya no es la
estrategia tinica de reforma de esta rama.

Por iltimo, subsistié el problema de la insercién del grupo de liceos experimentales
en la estructura de la ensefianza secundaria, a pesar de la creacién de la Seccién de
Experimentacién como 6rgano perteneciente a la Direccion General de Educacién
Secundaria. La necesaria autonomia que la Seccién habia heredado de la Comisién de
Renovacién, fue interpretada por algunos como un paralelismo que perjudicaba la
comunicacién entre ambos tipos de liceos y por otros como una situacién anémala que
menoscababa las atribuciones de la Direccién General del servicio.

Este conflicto se mitigd cuando asumi6 la Direccién General el educador Fidel Iturra,
miembro de la antigua Comisién de Renovacién Gradual y presidente de la Sociedad
Nacional de Profesores, que apoyaba la experimentacién. Pero, rebrot6 a fines de 1952,
cuando asumieron nuevas autoridades que no simpatizaban con el Plan y que no estaban
dispuestas a conservar la relativa autonomia de los liceos experimentales. Después de
1953, el problema continuard latente y se traducira en una situacién de aislamiento del
sector renovado y precariedad de las innovaciones que se incorporaron al liceo tradicional.

6. Rumbo inesperado.

Los procesos de cambio educativo no siempre se cumplen de acuerdo a su disefio
matriz. A veces, un obsticulo desvia la corriente en un sentido no previsto y provoca
resultados distintos. Asf ocurrié con el Plan de Renovacién Gradual de 1a Educacién
Secundaria. En su operacién tropezé con varios obstéculos, ya descritos. Pero a fines de
1952 se encontrd con otra valla muy dificil. Fue sobrepasada, pero el curso del cambio
educativo en la educacién secundaria ya no fue el prescrito en el Plan. Muchos de los
logros de la experimentacién pudieron generalizarse, pero ni en la forma planeada ni con
la fuerza y coherencia necesarias para alcanzar a plenitud los propésitos originales de la
reforma.
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6.1 Un intento de contrarreforma: el Liceo Unico.

Como se ha explicado, la existencia de los liceos de experimentacién, mas que por su
valor en sf, se justificaba como niicleo pionero de un proceso de renovacién que debia
abarcar a un nimero creciente de liceos hasta alcanzar a la totalidad de la rama.
Paralelamente, el propio Plan de Renovacién habia establecido la posibilidad de adoptar
de inmediato en los liceos llamados tradicionales, algunas innovaciones limitadas que
apresuraran el proceso. En efecto, por Circular conjunta No. 1, de la Direccién General
y de la Comisién de Renovacién, con fecha 17 de Abril de 1946, se sugirieron algunos
aspectos del Plan como susceptibles de aplicacién inmediata en todos los Liceos (68). Sin
embargo, tales medidas o parecieron insuficientes o no fueron adoptadas en términos
significativos, a juzgar por los reiterados acuerdos de las organizaciones magisteriales en
cuanto a acelerar el proceso de renovacion (67).

Aparentemente, la coyuntura mas favorable se daria con laasuncién del general Ibafiez
a la primera magistratura de la Naci6n, en Noviembre de 1952. La orientacién populista
de su programa y los antecedentes de la politica educacional desarrollada en su anterior
administracién, hacian nacer esperanzas entre el personal de los liceos de experimentacién
(68).

Sin embargo la nueva Ministra de Educacién Maria Teresa del Canto y el Director
General de Educacién Secundaria, Miguel Angel Vega “coincidian en estimar que no era
conveniente la coexistencia de dos tipos de liceos y que debia promoverse una reforma en
el sentido de refundir a ambos en una férmula comun, que se denominé “Liceo Unico”
69).

A comienzos de Diciembre, el Director sefior Vega design6 una comision cuyos
alcances se definieron enlos siguientes términos: “hacer un balance de la experimentacién
pedagdgicaenlos liceosrenovados y en el Liceo “Manuel de Salas™ y otrodel liceo comiin,
y enseguida una sintesis de lo mejor de los tres sistemas para aplicarlo a un tipo de liceo
chileno, sin abandonar la idea de una experimentacién limitada. Sefialar4 los aspectos
administrativos y docentes del nuevo liceo, tomando en cuenta la realidad social y
econdmica y la idiosincrasia del alumno y profesor chileno y establecera las atribuciones
de la Direccién General de Educacién Secundaria con respecto al Liceo...” (70).

La Comisién estaba formada por una de las autoridades del Plan de Renovacién, Oscar
Vera, un rector de liceo de experimentacién, Mariano Rocabado, un profesor del Liceo
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“Manuel de Salas”, Alberto Arenas, y dos antiguos educadores y funcionarios del
Ministerio, Moisés Mussa y Santiago Pefiailillo.

Con fecha 20 de Enero de 1953, la Comisi6n entregé su informe a la Ministra del
Canto (*). El Informe, denominado “Bases de un Mejor Liceo para Chile”, haciaunabreve
introduccién histérica y luego fundamentaba sus proposiciones en antecedentes muy
similares a los que habian cimentado el Plan de Renovaci6én Gradual: los cambios sociales
y sus efectos sobre nuestra educacion y los progresos de la ciencia y su repercusion en el
liceo (71).

Como finalidades del nuevoLiceo, el informe proponia basicamente: preparacién para
la democracia, desarrollo integral de la personalidad del educando y preparacin para la
vida econémica. Todo esto a cumplirse en un contexto de expansion educacional que
configuraba al Liceo como distribu- tivo en vez de selectivo (72).

Luego, la Comisién recomendaba un plan de estudios flexible, con dreas comuin,
variable y diferenciada, y con actividades educativas generales incorporadas a €l;
programas funcionales y adaptados adiferencias individuales y caracteristicas regionales;
métodos de ensefianza modemnos, a condicién de que se proveyese de materiales de
ensefianza, perfeccionamiento docente y supervisién técnica del trabajo del educador;
calificacién y promociones basadas en pruebas objetivas y en el trabajo de todo el afio;
convivencia democratica y fomento de la autodisciplina; necesidad de abordar conve-
nientemente la educacién sexual y la informacién politica objetiva; mejores relaciones
entre hogar y colegio, etc. (73).

En los aspectos politico-administrativos, la Comisién se pronunciaba por una scria
tecnificacién de los servicios de educaci6n secundaria, por una estrategia de reforma
gradual y por un reconocimiento de la labor del Liceo “Manuel de Salas” y de sus
congéneres renovados, que habian ensayado las modificaciones que ahora se estaba
proponiendo (74).

El Informe sugeria una serie de medidas concretas: introduc¢ion gradual del régimen
de “c4tedras” para remunerar al profesor; asignacién de tres horas semanales rentadas al

(*) Significativamente, el Informe fue publicado en forma fragmentaria y serfa la Sociedad
Nacional de Profesores y no el Ministerio, quien se encargaria de editar su texto completo.

108



profesor jefe de curso; asignacién de dos horas semanales al Consejo de Curso en el Plan
de Estudios atodo nivel; creacién de los Departamentos de Asignaturasen cada Liceo, etc.
En el aspecto especificamente curricular, la proposicién mas importante era establecer un
plan variable, con 4 horas en el I1I afio de Humanidades y un plan diferenciado de Letras
o Ciencias, con 17 horas cada uno, en los V y VI afios. Finalmente, recomendaba integrar
la Seccién de Experimentacién con la direccién técnica del servicio de educacién
secundaria, incorporar plenamente los liceos de experimentaci6n al sistema, manteniendo
integramente sus funciones de ensayo, y utilizar los servicios técnicos de éstos en la
implementaci6n de la reforma (75).

La designacion de la Comisin y los propésitos que debia cumplir, habian sido
unanimemente saludados, entre los meses de Diciembre y Enero. Los editoriales de la
prensa de Santiago coincidieron con los acuerdos de una Convencién Nacional del gremio
de profesores secundarios. El conocimiento del informe no rompi6 el consenso general,
aunque aparecieron discrepancias parciales como las expresadas por “El Diario Ilus-
trado”, vocero conservador que aplaudié muchas de las recomendaciones perorechaz6 las
relativas a educacién sexual y educacién politica, abogando en cambio por una enérgica
accion en favor de la cortesia y los buenos modos (76).

Elconflicto estallé cuando la Sociedad Nacional de Profesores denuncié publicamente
que la Ministra de Educacién, contradiciendo el programa educacional del gobiernoy las
aspiraciones de la opinién piiblica, no aceptaba el contenido del informe de 1a Comisi6n,
especialmente en lo relativo al destino de la experimentacién educacional an.

En efecto, a la vez que se dictaba un Decreto introduciendo al sistema de ensefianza
secundaria algunas de las modificaciones sugeridas en el informe, se promulgaba otro que
limitaba el nimero de liceos de experimentacién a dos, debiendo los otros cinco
convertirse gradualmente en liceos comunes. De estamanera, se lograba la meta de llegar
al “liceo dnico” (78). Para reafirmar y factibilizar esta politica, un Decreto con Fuerza de
Ley suprimid la Secci6n de Experimentaci6n y dispersé su personal técnico (79).

Estos hechos desataron un debate piblico. El Director General de Educacién Secun-
daria intervinoactivamente en defensa de 1a politica de “liceo tinico” y de la minimizacién
de los establecimientos experimentales, argumentando que éstos ultimos se habian
convertido en un “arrogante” y “privilegiado” subsistema, paralelo a la educacion
secundaria regular (80). A la vez, recorri6 los liceos tradicionales tratando de movilizar
a su profesorado y de enfrentarlo con el movimiento de renovacion. Este, Ppor su parte,
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cont6 con el apoyo de 1a Sociedad Nacional de Profesores y de los Centros de Padres y
Apoderados y de los Gobiernos Estudiantiles de los Liceos de Experimentacion (81).

El conflicto, que alcanz6 bastante acritud, fue acallado y dejado en estado latente,
cuando, en virtud de una reorganizacién general del gabinete, asumi6 el Ministerio de
Educacién, el entonces Decano de la Facultad de Filosofia y Educacién y m4s tarde Rector
de la Universidad de Chile, Juan Gémez Millas.

El nuevo Ministro suspendi6 las medidas de su antecesora, manifest6 su disposicion
de poner término a la “estéril disputa” entre el liceo tradicional y el liceo renovado, en el
cuadro de una politica educacional de amplio alcance, que incluia la creacién de la
Superintendencia de Educacién como “gran oficina de elaboracién técnica” y la manten-
ci6n del micleo de establecimientos experimentales como necesaria herramienta del
progreso del sistema escolar (82).

Basdndose en el espiritu de las recomendaciones del Informe sobre las Bases de un
Mejor Liceo para Chile, el Ministro Gémez Millas dict6 un Decreto, el No. 3232, de 18
de Mayo de 1953, que aprob6 nuevos planes de estudios para los cursos de Humanidades
de los Liceos del pafs.

El Decreto 3232 oficializa aportes muy significativos de la experimentacién a la
reforma del liceo: “...a) creacién de los Consejos de Cursos en todos los Liceos; b) ex-
tensién del Servicio de Orientacidn; c) diferenciacién del Plan de Estudios en el II Ciclo;
d) establecimiento del Plan Variable en el I Ciclo; €) reorientacion de las actividades
estudiantiles (creaci6n de los Gobiernos Estudiantiles); f) incorporacién de las califica-
ciones de la personalidad y de normas de evaluacién objetivas; y g) organizacién de los
Departamentos de Asignaturas en los liceos y otras contribuciones al mejoramiento
técnico del Liceo comin” (83).

El Decreto 3232 incorpor6 una hora de consejo de Curso en todo el plan de estudios,
estipul® tres horas semanales de Plan Variable en el IIl Afio de Humanidades y establecié
dos 4reas diferenciadas, de Letras y de Ciencias, en el VI Afio de Humanidades, con 18
horas semanales cada una (84).

Por otra parte, el DFL. No 246, ya citado, integrd la Seccién de Experimentacion al

Departamento Pedagégico de la Direccién General de Educacién Secundaria. Para
facilitar dicha integracién, se designé como Jefe del Departamento Pedagdgico a 1a Dra.
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Irma Salas. Le sucedi6 como Jefe de la Seccién, el profesor Francisco Salazar, en tanto
que el profesor Oscar Vera era nombrado Asesor Coordinador de la Oficina Técnica de
la Superintendencia de Educacién Piiblica, que se cre6 ese afio.

6.2 La ejecucién de la reforma de 1953 :

Las disposiciones del Decreto No. 3232 constituyeron una implantacién limitada de
las recomendaciones del Informe sobre las Bases de un Mejor Liceo para Chile. A su vez,
€ste habia propuesto sélo aquellas innovaciones probadas en los liceos experimentalesque
parecieron més factibles de generalizar considerando las limitaciones financieras, ad-
ministrativas y humanas que afectaban a la educacién secundaria.

No obstante lo anterior, tampoco las disposiciones de dicho Decreto pudieron
cumplirse a plenitud.

Un estudio que se ocupd de la aplicacién de la reforma, concluye que “en la mayoria
de los casos, ella no conté con la asesoria técnica adecuada y de este modo, el Consejo de
Curso, el Plan Variable, los planes diferenciados y otras modalidades de trabajo pasaron
a los demds planteles educacionales (a los Liceos comunes) sin la posibilidad de recibir
lasrecomendaciones del personal especializado que contabaconla experienciarequerida”
(85).

Otro trabajo, basado en entrevistas con autoridades educacionales y rectores de liceo
y en informacion documental, hizo un anélisis del ejercicio de la reforma de 1953, hacia
1958 aiin no se elaboraban nuevos programas, salvo para las asignaturas del Plan
Diferenciado de VI afio (las restantes sélo se renovarian a fines de 1963); la materia de
estudios continué organizandose en forma tradicional; los métodos continuaron con el
mismo caricter, salvo excepciones; las formas de evaluacién no cambiaron sustan-
cialmente; no hubo tecnificacién del servicio anivel de los establecimientos; las funciones
de orientacién se cumplieron en condiciones precarias y solo en algunos liceos; en la
mayoria de los colegios subsistieron los antiguos “centros de alumnos” -organizados
independientemente por los estudiantes- en vez de los “gobiernos estudiantiles” integra-
dos oficialmente a la vida escolar; se implantaron los Consejos de Curso, pero no hubo
claridad en sus funciones y actividades; no se crearon otros grupos estudiantiles, salvo
clubes deportivos y scouts; los Centros de Padres de cada curso funcionaron, por lo
general, séloa comienzos de afio, con motivo de la entregade calificaciones o conrelacién
al financiamiento de viajes de estudios de los alumnos; los Centros de Padres de cada
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Liceo, en cambio, funcionaron adecuadamente; se generaliz6 la remuneracién de tres
horas semanales al profesor jefe de curso; en cambio, la remuneracion por catedras no se
1levé a realidad (s6lo comenzaria a aplicarse lentamente en la década del 60); funcionaron
los Departamentos de asignatura; pero con distintos criterios; la educacion sexual y la
educacién politica no se dieron en forma sistemética, etc. (86).

El mismo trabajo cita un estudio estadistico realizado por la Direccién General de
Educacién Secundaria, hacia Julio de 1956, sobre 1a aplicacién del Plan Variable en 79
liceos fiscales comunes. Un 36% de los cursos ofrecidos eran de especializacién
profesional -como Carpinteria, Moda Infantil, etc.; un 42% estaba formado por ramos
bésicos para una ensefianza profesional -como Dibujo Técnico o Redaccién Comercial-
en tanto que un 7% eran cursos de exploracién vocacional amplia -como Iniciaci6n a los
Negocios. Pero, otro estudio citado recordaba que alrededor de un 36% de los alumnos
que ingresaban al Liceo, se retiraba antes de cursar el I Afio de Humanidades, sin poder
beneficiarse con el Plan Variable (87).

Finalmente, un informe gubernamental preparado en 1962, después de afirmar que la
ensefianza secundaria estaba todavia dominada por un humanismo de sentido restringido
y por una orientacion cientifica de menor dimensi6n que aquél, en desmedro de la
educacion artistica y técnica, se referia a los resultados de la reforma de 1953.

El informe aseguraba que la rigidez y uniformidad de la ensefianza “se han atenuado
notablemente con la diversificacion de los planes de estudio”, pero luego agregaba que
esta diversificacién “solo se ha incorporado minimamente al iiltimo afio del Licee”.

El mismo documento constataba que “el sistema de cétedras, que libera parte del
tiempo del profesor para otras faenas educativas que no son propiamente la clase, se
encuentra en su fase inicial y -tal como se ha planteado su extension- se producira en forma
mucho mas lenta de lo que seria deseable...”.

“Los contenidos y la orientacién de la ensefianza secundaria -aseveraba el
informe- se ven, también, impedidos de alcanzar sus objetivos porque la organi-
zacién de los colegios no se asienta suficientemente sobre bases democriticasen
las que -desde el jefe al mas modesto subordinado- cada uno realice su funcién
con un claro sentido de la jerarquia y de la proyecci6n de su obra en la suerte
comtin de la institucién. La creacién de las instituciones de alumnos (Consejos
de Cursos, Centros de Alumnos, etc.) y las organizaciones de Comités de
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Profesores y de Departamentos por Asignaturas, que se ha generalizado en los
liceos del pais, como asimismo el Consgjo Técnico de cada Liceo y los Consejos
de Profesores para estudiar problemas docentes... son conquistas cuya extension
no se ha difundido en la medida necesaria a toda la educacidn secundaria del pais
y no se han aplicado en la forma adecuada. Tampoco se ha propiciado bastante
la organizacién y el mantenimiento de Centros de Padres, que conecten la labor
educativa del Liceo con la del hogar”. '

Por 1iltimo, el informe se referia a la deficiencia cuantitativa de los servicios de
orientacion, sefialando que “...si quisiéramos atender a todos los jovenes que pueblan los
colegios secundarios del pafs, necesitariamos 650 orientadores, por lo menos; pues bien:
tenemos en la actualidad 48 orientadores en servicio y sélo 40 de ellos son titulados...”
(88).

En sintesis, diversos estudios e incluso un informe oficial del gobierno, destinadoa una
reunién internacional, ponen de relieve la limitada proporcién en que se aplicaron las
medidas de reforma del liceo, como resultado también limitado del proceso de renovaciéon
gradual de la ensefianza secundaria. Puede decirse que, hacia 1965, subsistia el liceo
tradicional cuyos defectos habia tratado de enmendar laempresa de cambio iniciada veinte
afnos antes.

7. Evaluacion y proyecciones.

El movimiento de renovacién gradual de la educacién secundaria se hace posible en
las coyunturas socio-politicas favorables de 1945 y 1953; reconoce como fundamentos
tedrico- pricticos a los cambios econémicos, sociales y politicos que se venian gestando
en Chile desde la década del 30 y al especial clima ideoldgico creado por la ligazén del
pais a la alianza de potencias democriticas triunfantes en la II Guerra Mundial; se
autopercibe como continuador de Ia corriente critico-reformista nacional surgida hacia
1912, y en particular asociacién con el primer liceo experimental creado en 1932 como
fruto de las reformas y contrarreformas del primer periodo de Ibafez; y, finalmente,
asimila y adapta a la realidad nacional una amplia gama de influencias filosoficas,
psicoldgicas y pedagdgicas de origen externo, con especial eco del pensamiento de John
Dewey.

Ni el proceso de reforma gradual de la educacién secundaria, ni la labor de los liceos
de experimentacion fueron objeto de procesos sistematicos y objetivos de evaluacidn,

113



antes de 1965. Respectoa los principios, se han encontrado s6lo trabajos y andlisis criticos
del tipo de los que se citaron en la seccién anterior. Respecto a la praxis de los liceos
renovados s6lo hay estudios descriptivos (89) y algunos juicios criticos que no correspon-
den ala exigencia de control cientifico que se estipulaba en el mismo Plan de Renovacion.

Mis all de 1a ausencia de una evaluacidn técnica de la experiencia, cabe referirse a
su funcionalidad dentro del proceso general de cambio educativo en Chile.

Escierto que las innovaciones ensayadas enel Liceo “Manuel de Salas” y en los Liceos
del Plan de Renovacién Gradual tuvieron una dificil y limitada extension al conjunto de
la educacion secundaria. También es cierto que la reforma general de la educacién
implantada en 1965 parecié no reconocer el aporte de la experimentacién pedagdgica,
puesto que no adopté formalmente el curriculo de los liceos renovados. Por el contrario,
lareforma del gobierno de Frei impuso su propio curriculo a dichos liceos y no los empled
como “experimentales”. Como se sefialard mas adelante, dicha reforma incorpord
concepciones pedagégicas si no opuestas, diferentes a la del Plan. La reforma intentd
también vencer el perdurable tradicionalismo del liceo chileno por caminos diversos.

No obstante, no podria hablarse de fracaso o frustracién de la propuesta aqui estudiada.
Muchas de las innovaciones o de los avances logrados por la renovacién fueron acogidos
y/o consolidados por la reforma de 1965.

Hay otro gran aporte del proceso de renovacion gracual de la educacién secundaria.
Queda aqui planteado a modo de hipétesis, que requeriria un estudio histérico especifico.
Tanto el Liceo “Manuel de Salas” como la Comisién de Renovacién y sus liceos se
convirtieron en el gran y calificado espacio de formacién de personal técnico y académico
para el sistema educativo nacional.

Del cuadro de autoridades, técnicos y profesores que participaron en el proceso de
reforma en los afios 40 y 50, salié una generacion de educadores que ocuparian posiciones
claves en el Ministerio de Eduacién, en las Universidades y particularmente en sus
Facultades de Educacién y en las sedes regionales de las mismas, en organismo inter-
nacionales como UNESCO y OEA vy, desde luego en la propia educacion s>cundaria
chilena.

La renovacién de la educacién secundaria operé, en diversas formas, con un canal de
alta calificacion, a través de la combinacion de una praxis de investigacién -experimen-
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tacion y de los estudios sistemdticos que muchos profesores hicicron en el marco de este
gran ensayo.

El aporte valioso de esta generacion, desgraciadamente, fue negado por ¢l régimen
instaurado en 1973, por obvias razones de incompatibilidad. La educacién chilena perdié
asi la oportunidad de scguir bencficidndose de un rico capital cultural acumulado en su
propio seno. Pcro esa pérdida no desmercce sino que resalta la significacién de la
experiencia que aqui se mostré.
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CAPITULO V

LA SUPERINTENDENCIA DE EDUCACION
Y LA REFORMA EDUCACIONAL.

Latendencia a organizar la educacién en un verdadero sistema y a darle una direccion
superior coherente es antigiia en Chile. Fue recogida ya por la Constitucién que rigié entre
1833 y 1925. Durante gran parte del siglo XIX, la funcién de “superintendencia” se
encargd a sucesivas autoridades y organismos, aunque paulatinamente se fueron diferen-
ciando las ramas del sistema, cobrando independencia y afectando 1a original unidad de
direccion.

La Constitucién de 1925 volvié a reiterar la existencia de un organismo de inspeccién
y direccidn superior de la educacién nacional. El primer gobierno de Ibafiez dio vidaala
Superintendencia, pero pudieron més las tendencias centrifugas y después de la Contrarre-
forma educacional de 1929, el sistema volvié a su “parcelacién”.

En la década del 40 se replante6 la aspiracidn a integrar el sistema educativo, tanto en
su base escolar como en su direccién superior. Como fruto de las aspiraciones de muchos
sectores, se cred en 1953 1a Superintendencia de Educacién Piblica. Se esperd de ella un
rol de unificacién o coordinacién de las ramas dispersas o superpuestas, de supervisién
tecnificadora y de vinculacién de la ensefianza con la realidad econémica y con las fuerzas
sociales, lo que en si constituia un programa de reforma parcial de la educacidn.

Aunque la ley no la doté de los medios suficientes, la Superintendencia luché por
responder alas esperanzas puestas en su existencia. Se esforzd por promover unareforma,
esbozada en dos dmbitos: a) en el nivel de la organizacién educacional, bregé por
unificar la direccidén técnica y administrativa del servicio, por establecer una efectiva
superivisién pedagdgica, por promover la investigacién y el planeamiento y por apoyar
iniciativas integradoras como la consolidacién educacional y el Plan Arica; b) en el
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ambito curricular, a través de una formulacién de objetivos genera- les parala educacion
y de la proposicién de los correspondientes medios y estructuras para cumplirlos.

En el primer aspecto, las tendencias diferenciadoras fueron mds poderosas. La
propuesta no fue acogida por el propio Gobierno que habia creado la Superintendencia.
No obstante, este organismo pudo cumplir una importante funcién técnica y de coor-
dinacién, aunque siempre en la medida limitada en que lo permitieron los intereses
burocréticos de otras reparticiones del Ministerio de Educacién.

En el segundo aspectos tampoco logré una concrecién inmediata de su iniciativa de
reforma, pero su formulacién conceptual logr6 aprobacién en diversas reuniones inter-
nacionales, sirvié de marco doctrinario al Plan de Integracion Educacional de Arica, en
1961, y fue adoptada como enunciacién oficial de fines de laeducacién, en 1962-63, para
ser finalmente operacionalizada por la Reforma Educacional iniciada en 1965. Estos
iiltimos momentos serdn objeto de los tres subsiguientes capitulos. En este capitulo se
describir el intento de reforma que resulta de la creacién de la Superintendencia.

1. La Fundacion de la Superintendencia en 1953:

El mismo dia de su juramento como Ministro de Educacién y cuando aiin no se hacia
cargo de su despacho el catedratico Juan Gémez Millas se dirigi6 al local de 1a Sociedad
Nacional de Profesores e hizo declaraciones ante la directiva de este gremio y profesores
alli reunidos.

Segiin informaci6n periodistica, después de asegurar su respeto por el profesorado y
de recabar su colaboracién, el nuevo Ministro manifesté que las reformas eran necesarias
y que “ellas debian hacerse d4ndoles los medios filosoficos, pedagégicos y cientificos™ y
que “los diversos grados de 1a educacién deben considerarse ... como etapas y ellos deben
estar coordinados para un mejor rendimiento...”

“Expres6 su deseo de incorporar la comunidad a las labores escolares, centros de
padres y apoderados, federaciones de maestros, centros cientificos, etc.”.

“Se refirié a su deseo de formar la Superintendencia, no por una ley sino utilizando las
atribuciones que le confiere la Constitucién Politica del Estado y después de verla
funcionar, corregir las fallas que pueda tener y redactar la ley correspondiente. Hacer de
esta entidad una gran oficina de elaboraci6n técnica donde se estudien todos los asuntos
educacionales...”
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“A través de 1a Superintendencia -segiin sefialé el sefior G6mez Millas- se resolverdn
los muchos problemas que se relacionan con métodos y programas de ensefianza y con la
reforma que viene propicidndose desde tantos afios”(1).

Se puede hacer abstraccién de algunas imprecisiones debidas al calor de una impro-
visacién o a la version periodisticas, pero el fondo de lo expresado demuestra que €l
Ministro llegaba con una concepcidn globalizadora de 1a politica educacional y con una
definida voluntad de crear la Superintendencia de Educacién como la gran herramienta
para los necesarios cambios en el sistema de ensefianza.

En efecto, en dias siguientes reiterd las lineas esenciales de estas declaraciones y dio
algunos pasos que implicaban que de inmediato iria a concretarlas en hechos. Su
antecesora, Maria Teresa del Canto, habia iniciado 1a tramitacion de un Decreto con
Fuerza de Ley que denominé “Estatuto Orgénico de la Educacién”(2) y que incluia la
creacién de la Superintendencia. Con fecha 7 de Abril, el Ministro anuncié que se
someteria a revision dicho Estatuto y el 11 de Abril terminé por comunicar la suspensién
de su estudio.

E129 de Abril, la prensa de Santiago anunciaba que el Ministro Gémez Millas ya tenia
listo un proyecto que establecia la Superintendencia de Educacién, aiin cuando no se daba
a conocer todavia. No ha sido posible averigiiar si la preparacién de este proyecto fue
solamente obra del Ministro o si éste trabajé con la colaboracién de algiin equipo o de
algunas personas en especial.

En todo caso, antes de la elaboracién definitiva, el Ministro Gémez Millas someti6 el
proyecto a consultas. La prensa informa que, separadamente, el “Comando de Profesores
Ibafiistas” y la directiva de la Federaci6n de Educadores de Chile -entidad que agrupaba
a las diferentes instituciones gremiales del magisterio estatal- se entrevistaron con el
Ministro para conocer los estudios de creacién de la Superintendencia(3). En los dias
siguientes se da cuenta de diversas reuniones de las directivas gremiales para conocer y
discutir el proyecto.

Mais aiin, el 7 de Mayo, el secretario de la cartera de educacion se entrevistaba con el
catedréatico de Derecho Guillermo Varas Contreras, de filiacién conservador catélico,
quien habia publicado tres sucesivos articulos en los que junto con reafirmar la vigencia
irrestricta de la libertad de ensefianza, sostuvo que una Superintendencia de Educacién no
podia, legalmente, tener jurisdiccién sobre la ensefianza privada. Adicionalmnte, el sefior
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Varas habfa estimado extemporéanea la creacién de un organismo como el proyectado y
anticipaba que éste se yuxtapondria a las Direcciones Generales de Educacion sin agregar
mayor eficiencia a los servicios(4). Previamente a la entrevista, el Ministro “expresé su
satisfaccién por el valor constructivo que dichas criticas juridicas y de alta politica
educacional representaban, agregando que incluird varias de esas ideas en'laaplicacion de
la proyectada Superintendencia”(5), hecho que efectivamente ocurrid.

El 18 de Mayo de 1953 se realizé una ceremonia solemne en el Salén Rojo del Palacio
de La Moneda. Con asistencia de varios ministros, autoridades y delegaciones de
profesores, el Presidente Ibafiez procedid a firmar el Decreto con Fuerza de Ley que creaba
la Superintendencia de Educacién Piblica. Hubo breves discursos del Presidente de la
Federacién de Educadores de Chile, del Ministro del ramo y del Presidente de la
Repiiblica. La informacién de prensa aclara que el Decreto fue elaborado por el Ministro
en permanente consulta con el primer mandatario y que se habia considerado opiniones
de los diversos sectores vinculados a la ensefianza: organizaciones del profesorado,
educacién particular y asociaciones de padres de familia(6).

En otros términos, en un plazo inferior a un mes y medio, el Ministro de Educacion
lograba plasmar el anhelo vastamente compartido de la creacién de este organismo de
direccion superior de la ensefianza.

El texto integro del DFL. No. 104, se publicd en la prensa de Santiago en fecha 26 de
Mayo. A la aprobaci6n brindada por el gremio de maestros en la propia ceremonia de
firma, se sumaron en los dias siguientes, editoriales laudatorios de “La Nacién” -diario de
gobierno- y de “El Mercurio” -6rgano independiente de inspiracion derechista. “El Diario
Ilustrado” -vocero conservador- oping que la funcién de la Superintendencia “llena una
aspiracién muchas veces manifestada” y “que dard unidad a la ensefianza nacional”;
reconoci6 que el texto legal respetaba la libertad de ensefianza y aplaudié que en ella
tuvieran representacion los padres de familia y los representantes de la produccion. Sin
embargo, dio la nota disonante al denunciar que articulos transitorios del Decreto,
entregaba la Superintendencia al manejo de tres funcionarios “de tendencia marxista”,
sindicando como tales al futuro Secretario General Técnico, Manuel Zamorano, al futuro
Asesor Coordinador, Oscar Vera y al profesor Martin Bunster, quien en definitiva no
ocuparia cargo alguno en el nuevo organismo(7).

En esos mismos dias surgié6 la inquietud que la creacién de un organismo de direccion
superior ¢ inspecci6n de laensefianza piblica pudiese significar desmedrode la autonomia
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universitaria. En conferencia de prensa, el Ministro Gémez Millas afirmé que la presencia
de rectores universitarios en el recién creado Consejo Nacional de Educacién (cuerpo
integrante de 1a Superintendencia), no significaba menoscabo de la autonomia de las casas
superiores de estudios y que s6lo tendia a facilitar su participacién en la orientacién del
sistema educativo al cual ellas estaban naturalmente vinculadas(8). Posteriormente, el
Rector de la Universidad de Chile, en nombre del Consejo de ésta, felicité al Ministro por
esta aclaracién y dio por disipadas las inquietudes al respecto.

2. Fundamentos de la Reforma
2.1. Fundamentos socio-politicos.

La creacion de 1a Superintendencia de Educacién en 1953, se fundamenta, en primer
lugar, en las tendencias de la evoluci6n del sistema educativo desde los origenes de la
Repiblica de Chile.

Un estudio histérico elaborado por 1a misma Superintendencia(9), demuestra que los
fundadores de la nacién coincidieron en una voluntad de centralizacién administrativa
para utilizar mejor los escasos recursos escolares del pais y en *“dar una orientacién comin
ala ensefianza, que sirva a la formacién de una primera conciencia nacional”(10).

Estos propdsitos se fueron precisando hasta consagrarse en la carta constitucional de
1833, que estipul6 que “la educacidn piiblica es una atencion preferente del gobierno. El
Congreso formara un plan general de educacién nacional; el Ministro del despacho
respectivo le daré cuenta anualmente del estado de ella en toda la Repiiblica. Habrd una
Superintendencia de Educacién Piblica, a cuyo cargo estaré de la ensefianza nacinoal, y
su direccién bajo la autoridad del Gobierno”.

En los decenios siguientes, aunque no se estableci6 un organismo especifico que la
cumpliese, la funcién de “superintendencia” fue encargada a la Universidad de Chile,
quién la ejerci6 en términos que contribuyeron “a fijar el perfil rigurosamente unitario de
la educacidn nacional™(11).

En 1879, esta funcion volverd a ser especificada por la ley que estatuy6 un “Consgjo
de Instruccién Priblica encargado de la Superintendencia de la ensefianza costeada porel
Estado”, corporacion que estaria integrada por el Ministro del ramo, el Rector de la
Universidad de Chile, los Decanos de Facultades, miembros designados por el Presidente
de la Repiblica y otros elegidos por el claustro pleno de la misma Universidad.
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Sin embargo, la educacién nacional habia crecido y sus ramas tendian a diferenciarse.
Yaen 1860, una ley habia organizado auténomamente la educacion primaria. El Consejo
de Instruccién Piblica no ejerceria jurisdiccién sobre ella ni tampoco sobre los estableci-
mientos de ensefianza profesional que empezaban a crearse(12).

Como se sefiald en el capituloinicial, en el primer cuarto de siglo presente, laeducacion
chilena distaba de construir un sistema orgénico. La ensefianza primaria se gobernaba
auténomamente; la secundaria y universitaria dependia del Consejo de Instruccion
Piblica; los liceos de nifias y los institutos comerciales, directamente del Ministeric del
ramo y las escuelas industriales y mineras, del Ministerio de Industrias. Esta situacién fue
criticada por sectores de la corriente reformista y modernizante, de tal manera que la
Constitucién de 1925 reafirmé juridicamente la voluntad de establecer un organismo de
inspecci6n y direccién, en los mismos términos que 1o hizo la ley fundamental de 1833.

Durante el primer gobierno de Ibdfiez, fugaz e imperfectamente, se dio cumplimiento
a este precepto constitucional y, ademas, se intenté una reforma comprensiva de la
educacion que tendia a organizarla verdaderamente como un sistema y no como un mero
agregado de ramas auténomas, divergentes y/o yuxtapuestas(13).

El impacto de la reforma de 1928 sobre importantes sectores del magisterio nacional
se sumd, en los afios posteriores a 1939, a las aspiraciones hacia una educacion
democratica y moderna, a las precisiones y problemas generados por el crecimiento y
diversificacién cada vezmayor de lademanda educacional y alaconcienciade lanecesaria
vinculaci6n de la ensefianza con el desarrollo nacional. En las décadas del 40 y 50 retomé
vigor la aspiracién a integrar el sistema educativo, a pesar de la resistencia de la corriente

4 e

que el Ministro Claro Velasco denominé “parceladora” de a educacion.

El sector partidario de la unificacién del sistema escolar centré sus demandas en tres
estrategias diferenciadas pero convergentes: 1) la iniciacién de experiencias concretas de
integracién como el Plan San Carlos y las Escuelas Consolidadas; 2) la dictacién de una
Ley Orgénica de la educacién nacional; y 3) el establecimiento de una Superintendencia
de Educacion.

La demanda de aprobaci6n de una ley que organice un sistema integrado de educacion
estd constantemente presente en los acuerdos de las convenciones o congresos de las
instituciones gremiales del profesorado (14). Varias iniciativas trataron de responder a
este requerimiento: los proyectos presentados por el Ministro de Educacion, Benjamin
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Claro Velasco, de filiacién radical; por el Ministro del ramo Bernardo Leighton, social-
catdlico; y por el Senador y profesor Eugenio Gonzalez, socialista (15). La propia
Federacién de Educadores de Chile, FEDECH, elabord en 1951 un contraproyecto al del
Ministro Leighton. El proyecto gremial es, en el fondo y en la forma, muy similar al DFL
N. 104, por lo que debe suponerse que constituyé una inspiracién directa e inmediata de
dicha ley(16).

Todos estos proyectos coincidian en proponer la creacién de una Superintendencia de
Educacién que diera cumplimiento al mandato constitucional y llenara la necesidad de un
drgano de direccidn y supervision del sistema, que tendiera alaintegracién y tecnificacion
de los servicios de la ensefianza piiblica y diera participacion a los sectores sociales en la
elaboracioén de la politica educacional de la Nacidn.

La coyuntura favorable fue la instauracién del segundo gobierno del general Ibafiez,
afines de 1952, pero mas apropiadamente, la designacion del Decano Juan Gémez Millas
como Ministro de Educacién, a comienzos de Abril de 1953.

En el tercer capitulo de este estudio se definid el caracter populista y modernizador del
gobiemno de Ibafiez y se citaron manifestaciones de su orientacién reformista en el campo
educacional, la que se objetivaria en su decisién de dar vida a la Superintendencia. En su
Mensaje de 1953, el Presidente Ibdfiez declaraba que “el Gobierno estd firmemente
decidido a realizar una sustancial reforma en cuanto se refiere a la estructura de todos los
sistemas pedagdgicos. La primera herramienta de trabajo técnico-objetivo tendra su base
organica en la Superintendencia de Educacién, entidad ésta sefialada en nuestra Carta
Fundamental”(17). Expresaba en el mismo documento que su deseo de cambios educa-
cionales tenia una de sus inspiraciones en las mismas normas perdurables segtin las cuales
trat$ de reorganizar y modernizar la ensefianza en su primera administracion.

En efecto, ademd4s del basico cimiento constitucional de ambas leyes, el DFL. 104 que
cred la Superintendencia y el DFL 7.500 de 1927, coinciden en varios conceptos de fondo
y en mds de algtin detalle. Unarevisién de los “considerandos” y del articulado del DFL.
104 pone de relieve varios puntos doctrinales que se encuentran también en el espiritu y
en el texto del Decreto 7.500: i) educacidn al servicio de los intereses y necesidades
nacionales, especialmente de las de cardcter econémico y social; ii) atencién a la
diferenciacién regional del pafs; iii) unidad del proceso educativo; iv) correlacién y
continuidad de la ensefianza; v) racionalizacién y tecnificacién de los servicios educa-
cionales; vi) participacién de los maestros, los sectores productivos y otros grupos en la
conformacidn de la politica educacional, etc.
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Puede suponerse que esta asociacion entre ambos textos legales tenga que ver con la
intervencién del Ministro Gémez Millas, quién particip6 en el movimiento reformista de
1928 como catedratico del Instituto Pedagégico y miembro de la comision redactora de
los programas de 1a educacién secundaria de entonces.

Con motivo de la firma del DFL. 104, el Ministro Gémez Millas hizo la siguiente
declaracién en la que explicita los fundamentos de la creacién de la Superintendencia:

“El DFL. que crea la Superintendencia de Educacién responde no sélo a un
mandato constitucional, sino también a una necesidad nacional plantcada desde
hace mds de un siglo y que ha venido siendo postergada hasta ahora”.

“En efecto, nuestros servicios educacionales han crecido y se han desarrolladoen
respuesta a las necesidades reales de 1a educacién, pero en forma inorganicay, en
algunos casos, hasta incoherente, contradictoria y onerosa. Estos servicios nohan
abarcado en conjunto e integralmente las necesidades del pais”.

“Lo que se ha llamado carencia de una politica educacional no ha sido otra cosa
que el efecto del crecimiento inorgénico de los servicios

educacionales, de 1a faltade una visién de conjunto y de lainterferencia de fuerzas
extrafias a la educacién que han acentuado la parcelacion y de desarticulacién de
los organismos educacionales con fines partidistas”.

“La creacion de la Superintendencia esti llamada a remediar progresivamente
una situacién de esta naturaleza que ha malogrado muchos esfuerzos patriéticos
de los educadores, de la sociedad y del Estado”.

*“‘La consideracién unitaria de las finalidades que deben presidir la organizacién
y funcionamiento de los servicios educacionales y la efectiva integracion de los
mismos, que deben ser una de las tareas preferenciales de la Superintendencia,
hara posible la tecnificacién de los servicios, a la cual ha habido muchas veces
oposicion sistematica por parte de quienes tenian interés en mantener desvincu-
ladas las diversas ramas de la ensefianza”(18).

En sintesis, la fundacién de la Superintendencia responde, por una parte, a una

tendencia histérica en la evolucién politico-educacional de Chile que demandd permanen-
temente la constitucion de la ensefianza como un sistema, con una direccién integradora
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¥, por otra, a necesidades objetivas del desarrollo educacional de los afios posteriores a
1939, necesidades interpretadas por las organizaciones magisteriales, por personalidades
de distinta filiacién politica y por el Gobierno del Presidente Ibafiez, que pudo inspirarse
al respecto en su propia obra educacional del afio 1928.

2.2. Fundamentos educacionales:

Como ya se explicd, la Superintendencia de Educacién no se limité a funcionar dentro
de los moldes estrechos que le asignd la legislacién. Quiso responde a las aspiraciones de
quienes promovieron su fundacién y buscé una respuesta a los problemas objetivos que
justificaron su nacimiento. En otros términos, la Superintendencia elabor y propuso una
iniciativa de reforma educacional comprensiva, cuyas lineas gruesas se expresaron en el
llamado Segundo Informe de la Comisién de Planes y Programas.

Este documento, que se describird m4s adelante, fue elaborado por una Comisién del
Consejo Nacional de Educacién, aprobado por éste en 1955 y sometido a consideracién
del gobierno. Aunque no fue implementado como tal, sirvié de base para posteriores
iniciativas de cambio.

En los “considerandos” del Segundo Informe y en sus proposiciones, se contienen
explicitamente algunos de sus fundamentos o se sugieren otros que no estdn directamente
expuestos en el mismo.

Desde luego, el Informe contiene un suscinto diagndstico de la realidad educacional
chilena en esos afios, que es complementado con algunos anexos estadisticos y graficos
incluidos en la publicacién oficial.

Se indican alli las dimensiones de la expansi6én educacional, los déficits de atencién
escolar que afectaban principalmente a los nifios de escasos recursos econémicos, lamala
distribucién geogrifica de los servicios docentes, el problema de la edificacién escolar,
las caracteristicas de la pirdmide educacional, que discrepaba grandemente de la estruc-
tura del sistema escolar, etc.

El documento menciona también problemas de organizacién escolar, de administra-
ciéndelos servicios, de formacién del personal y derentas del mismo y sefiala necesidades
como las de educacién complementaria y las de investigacién y experimentacion peda-

gogica.
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Las formulaciones demasiado esquematicas del informe fueron ampliadas y mejor
fundamentadas por surelator en las numerosas sesiones que le dedicé el Consejo Nacional
de Educacién(19), todo lo cual permite concluir en que 1a proposicién de reforma se basa,
en primer lugar, en una apreciacién de la realidad educacional chilena y de sus problemas
m4s importantes.

En segundo lugar, puede advertirse que el Segundo Informe se fundamenta en una
doctrina filoséfico y pedagégica subyacente, inspirada en el mismo humanismo de-
mocratico en que se basé el Plan de Renovacién Gradual de la Educacién Secundariay en
las concepciones de la nueva pedagogia de base cientifica ya identificada en este estudio.

El informe propone para la educacién general el fin de atender al desarrollo integral
de la personalidad, entendida como formaci6n del hombre, del ciudadano y del productor
(20). A 1a educacién profesional se le asigna la preparacion tedrica y practica especifica
para la eficiencia laboral. Se postula ademas, una complementariedad entre ambas formas
de educacion (21).

Los fines generales que se sugieren estdn enmarcados en el servicio a una sociedad
democrtica, que se supone inspirada en los altos valores propios de la cultura americana,
occidental y universal, valores que no s6lo deben ser discernidos sino también expresados
con originalidad y aiin, enriquecidos por los participantes del proceso educativo.

Similar inspiracién democratica y humanista se observa en las diversas medidas de
politica educacional que se recomiendan para asegurar igualdad de oportunidades
educacionales a toda la poblacién.

Cuando se propone organizar los planes y programas de estudios, las escuelas y la
escala educacional de acuerdo con las caracteristicas biopsicoldgicas de la nifiez, la
pubertad y la adolescencia, se estd recurriendo a uno de los principios basicos de la
modema pedagogia, el de la funcionalidad de 1a educacién con el desarrollo del educando,
cientificamente conocido.

En ¢l mismo principio se cimentan las demandas por la unidad y continuidad del
proceso educativo y por una efectiva correlacién de la ensefianza, vulneradas por la
presién anarquizante de la divisién administrativa del sistema.

El conjunto de objetivos especificos de la educacién general y de la educacion
profesional refleja también un basamento en la pedagogia modema, en la medida en que
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no s6lo se proponen objetivos de informacién o conocimiento, sino que de desarrollo de
aptitudes, habilidades, actitudes y capacidades de variada indole, asi como la necesaria
exploraci6n destinada a facilitar la orientacién vocacional.

La concepci6n de los planes y programas contenidos en el Informe también es propia
de la nueva pedagogia. En efecto, se declara en el considerando 1lo. que los planes y
programas son medios para realizar los fines de la educacion, y en el considerando
siguiente, que su revision requiere un andlisis previo de los fines y estructura del sistema
educacional y una apreciacién global de las necesidades y de las posibilidades sociales,
econdmicas y educacionales del pais. El mismo sentido cientifico tiene la proposicién de
unmecanismo pararevisar planes y programas y larecomendacién de que suimplantacién
sea gradual y sujeta a experimentacion en aquellos aspectos que lo requieran(12).

Aunque el Segundo Informe es responsabilidad colectiva de una comisién y del
Consejo de la Superintendencia, su redaccién en gran medida es obra de su relator, el
profesor Oscar Vera. A su accién puede deberse la identificacién de muchos de sus
conceptos con documentos como el “Informe sobre las Bases de un Mejor Liceo para
Chile” y “Plan de Renovacién Gradual de la Educacién Secundaria”, en cuya elaboracién
participé también el profesor Vera. En el capitulo anterior hemos demostrado que estos
documentos se fundamentaron en la tradicién critico-reformista de 1a educacién chilena
y en la temprana asimilacién del ideario de la nueva pedagogia de base cientifica e
inspiracién democratica, simbolizada en el pensamiento de John Dewey. Por las
consideraciones anteriores y por la fecunda participacién de Oscar Vera, noes aventurado
sostener lo mismo respecto del Segundo Informe.

3. Funciones y Estructura de la Superintendencia.

Aunque la creacién de la Superintendencia no constituye, en estricto sentido, una
reforma del sistema educativo o de unarama particular de éste, 1o es de una de las variables
mds importantes del proceso educativo: la administracién superior. Por otra parte,
constituy6 una base significativa para futuras empresas de renovacién integral de la
ensefianza.

El Decreto con Fuerza de Ley que la estableci6, va precedido de un conjunto de siete

“considerando” en los que se sintetizan los fundamentos de la decisién. Se invoca como
cimiento juridico, lo dispuesto en el articulo 10, inciso 80. de la Constitucién Politica de
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1925, vigente entonces(*). Esto significa que la Superintendencia de Educacién se
establece en virtud de un directo mandato constitucional y que por ello gozaria de unrango
que tenfan poquisimos 6rganos de la administracion publica de Chile.

Segiin el articulado del DFL. “se crean tres organismos diversos, vinculados por una
direccién comin encomendada al Superintendente de Educacién Piblica, jefe ejecutivo
de 1a Superintendencia y su representante legal: a) el Consejo Nacional de Educacién; b)
laOficina Técnica de Investigaciones Educacionales y Servicios Especiales; y ) elFondo
Nacional de Educacién”(23).

En el articulo lo. de esta ley orgénica, se establece la Superintendencia, que “tendra
a su cargo la Direccién Superior e Inspeccién de la Educacién nacional, bajo la autoridad
del Gobierno”.

Esta disposicién de apariencia amplia y vigorosa es restringida de inmediato en el
propio articulo 10., al colocar a la Superintendencia bajo la autoridad del Gobicerno y al
agregar la expresion “sin perjuicio de las garantias que sobre esta materia consagra la
Constitucién”. Ello se refiere a la garantia fundamental de la libertad de ensefianza,
establecida en otro inciso del Articulo 10 del texto constitucional. Para que no haya duda
al respecto, el DFL. estipula en el mismo articulo que “... se entiende por Educacién
Nacional la que imparte directamente el Estado”, con lo que se excluye a la ensefianza
privada de la direcci6n superior e inspecci6n que ejerceria la Superintendencia. Mds adn,
el mismo inciso agrega que tendra s6lo la supervigilancia de la educacion particular,
“velando porque realice su labor en conformidad a los objetivos e intereses nacionales”
24).

A la cabeza de la institucién queda el Superintendente de Educacién Publica,
designado por el Presidente de Ia Repiiblica, por un plazo de tres afios renovables. Como
requisito para la designacion, se requiere ser Profesor con titulo de Estado y no menos de
15 afios de servicios en la educacién publica (Art. 1o., segundo parrafo).

El Consejo Nacional de Educacién, segiin el articulo 40, queda formado por 26

(*) Ensupirrafo tercero, este inciso estipula: *Habrduna Superintendencia de Educacién Piblica,
a cuyo cargo estar4 la Inspeccién de la Ensefianza Nacional y su direccién, bajo la autoridad
del Gobierno”.
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miembros. Preside el Ministro y, en su ausencia, el Superintendente. Lo integran: el
Subsecretario de Educacion; los Rectores de las dos Universidades estatales; dos Rectores
de las Universidades privadas; los Directores Generales de Educacién Primaria, Secun-
daria, y Profesional; el Decano de la Facultad de Educacién de la Universidad de Chile;
el Director de la principal Escuela Normal del pais; el Director del Instituto Pedagdgico
de la Universidad Técnica del Estado; cuatro representantes de las diversas instituciones
gremiales del magisterio; un representante de la educacion particular; dos representantes
de las asociaciones de centros de padres (uno de los colegios fiscales y otro de los
particulares); dos representantes de las actividades econdémicas (uno de la agricultura y
otra de las fabriles); un representante de la Corporacién de Fomento de la Produccién; un
representante de los sindicatos obreros; ¢l Sccretario General Técnico de la Superinten-
dencia y el Asesor Coordinador de la Oficina Técnica de la misma.

Las atribuciones de este Consejo, segiin el articulo 6o., son variadas y se refieren
principalmente a: 1) la politica educacional de la Nacién (objetivos educacionales de cada
tipo de ensefianza, medidas de coordinacién y correlacion entre las ramas y servicios, de
acuerdo con los principios de educacién democritica y de unidad y continuidad del
proceso educativo); 2) descentralizacién de la administracion de la educacion y ajuste de
su organizacion y funcionamiento a las nccesidades sociales y econémicas de 1a Nacion
y de sus diversas regiones geogrificas; 3) formacién y perfeccionamiento del profesorado;
4) planes y programas de estudios y otros aspectos técnicos, incluyendo los de carécter
experimental; 5) planes de educacién extracscolar; 6) evaluacién de los resultados del
trabajo de los diferentes servicios educacionales del Estado; 7) estudio de modificaciones
a la legislacién y reglamentacién educacional vigente y de nuevas leyes y reglamentos
aconsejables; 8) estudio anual del presupuesto de educacion y del plan de edificacion
escolar, etc.

Sin embargo, estas funciones tan importantes quedaron precisadas en términos de
“proposiciones” o “estudios” que ¢l Consejo debia elevar a consideracién del Gobierno;
se definia asi el Consejo, y con €l la Superintendencia, como organismo consultivo y
asesor. Pero, al mismo tiempo, el tipo de las atribuciones del Consejo -y de la Oficina
Técnica- prefiguran la condicion de organismo méximo de planificacién que la Superin-
tendencia asumira cuando futuros gobiernos decidan aplicar estrategias de planeamientos
global del desarrollo educativo.

El articulo 8o. asignaba a la Oficina Técnica de Investigaciones Educacionales y
Servicios Especiales, las siguientes principales funciones de estudio y proposicion de
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normas en las dreas y cuestiones que se indican: 1) sistematizacion de datos sobre el estado
de la educacién (estadisticas); 2) profesiones, oficios y actividades piiblicas, en relacién
con la educacién de los que las desempefian; 3) aplicacién de sistemas psicotécnicos y
pedagégicos para distribuir a los alumnos en los diversos tipos de estableci- mientos y
especialidades educacionales; 4) planes y programas, material didictico, orientacién y
supervigilancia del trabajo docente y toda otra actividad técnica que se implante en la
ensefianza; 5) proyectos de experimentacion pedagdgica; 6) organizacion y coordinacién
de serviciosespecialesde orientacién educacional y vocacional, médico-dental, asistencia
social, bienestar escolar, etc.; y en general, la realizacion de cualquier estudio técnico o
informe que le encomiende la Superintendencia.

El Fondo Nacional de Educacidn, creado por el articulo 100., se destinaba a propor-
cionar los recursos necesarios para estimular y desarrollar aquellos aspectos de la
educacién nacional que el Consejo de 1a Superintendencia estimare conveniente recomen-
dar al Ministro. Su patrimonio estaria formado por las rentas que le asignare el Presupuesto
de la Nacion o leyes especiales y por eventuales donaciones, herencias y legados.

Cuatro articulos transitorios establecian Ia forma en que se integraria la Oficina
Técnica, a base de la transferencia de personal de algunas secciones del Ministerio de
Educacién.

Como se puede apreciar, la ley organica de la Superintendencia afectd indirectamente
atodoelsistemaeducativo y especialmente a laeducacién primaria y media estatal. Alterd
laestructura y funcionamiento de la administracién superior de esta drea de 1a educacion,
particularmente en lo que se refiere a la elaboracién de politicas y planes y a la
administracion curricular. Establecié un canal de representacidn y participacién de
sectores sociales en la direccién de la educacién y consagrd legalmente una serie de
principios mayoritaria y persistentemente sentidos: educaciéon democrética, unidad y
continuidad del proceso educativo, correlacién y coordinacién de las ramas de la
ensefianza, adaptacién de la educacion a las necesidades econdmicas y sociales de la
Nacioén y a su diversidad geografica, necesidad de tecnificar los servicios educacionales
y de cimentarlos en un exacto conocimiento de la realidad nacional, etc.

4. Funcionamiento de la Superintendencia en sus anos iniciales.

El instrumento juridico que creé la Superintendencia fue un Decreto con Fuerza de
Ley, dictado en virtud de Facultades Extraordinarias que el Congreso Nacional delegd en
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el Presidente de la Republica, por Ley N. 11.151. Lleva el N. 104 y fue promulgadoel 3
de Junio de 1953.

Esta medida de reforma, naturalmente, no tuvo un cardcter gradual ni fue precedida de
ensayos. Sin embargo, cabe recordar que el Ministro Gomez Millas, en sus declaraciones
iniciales, hablé de crear un organismo con cierta transitoriedad, que més tarde pudiera ser
perfeccionado mediante una ley, segiin lo aconsejare la experiencia de su funcionamiento.
Esta estrategia parece confirmarse con expresiones del Primer Superintendente, profesor
Enrique Marshall, emitidas tiempo después. “Aunque yo era partidario -decia el sefior
Marshall- de crear la Superintendencia de Educacién en la forma en que la concibe nuestra
Constitucién Politica, es decir, encargandole la direccidn e inspeccién de los servicios
educacionales, bajo 1a autoridad del Gobierno, no vacilé en aceptar el cargo de Superin-
tendente que me ofrecié el Ministro de Educacion sefior Gomez Millas porque consideré
que asf preparaba, por medio de un régimen de transicion, el advenimiento de una
Superintendencia con facultades ejecutivas...”(25).

Sin embargo, el status legal de este organismo no fue modificado hasta 1974, en que
¢l Gobierno de las Fuerzas Armadas reform¢é gravemente el DFL. N. 104 suprimiendo el
Consejo Nacional de Educacién.

Debe recordarse la estructura vigente de la administracién educacional. Como
resultado de factores histéricos y del caracter unitario del Estado chileno, la direccidn del
sistema era centralizada. Por otra parte, el manejo técnico y administrativo del servicio
estaba encomendado a tres Direcciones Generales de educacién primaria, secundaria y
profesional, con fuertes y decisivas atribuciones.

El poblema se complicaba por el hecho de que cada una de las ramas tendia a
desarrollarse de manera auténoma, sin coordinacién entre ellas e icluso con paralelismos,
y superposiciones que dafiaban gravemente la racionalidad del sistema educativo(26). La
Superintendencia fue propuesta y concebida como un instrumento para remediar este
cuadro.

A pesar de las limitaciones graves con que nacid, durante el primer afio y siguiente, la
Superintendencia, ademds de estructurarse internamente, cumplié una labor coordinadora
tendiente a aminorar la llamada “parcelacion” de los servicios educacionales y ejecutd
adicionalmente varias funciones técnicas de importancia.

El Consejo de la Superintendencia se constituy6 por primera vez el 31 de julio de 1953
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y en la sesidn siguiente designd un total de nueve comisiones de trabajo para enfrentar las
tareas mas urgentcs (27).

La Oficina Técnica se instald con una reducida planta de caricter técnico y adminis-
trativo proveniente del traspaso de funcionarios de secciones suprimidas en la adminis-
tracién central del Ministerio, segin los articulos transitorios del propio DFL. No. 104,

El afio 1953 puede considerarse como de implementacién juridica. Hubo que estudiar,
proponer y promulgar un Reglamento General de la Superintendencia, dado el cardcter
muy general del articulado del Decreto 104 (28).

Asimismo, se estudiaron y aprobaron Reglamentos especiales que complementaron el
de carécter general: el del Fondo Nacional de Educacién y los que fijaban las normas para
ladesignacién de representantes de la educacion particular y de las asociaciones de centros
de padres de los establecimientos fiscales y de los particulares.

La Oficina Técnica organizé el servicio centralizado de estadistica educacional y
realizé dos importantes investigaciones estadisticas sobre el volumen general de la
educacion en todos sus niveles y sobre la distribucién de alumnos por edades y por cursos.
Cred un servicio de investigacién, apoyo y coordinacién de la orientacién educacional y
vocacional. Informd los proyectos de presupuesto educacional. Estudié el problema de las
escuelas consolidadas, se ocup6 de reformas a los planes y programas de estudios y otras
materias, en apoyo a las labores del Consejo, etc.

El Consejo Nacional de Educacién, por su parte, a través de sus comisiones y en
sesiones plenarias, abordd proyectos relacionados con perfeccionamientos del personal,
reglamento de calificaciones del profesorado, reformas menores y urgentes a aspectos
particulares de planes de estudios, construcciones escolares, reglamentos varios, creacion
o fusién de establecimientos, etc. (29).

El Fondo Nacional de Educacién, por ultimo, no pudo cumplir sus importantes
finalidades ya que las sumas que le asignaron sucesivos presupuestos educacionales
fueron minimas. El Fondo terming sirviendo més bien de finaciamiento a las tareas de
investigacién y planeamiento de las propia Supcrintendencia, a la cual no se dotd con
recursos econdmicos apropiados para la complejidad e importancia de sus tareas.

En suma, la presencia del nuevo organismo implicé practicamente que toda iniciativa
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técnica de importancia que emprendiesen las Direcciones de educacién debia ser previa-
mente informada por la Oficina Técnica, conocida y discutida por el Consejo Nacional de
Educacién, como instancia de vinculacién con el medio social y de coordinacién entre las
ramas y servicios de la ensefianza piblica, aunque sus acuerdos constituian meras
recomendaciones al Gobierno.

Sin embargo, la labor cumplida por la Superintendencia en virtud de las disposiciones
del DFL. No. 104 no alcanza a satisfacer las aspiraciones y fundamentos que presidieron
su creacién. Asi lo comprendian el Superintendente, el equipo directivo de la Oficina
Técnica y muchos Consejeros, entre ellos la representaci6n gremial de los docentes.

La distancia entre lo que se esperaba de la Superintendencia y sus posibilidades reales
de acci6n integradora y modernizante, se vié acrecentada cuando, semanas después de la
promulgacién del DFL. No. 104, se dict6 el DFL. No. 246, de 23 de julio de 1953. Este
texto legal reorganizé la Subsecretaria y las Direcciones Generales de Educacion, sin
considerar las funciones de la Superintendencia. En su articulo 20. estipulé que “ ... las
Direcciones Generales de Educacién tendrdn bajo su inmediata responsabilidad la
direccién técnica y administrativa de las diversas ramas de la ensefianza que forman el
sistema de Educacién Nacional; ejerceran el control sobre todos los establecimientos y
personal que estén sometidos a su juridiccidn; supervigilardn la ensefianza particular... de
acuerdo con los reglamentos vigentes e intervendrén en la designacion del personal de
acuerdo con las disposiciones legales... “ (30).

Esta contradictoria situacién fue interpretada por el Superintendente Marshall como
expresién de un sistema de direccién compartida entre las Direcciones Generales y la
Superintendencia, en que la “direccidén superior” ejercida por ésta, podia ser compatible
con las atribuciones administrativas y disciplinarias entregadas a aquéllas; segiin esta
interpretacion, las atribuciones de orden técnico debian diferenciarse en forma que la
Superintendencia, como organismo coordinador, propusiese al Ministro las normas y
reglamentos necesarios y correspondiese su ejecucion a las Direcciones Generales(31).

El requerimiento de la Superintendencia para deslindar claramente las responsabili-
dadesde acuerdo con dicha interpretacién, no fue escuchado. Debe constar que el Ministro
de Educacién ya no era el profesor Juan Gémez Millas.

En su Memoria de 1954, el Superintendente expresa: “Un afio mas de experiencia en

el desempefio de las funciones que me han sido confiadas me permite confirmar... los
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juicios que sobre esta materia formulé en mi primera Memoria Anual y me permitiria
reiterar las recomendaciones que entonces hubo de formular al Gobierno, si no hubiese
adquirido posteriormente el convencimiento de que es necesario ir mas lejos y poner
término a toda posibilidad de antagonismos entre las entidades directivas de la ensefianza”
(pag. 33).

Un ejemplo de los efectos de la irracionalidad de 1a estructura de los servicios lo
ofrecian las nacientes Escuelas Consolidadas. El Consejo Nacional de Educacién aprobé
lafundacién de sucesivas escuelas de este tipo, a las que considerd una buena solucién para
las necesidades educativas de determinadas localidades del pafs, pero estimé que la
Direccién de Educacién Primaria tenia dificultades “... para ejercer la direccién técnica de
los cursos de ensefianza media por cuanto no cuenta con el personal especializado que le
permita atender a los problemas propios del funcionamiento de cursos de ensefianza
secundaria y profesional”(32).

El Consejo propuso entregar dicha direccién técnica a un Comité ad-hoc de la
Superintendencia, integrado por los Jefes de los Departamentos Pedagdgicos de las tres
Direcciones Generales y por un funcionario de la Oficina Técnica. Asi se decretd, pero
en Junio de 1954, un nuevo decreto colocaba otra vez las escuelas consolidadas bajo la
direccion administrativa y técnica de la Seccién de Experimentacién de la Direccién de
Educacién Primaria. El Consejo Nacional de Educacién representd al Ministro la
inconveniencia de esta medida, pero no se innov6(33).

En la Memoria Anual de 1955, el Superintendente volvi6 a insistir en sus anteriores
demandas para que se resolviese la duplicidad en la direccién superior de los servicios,
reiterando textualmente los fundamentos expuestos en las memorias anteriores (pag. 64
a57).

En 1956, la situacion se hizo mds grave y el tono de la Memoria es, en el fondo mds
que en la forma, acusador: una facultad extraordinaria concedida al Poder Ejecutivo para
fusionar servicios ofrecia una coyuntura para superar las restricciones del DFL. N, 104 y
encomendar a la Superintendencia, en plenitud, la “direccién superior ¢ inspeccién de la
ensefianza nacional”.

El Superintendente presenté al Ministro de entonces “un proyecto sobre la materiaen

que se satisfacia ampliamente esa aspiracién”, pero encontré “tenaz resistencia ... en
diversos clementos del Ministerio y en algunos circulos de la opinién piiblica”. Tampoco
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aceptd el Gobiemo un proyccto de fusion de los organismos directivos del Ministerio
presentado por una comision designada por ¢l Ministro y en la cual no estabarepresentada
la Superintendencia.

Expresaba entonces el profesor Marshall: “Tengo cl intimo convencimiento de que,
tarde o temprano las tendencias opositoras seran superadas y conluird por triunfar la
férmula que mejor satisface, en mi concepto, el interés del servicio. La Superintendencia
debe continuar promoviendo micntras tanto, en la limitada medida que la organizacién
vigente se lo permite, el mejoramiento y progreso de nuestra educacion”.

Segiin el jefe de la Superintendencia “... 1alabor realizada por ella en sus primeros tres
afios de vida no fue suficiente para contrarrestar las tendencias opositoras que fatalmente
se presentan cuando una iniciativa cualquicra, al abrirse paso, pretende sustituir una
organizacion por otra”(34).

5.Una propuesta de Reforma Educativa desde la Superintendencia.

La Superintendencia valoré como parte central de sus primeros esfuerzos, el cumpli-
micnto de los dispuesto en el parrafo 1 del articulo 60. del DFL. 104, que responsabiliza
al Conscjo Nacional de Educacién de “proponer al Ministro de Educacién la politica
educacional de la Nacién, para lo cual dcberd precisar, cn cada caso, los objetivos
educacionalcs que se pretende alcanzar con los distintos tipos de ensefianza y estudiar las
medidas que aseguren 1a coordinacién y corrclacion de las diversas ramas y servicios de
la ensenanza, dentro de los principios de la Educacién para la democracia y cuidando,
especialmente, de que se realicen en la prictica, la unidad y continuidad del proceso
educativo”.

En su primer afio, ¢l nucvo organismo sc¢ vio urgido por la necesidad de estudiar
diversos proyectos de plancs y programas de estudiso. Los de cardcter mds circunscrito
se fueron aprobando cn el curso de 1953 y 1954. De mayor complejidad era la elaboracion
de programas para complementar la rcforma del plan de estudios de la ensefianza
secundaria que habia tenido lugar en 1953. Para cllo se aprob6 un “Primer Informe” de la
Comision de Planes y Programas dcl Conscjo, que cra un documento orientador para uso
de las subcomisiones que redactarian los programas de las diversas asignaturas, al mismo
ticmpo que avanzaba conceptos para una revision integral del curriculum.

Pcro, junto con dar respuesta a neccsidades inmediatas, ¢l Conscjo entendid que su
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tarea era més global y profunda y, en consecuencia, encomendd a su Comision de Planes
y Programas la elaboracion de un estudio que permitiese dar camplimiento a la disposicién
legal antes citada, justificacion primordial de la existencia de esa corporacién.

Este estudio, que se denominaria “Segundo Informe de la Comisién de Planes y
Programas”, fue preparado durante el afio 1954 y presentado al Consejo a fines de
Diciembre, por su relator Oscar Vera. Se discutié en los meses de Marzo y Abril de 1955
y fue aprobado finalmente el 26 de Abril de ese afio. Contenia una definicién de las
funcionesy objetivos de la educacién general, de la preprofesional y de 1a profesional; una
nueva divisién de la escala educacional; procedimientos para la preparacion de planes y
programas de estu- dios; recomendaciones sobre los establecimientos que figurarianenun
lugar intermedio en la nueva escala educacional propuesta; y una serie de objetivos de
politica educativa(35). .

El informe proponia “como base para la preparacién de los planes y programas de
estudios de las diversas ramas de la ensefianza, la siguiente formulacién de los fines de la
educacién que se imparte...”

A. “La educacion general tiende al desarrollo integral de la personalidad, es decir, a
la formacion del hombre, del ciudadano y del futuro productor de bienes y servicios para
una sociedad democritica”. A continuacién sugiere 11 objetivos relacionados con el
desarrollo fisico, intelectual y estético, la formacion civica y econémica, la exploracién
y desarrollo de aptitudes e intereses vocacionales y la formacién de héabitos y actitudes
valiosos.

B. “La educacion profesional, sostiene el documento, es ¢l complemento de la
educacién general; tiene por objeto 1a preparacién tedrica y prictica especifica para el
ejercicio eficiente de una profesion o trabajo remunerativo y socialmente itil. Aspira a
realizar los siguientes objetivos principales: a) el dominio de los fundamentos teéricos de
la actividad o profesion; b) el aprendizaje de las habilidades especificas esenciales para
el ejercicio de la actividad... y ¢) la comprensidn de la responsabilidad personal y social
de la actividad o trabajo, y del lugar de éste en la cultura”.

C. “La educacion preprofesional es preparatoria para la anterior; tiene por objeto la
preparacién tedrica y practica general para un determinado campo vocacional” y es
concebida también como complementaria de la educacién general orientadora hacia la
eleccion vocacional”(36).
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Después de establecer que los objetivos minimos de la educacion general no podian
cumplirse en menos de 4 afios de estudios y que se requerian 7 u 8 afos de educacién
general para iniciar los estudios preprofesionales o profesionales, se proponia una nueva
divisién de la tradicional escala educacional de dos tramos de 6 afios cada uno.

El informe recomendd una divisién de tres ciclos de 4 afios cada uno: el ciclo
elemental, que proporcionaria la base minima de educacién general; el ciclo intermedio,
que continuaria la educacion general, acentuaria la exploracién de las vocaciones y podia
culminar con uno o dos afios de formacidn pre-profesional para aquellos alumnos que no
pueden continuar sus estudios; y el ciclo superior, que podria ser de educacién general y
preprofesional orientada hacia las carreras universitarias o de diversas combinaciones de
educacion preprofesional y profesional(37).

Luego de sugerir un procedimiento para la revisién general de planes y programas de
estudios, conforme alos fines, definiciones y escala antes disefiada, plantea medidas como
la “coordinacién de la direccion técnica de los servicios educacionales, especialmente en
los establecimientos en los cuales se imparte el ciclo intermedio y existen problemas de
competencia entre las Direcciones Generales” y la coordinacién e impulso a la formacién
y perfeccionamiento del personal docente y directivo docente(38).

Finalmente, el documento propone un conjunto de 14 objctivos de politica educa-
cional, algunos de los cuales se relacionan directamente con las formulaciones curricu-
lares anteriores, mientras que otros implican el esbozo de un verdadero plan de desarrollo
(39), tendiente a asegurar los bencficios de la accién educacional a toda la poblacién del
pais.

Los primeros objctivos de politica educacional se orientaban a lograr una sustancial
ampliacion de la ofcrta de educacién publica y su mejor distribucién para asegurar la
igualdad de oportunidades educativas.

Los siguientes objetivos, en los hechos enriquecian el Segundo Informe hasta
configurarlo plenamente como una propuesta de reforma det sistema educativo. Algunos
objetivos se enunciaban como sigue:

i) “Asecgurar la unidad de los fines de la educacién que se imparte, evitando que
las reales diferencias socio-econémicas en la poblacion escolar de los diversos
establecimientos contribuyan a acentuar las diferencias de clases y a desvirtuar
la igualdad de oportunidades educacionales™;
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J) “Estimular la investigacion y la experimentacién como bases indispensables
para el desarrollo técnico de los servicios™.;

k) “Adaptar la organizacién y distribucién de los establecimientos de ensefianza
a las... necesidades educacionales de los nifios y de las diversas localidades mas
bien que ala estructura administrativa del Ministerio de Educacién... de tal modo
que se asegure la continuidad del proceso... y que, donde las circunstancias lo
requieren, existan escuelas en las que se combinen... los diversos tramos de la
escala educacional...”;

1) “Asegurar la unidad de la formacién pedagégica y del perfeccionamiento de
todo el personal docente en los principios de filosofia de la educacién, en cuanto
éstos se relacionan con los objetivos e intereses nacionales, y en los fundamentos
cientificos de la profesion, sin perjuicio de la diferenciacién que requieren los
diversos niveles de la ensefianza y las diversas especialidades de la educacién
general y profesional y de la funcién docente directiva™;

Elobjetivo signado conlaletran) fue motivo de unasignificativa discusién en el propio
Consejoy del rechazo por parte de representantes de los mismos sectores o intereses a que
se referfa el Superintendente Marshall. En la proposicién de Osca Vera se proponia ...
el establecimiento de una direccién técnico-administrativa unificada de la educacién
nacional, compatible con una mayor descentralizacién administrativa de los servicios que
estimule la responsabilidad regional o local en cuestiones educacionales”.

Esta enunciacion fue defendida en el Consejo por el Superintendente, el Secretario
General Técnico y el Asesor Coordinador, que era a la vez relator del informe. Fue
apoyada por los representantes de las organizaciones magisteriales y por el Director
General de Educacién Primaria, Luis Gémez Cataldn, que hacia honor a su condicién de
antiguo lider de la reforma de 1928.

TR

Se opusieron al proyecto de informe los otros Directores Generales. El de Educacién
Profesional, Herndn Pardo, manifesté ser partidario de la coordinacién entre las ramas,
pero rechazd la direccion tnica por estimar imposible que una persona pudiera “atender
tanta diferencia”, particularmente en lo relativo a ensefianza profesional, que tiene
caracteres propios y diferentes alos de laeducacién general. El de Educacién Seecundaria,
Miguel Angel Vega, fundamentd su oposicién en el extraordinario crecimiento que ha
tenido la educacién, que la ha llevado a diferenciarse en razén de la complejidad dc los
problemas actuales.
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El representante de la educacién particular, Guillermo Varas Contreras, desde un
punto de vista doctrinario rechazé la idea de “unidad” por ser totalitaria, aherrojar la
libertad y llevar a la uniformidad de plancs y programas; desde un punto de vista legal,
argumenté que era innecesaria una direccién Unica porque ésta es encomendada por la
Constitucién a la Superintendencia -"hecho que yo rechazo”- y porque seria ineficaz
debido a que la direccién de la ensefianza técnica requiere conocimientos muy especiali-
zados.

Después de largos debates y de la proposicién de férmulas transaccionales, se aprobd
-con la oposicidn del sefior Varas Contreras- un texto final que proponia: “Regularizar la
direccién técnica y administrativa de la ensefianza nacional, sustituyendo el actual
régimen en que coexisten, legalmente desconectadas, la Superintendencia y las Di-
recciones Generales, por otro en el cual estos cuerpos directivos, en cumplimiento del
precepto constitucional que encarga a un sélo organismo la inspeccién de la ensefianza
nacional y su direccion, bajo la autoridad del Gobierno, sean vinculados entre si o
fusionados en una sola entidad”(40).

En definitiva, el gobierno del Presidente Ibafiez no aceptd las proposiciones del
Segundo Informe. Las partes mas estrictamente curriculares serian acogidas, en cambio,
por los siguientes gobiernos. En 1961, se puso en marcha el Plan de Integracion
Educacional del Departamento de Arica, que tuvo como marco tedrico los fines y
objetivos definidos en el informe de 1955. En 1962-63, la Comisién de Planeamiento
Integral hizo suyos con leves modificaciones los mismos conceptos, en su intento de
reformar la educacion a través de un proceso de planificacién global. En 1965, el gobierno
del Presidente Frei introdujo una nueva estructura del sistema escolar similar a la
propuesta, visionariamente, en el Segundo Informe.

6. Evaluacion y Proyecciones.

La Superintendencia de Educacién no ha sido objeto de un estudio histérico-critico
sistemdtico, ni de una evaluacioén institucional de rigor cientifico. Sin embargo, han
abundado los estudios descriptivos(41), las opiniones de diversos sectores y personali-
dades, y los juicios oficiales. Particularmente licidos fueron los conceptos emitidos por
el gobierno del Presidente Alessandri, en la época en que se introducia la estrategia del
planeamiento integral de 1a cducacién.

En un informe oficial destinado a una conferencia internacional, se expresaba que “la
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tarea de dirigir y perfeccionar el proceso educativo requiere, para ser mas eficiente y
completa, de la integracién de los organismos técnicos que actualmente se hallan
dispersos € inconexos en las Direcciones de Educacién”.

“Para ello, continia ¢l documento, el Ministerio cuenta con un organismo técnico
superior, la Superintendencia de Educacién... E1 DFL. 104 creé un organismo que
permitiera dar unidad, coordinacién y flexibilidad al sistema educacional chileno;
formular, sobre la base de un conocimiento lo mas exacto posible de nuestra realidad, una
definida y clara politica educacional, y de acuerdo con las aspiraciones y necesidades
planteadas por los diversos sectores de 1a vida nacional, proponer al Gobierno las medidas
mds adecuadas para satisfacerlas”.

“La idea del legislador, sin embargo, se ha cumplido s6lo en cierta medida. Los
factores que han determinado este incumplimiento cabal de las funciones otorgadas ala
Superintendencia se podrian resumir, a grandes rasgos, en los puntos siguientes:

1. Faltade coordinacion entre las funciones de la Superintendenciay aquellas que se les
han otorgado a las Direcciones de Educacién en la legislacién correspondiente. Esto
ha producido conflictos de autoridad y duplicacién de funciones.

2. Falta de una organizacién interna funcional debido a que la Ley Orgénica le da una
estructura basada cn cicrtas secciones técnicas del Ministerio que sélo abarcan un
aspecto del trabajo que la Superintendencia debe cumplir.

3. Escasez de recursos para el cumplimiento de las funciones que se le han asig-
nado”(42).

Otro documento gubernamental de la misma indole, atribuye ese incumplimiento a las
siguientes razones: “serias limitaciones de su autoridad legal para coordinar los diversos
servicios; resistencia de €stos a considerar modificaciones de la estructura administrativa
que pudicran restringir su autonomia para asegurar un minimo de unidad en la direccién
de los servicios escolares; interferencias politicas y escasez de recursos técnicos y
financicros”(43).

En los siguientes capitulos, se verd a la Superintendencia de Educacién moviéndose

para promover la integracién orgdnica del sistema educativo y para lograr transforma-
ciones sustantivas no sélo en la administracién sino también en la funcionalidad social de
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la educacién y, en la enscfianza misma. Sin embargo, lo hard en ¢l marco de las
condiciones limitantes que recién se scfialaron.

En algunos momentos, la Superintendencia aparecid como retrasada o como obsticulo
a iniciativas de cambio que se radican fucra de su cstructura. En el caso del proceso de
planeamicnto intcgral de la educacion, para el cual el gobicrno de Alessandri creé una
entidad directiva ad hoc. En cicrto modo, es también el caso de 1a reforma general de la
educacién de la administracién Frei, que fuc mas bien liderada por una oficina de
planeamiento no incluida en la organizacién de la Superintendencia, y por el Centro de
Perfeccionamiento, Experimentacion ¢ Investigaciones Pedagé- gicas, que asumid parte
delas funciones que le correspondian ala Superintendencia en la promocion de la reforma.

En otros momentos, la Superintendencia fuc capaz de impulsar sus propias iniciativas
de cambio, como el Plan Arica, objeto del préximo capitulo, o aparecié encabezando
esfucrzos transformadores como ¢l proyecto dc Escuela Nacional Unificada, en el
gobicmo de Allende.

NOTAS

(1) El Mercurio, Santiago, 2 de ABril de 1953; pp. 1 y 23.

(2) Publicado integramente cn El Mercurio, Santiago, 4 de Abril de 1953.
(3) El Mercurio, Santiago, 6 dc Abril de 1953; p. 3.

(4) El Diario Ilustrado, Santiago, 2, 3 y 4 de Mayo dc 1953.

(5) El Diario Ilustrado, 5 de Mayo de 1953; p. 9.

(6) El Mercurio, Santiago, 19 dc Mayo; p. 11.

(7) El Diario Ilustrado, Santiago, 28 de Mayo de 1953; p. 3.

(8) EIl Mercurio, Santiago, 27 de Mayo de 1953; p. 23.
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(10) Superintendencia de Educacién Piblica, op. cit.; p. 9.
(11) Superintendencia de Educacién Piblicas, op. cit.; p. 17.
(12) Superintendencia de Educacién Piblica, op. cit.; p. 22.

(13) Ver los Capitulos II y III de este estudio. En el segundo se destaca la concepcién
integradora y plena de la superintendencia de Educacion, expresada en el Decreto
7.500, de 1927; y en el Tercero, se describen las férmulas de una Superintendencia
coordinadora y coexistente con las Direcciones Generales de fuertes atribuciones,
aplicadas en la reforma del Ministro Vergara, en 1927, y en la Contrarreforma del
Ministro Ramirez, en 1928-29.

(14) VII, XTIy XIV Convenciones Nacionales de la Unién de Profesores de Chile (1946,
1959 y 1961, respectivamente); Congreso Nacional de Educacién Secundaria
(1946). 1, I y III Convenciones Nacionales de la sociedad Nacional de Profesores
(1953, 1955 y 1958, respectivamente). Ver Algunos Antecedentes para el Planea-
miento Integral dela Educacién Chilena, Publicacién de 1a Comisién de Planeam-
iento Integral de la Educacién, Santiago, 1964; pp. 52-61.

(15) Ver Superintendenciade Eduacién Piblica, op. cit.; pp. 31-34 y Marta Zeballos King,
LaSuperintendencia de Educaci6n, Santiago, Memoria de Prueba, Universidad de
chile, Facultad de Ciencias Juridicas y Sociales, 1962.

(16) Ivan Nifiez P., Gremios del Magisterio. Setenta Afios de Historia 1900-1970,
Santiago, PIIE, 1986; pp. 174-176.

(17) Mensaje del Presidente don Carlos Ibaiiez del Campo al Congreso Nacional,
Santiago, 21 de Mayo de 1953, p.29.

(18) El Mercurio, Santiago, 27 de Mayo de 1953; p. 23.

(19) Superintendencia de Educacién Piiblica, Dos Informes sobre Educacion, Santiago,
Editorial Universitaria, 1958. En esta publicaci6n se incluyen los textos del Primer
y Segundo Informes, con las relaciones del Profesor Oscar Vera, que fue el autor del
segundo, y las explicaciones y argumentos de los debates en el Consejo Nacional de
Educacién.

(20) Superintendencia de Educacién Dos Informes..., op. cit.; p. 95.

(21) Superintendencia de Educacién, Dos Inforems..., op. cit.; p. 96.

146



(22) Superintendencia de Educacién, Dos Inforems..., op. cit.; p. 98.
(23) Superintendencia de Educacién, Dos Inforems..., op. cit.; pp. 35-36.

(24) Eltexto integro del Decreto de fundacion se puede consultar en Superintendencia de
Educacion, La Superintendencia..., op. cit.; pp. 39-49.

(25) Cuadernos de 1a Superintendencia, N. 13, Santiago, Publicaciones de la Superin-
tendencia de Educacién Publica, Junio de 1968; p. 57.

(26) Una objetiva descripcién de esta anomalias se encuentra en la Memoria 1954 del
Superintendente Marshall. Ver: Superintendencia de Educadién Publica, Memorias
1954, 1955 y 1956, Santiago, 1957: p. 34.

(27) “Primera Memoria Anual”, en Superintendencia de Educacién, La Superintenden-
cia..., op. cit.; pp. 62-63.

(28) “Primera Memoria Anual”, en Superintendencia de Educacién La Superintenden-
cia..., op. cit; pp. 64-65.

(29) Ver Superintendencia...., op. cit; pp. 64-65.

(30) Diario Oficial, Santiago, 5 de Agosto de 1953; p. 18

(31) “Primera Memoria Anual”, op. cit.; pp. 72-80.

(32) Superintendencia de Educacién, Memorias..., op. cit.; p. 27.

(33) Superintendencia de Educacién Memorias..., op. cit.; p. 28.

(34) Superintendencia de Educacién Memorias..., op. cit.; pp. 93-96.

(35) Superintendencia de Educacién, Dos Informes..., op. cit.

(36) Superintendencia de Educacién, Dos Informes..., op. cit.; pp. 95-97.

(37) Superintendencia de Educacién, Dos Informes..., op. cit.; pp. 97-98.

(38) Superintendencia de Educacién, Dos Informes..., op. cit. pp. 98-99.

(39) Un destacado especialista en planeamiento ha sostenido que “sélo la falta de un
estudio de los recursos necesarios para cumplir los objetivos impide calificarlo como

un plan de educacion, pero es, sin duda alguna, un intento serio de mirar al problema
educacional en forma global e, incluso, en sus relaciones con el resto de los sectores

147



de lasociedad”, Schiefelbein, Emesto: “El Planeamiento de la Educacién en Chile”,
en “Cuadernos de la Superintendencia”, N. 13; Junio de 1968; p. 82.
(40) Superintendencia de Educacién, Dos Informes..., op. cit.; pp. 141-175.

(41) MartaZeballos King, op. cit.; y Félix Caiiete Escalona, El Ministerio de Educacion,
la Superintendencia de Educacion y el Sistema Escolar, Santiago, Memoria de
Titulo, Facultad de Filosofia y Educacién, Universi- dad de Chile, 1961.

(42) Documento presentado por el Gobierno de Chile a lIa Conferencia Interameri-
cana sobre Educacion y Desarrollo Econémico y Social para la América Latina,
Santiago, Marzo de 1962; p. 60.

(43) Informe del Gobierno de Chile a la III Conferencia Interamericana de Minis-
tros de Educacion, Bogota, 1963. Santiago, Agosto de 1963; p. 1.

148



CAPITULO VI

EL PLAN DE INTEGRACION
EDUCACIONAL DE ARICA 1961-1971.

El Plan de Integracién Educacional del Departamento de Arica se inici6 en 1961 y se
prolong6 hasta 1971. Promovido y orientado por 1a Superintendencia de Educacion, fue
un ensayo destinado a poner en prictica, en escala local, 1a concepcién unificadora y
modemizante que este organismo venia sosteniendo desde su creacién en 1953.

El Plan Arica incluyé a los dispersos establecimientos de la ensefianza parvularia,
primaria y media estatal de este Departamento del extremo norte del pais, los reorganizé
bajo una comiin direccién, dio nueva estructura al sistema escolar de laregién y lo orient6
con nuevos fines, objetivos y planes de estudios. Ademads ensay6 formas de educacion no
escolar y de desarrollo de 1a comunidad.

En 1965, se puso en marcha en toda la Republica una reforma educacional de caracter
global. El Plan Arica se mantuvo en cuanto a la organizacién y administracién escolar
integrada, pero se introdujeron los planes y programas de estudios elaborados por la
reforma para el conjunto del pais.

De acuerdo con lo estatuido en el momento de su formulacién, el Plan finalizé al
término de 1971. Aunque involucré sélo a una pequefia periférica zona del territorio,
constituy$ otra y significativa experiencia de integracién y renovacién educacional,
precursora directa de la reforma comprensiva de 1965-1970 y punto de apoyo del intento
de planeamiento integral de la educacién llevado a cabo entre 1962 y 1964,

1. Antecedentes.

Como ha ocurrido con otras experiencias de reforma, el Plan de Integracién Educa-
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cional de Arica fue discfiado en sus lineas gencrales con mucha premura y llevado a una
pronta implantacion, de manera que la tarea de programacién debié ser completada
cuando ya se habia puesto en marcha el ensayo.

1.1. Estudios previos:

La primera huella documental que se ha encontrado, reside en una intervencién del
Superintendente de Educacidn, José Herrera, a fines del afio 1960, cuando se debatia cn
el Conscjo Nacional de Educacién la continuidad de los estudios de revisién de los
programas de la enscfianza secundaria, que se prolongaban desde 1954. En esa opor-
tunidad, el Superintendente proponia que esarevisién contemplara también a la ensefianza
profesional y que se ensayaran formas de integracion educacional. Textualmente decia el
profesor Herrera: “Asi podriamos cmpczar a trabajar en este sentido, ya que habria cierta
unanimidad en cuanto a la idea de no scguir considerando tan separadamente la secun-
daria, 1a profesional, la técnica femenina, sino tratar de buscar una coordinacién. Yo
estuve hablando con el Presidente... y ¢l me insistié mucho en la importancia de la
correlacion. Pero yo creo que la sola correlacidn no es posible. Mucho mejor es ir a una
cosa radical, un establecimiento comiin, donde vayan todos y donde no se insistiria
demasiado en una formaciénenciclopédica... Incluso se ha pensado con el Ministro laidea
de ensayar un sistema asi en alguna pequena localidad. Se ha pensado que podria ser
Magallanes o, tal vez, Arica... Yo no soy partidario de llegar y aplicar estas cosas en forma
total. Si vamos a poner en marcha esto, dcbemos tomar las medidas necesarias para poder
echar marcha atrds si nos equivocamos. Se podria tomar, por ejemplo, pequefias locali-
dades donde haya un grupo educacional més o menos compacto...” (1).

En definitiva, el Consejo de la Superintendencia sélo acordd “reiniciar el estudio de
la dltima fase de la revisién de los planes y programas de educacién secundaria y la
coordinacion de éstos con los programas de los distintos niveles de nuestraeducacidn, con
elfinde establecer en laensenanza media un ciclo de cnscfianza general comin con planes
y programas flexibles” (2).

Sin embargo, la idea de un cnsayo local de integracién continué siendo desarrollada
por el Ministro del ramo, sefior Eduardo Moore y por el Superintendente Herrera. No hay
testimonio directo de sus reflexiones y decisiones, hasta que ¢l 4 de Enero de 1961, se
anuncia que el Ministro viajard a Arica, acompaiiado de la plana mayor del servicio
educacional, para cstudiar “la organizacion de un plan piloto educacional en esa ciudad
a partir del prescnte afio escolar...” (3).
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Segtin cuenta del Superintendente al Consejo Nacional de Educacién, los estudios se
iniciaron con una visita a Arica del funcionario de la Oficina Técnica Jorge Castillo, quien
reuni6 informacidn, se entrevisté con las autoridades locales y explord las posibilidades
de aplicar al plan en esa zona. Después de esta misién, a comienzos de Enero, se
organizaron en Santiago los trabajos, en estrecho contacto con el Ministro y los Directores
Generales de Educacién. El profesor Jorge Castillo prepar6é un estudio descriptivo-
estadistico de la realidad geo-econémica y social del Departamento de Arica. Una co-
misién ad-hoc formuld los fines de cada uno de los niveles educacionales del Plan, etc. (4).

En la segunda quincena de Enero, cuando el Ministro y demds autoridades educacion-
ales van a Arica, el Plan de Integracién ya estd elaborado en sus conceptos mas gruesos.
Un informe oficial posterior, recuerda que entre ¢l 19 y 23 de Enero, una delegaci6n
presidida por el Ministro, visita Arica “... para aplicar un plan, cuyas lineas fueron
expuestas y fundamentadas” ante representantes de la comunidad local (5). Un articulo
editorial de “El Mercurio” de Santiago, publicado cuando el Ministro estaba en el Norte,
contenia ya un disefio basico de la iniciativa (6). Las declaraciones del sefior Moore a su
regreso, confirman que lo esencial del Plan ya estaba elaborado (7).

En lasegunda quincena de Febrero se dictd el decreto que autorizala ejecucién del Plan
y se designa a su Jefe en el terreno. Continian los estudios y en Marzo se da fin a la
investigacién descriptiva de la realidad ariquefia. Segtin las actas, el Superintendente
informé en Abril al Consejo Nacional de Educacién sobre la puesta en marcha del Plan
y entregd varios documentos “improvisados”, segtin su propia expresién” (8).

No se ha podido dilucidar exactamente cuales fueron esos documentos. El Superinten-
dente identificé solo uno: la investigacion sobre la situacién econémico-social y educa-
cional de Arica, de la cual hay numerosas referencias en diversos textos.

En el folleto oficial sobre el Plan, editado por la Superintendencia, se cita el programa
de edificacién escolar, sefialando que se hainvestigado “todo loreferente a construcciones
en la zona: su calidad, cantidad, ubicacidn, planimetria, la funcién que sirven y c6mo la
sirven, su suficiencia e insuficiencia, llegdndose a 1a conclusién de que 1a mayoria de los
edificios que actualmente desempefian el papel de escuelas, son deficientes en todo
sentido 19).

En la publicacién, se describe la situacién arquitectdnica de cada nivel o tipo de
ensefianza, se describe el modelo de local que habria que construir, incluso acomparfiado
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de algunos planos, se estudia la distribucién de la poblacién escolar, se deducen las
necesidades de edificacion y se concluye en una proposicién de programa minimo de
construcciones para el afio 1962 (10).

En el mismo folleto, se¢ incluye un capitulo dedicado al marco tedrico del Plan y a
aspectos curriculares. Aunque el folleto es aproximadamente de fecha Septiembre u
Octubre de 1961, puede suponerse que el contenido de este capitulo estd basado en los
estudios presentados por el Superintendente al Consejo. Dado que €l Plan se inicié en
Marzo, con la apertura de los séptimos afios de los Colegios Medios Comunes que no
habrian podido funcionar sin las normas curriculares minimas, estimamos que el con-
tenido del capitulo ya estaba preparado a comienzos de Marzo, por lo menos en sus lineas
fundamentales.

El capitulo aludido contiene una formulacién de los fines educacionales que orien-
tarian al Plan, que corresponden textualmente a los fines propuestos en el Segundo
Informe de la Comisién de Planes y Programas, aprobado por el Consejo Nacional de
Educacién en 1956, con la solaexcepcion de las referencias alaeducacion preprofesional.
Presenta la organizacién del proceso educativo, con la correspondiente caracterizacion de
cada ciclo de estudios y su relacion con los fines generales enunciados. Declara que los
planes de estudio y los programas del nivel primario se mantendran provisoriamente y
presenta el plan de estudios a seguir en los nuevos colegios medios comunes, cuyo curso
inicial empezaria en Marzo de 1961. Finalmente, el capitulo se refiere a la organizacién
administrativa del Plan, a los servicios cspeciales que se establecerian y a los principios
educacionales que lo inspiran (11).

Los antecedentes anteriores hacen suponer que entre los meses de Enero y Febrero,
trabajando aceleradamente, la Supcrintendencia elabord las normas pedagdégicas, organi-
zativas y administrativas minimas para la iniciacién del plan, sobre la base de una doctrina
educacional pre-existente y de un estudio somero de la realidad de la regién en que se
aplicaria. En meses posteriores ésto se complementaria con el programa de edificacién
escolar.

En Septiembre de 1961, sc dicté un nuevo decreto, que precisaba normas para la apli-
cacion del Plan y desarrollaba las oricntaciones iniciales. Debe suponerse que este instru-

mento implicd nuevos estudios y deliberaciones que no ha sido posible documentar (12).

En los afios siguicntes a 1961, fuc necesario estudiar y aprobar programas de estudios
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para los colegios medios comunes y, m4s tarde, planes y programas para los colegios
medios diferenciados. En el ciclo primario, se innov$ en materia programitica sélo a
partir de 1965. Los proyectos de programas fueron elaborados por comisiones de
profesores de los colegios de Arica y revisados y aprobados por la Superintendencia, de
acuerdo con la legislacion vigente (13).

1.2. Toma de decisiones: (*)

El Decreto de Septiembre de 1961, junto con entregar la direcci6n superior del ensayo
al Superintendente, funda un Comité de Coordinaci6n, que asesoraria a esta autoridad y
que entre otras funciones, cumpliria las de programacién, pues se le encarga preparar
instrumentos técnico-administrativos, proponer normas, elaborar los programas de edifi-
cacién y dotaciones escolares, el proyecto anual de presupuesto del Plan, etc. Componian
este Comité, el Secretario Técnico de la Superintendencia y un Visitador de cada una de
las Direcciones Generales de Educacidn (14). El Comité se apoy6 frecuentemente en el
personal de la Oficina Técnica de la Superintendencia y en especialistas contratados,
como el Arquitecto Asesor.

En el terreno, intervinieron en la programacion, en términos de proponer o adaptar
normas, el Jefe del Plan, el Consejo Departamental de Coordinacién, establecido por el
mismo decreto ya sefialado y compuesto por autoridades educacionales locales y espe-
cialistas, y grupos de profesores que trabajaron en la elaboracién curricular.

1.3. Comunicacidn:

La visita del Ministro, el Superintendente, los Directores Generales de Educacién y
otras autoridades a Arica, en Enero de 1961, constituyé una primera manifestacién
informal de consulta a las fuerzas de la comunidad.

La creacion de un Consejo Consultivo, en el Decreto de Septiembre de 1961, significé
un mecanismo permanente de vinculacién del Plan con la comunidad de Arica, a través
de los diversos personeros que lo integraron.

(*) Enla secci6n relativa a “fundamentos de naturaleza socio-politica”, se presentardn
las razones que llevaron a la aplicacién del ensayo en Arica.
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Por otra parte, es interesante observar que, nacido como iniciativa de la Superinten-
dencia, el Plan Arica no fue consultado previamente con el Consejo Nacional de
Educacién. El ensayo se disefié durante los meses de Enero y Febrero. Incluso se publicitd
y se dictd un decreto que lo ponia en marcha, pero el Consejo sélo tomd conocimiento
oficial en la sesién No. 2, del mes de Marzo. No obstante que no participé en la gestacién
del Plan ni en su planificacién, la corporacién aprobé lo obrado (15).

2. Fundamentos del Plan.
2.1 Fundamentos socio-politicos.

Elintento de cambioeducacional llevado a cabo en Arica, es, aunque seaobvio decirlo,
un Plan. En su condicién de esfuerzo consciente y sistematico, se vincula a una corriente
de indole politico-técnica que comenzaba a manifestarse en los dltimos afios de la década
del 50: 1a estrategia de “‘planeamiento integral de la educacién”.

Los hitos més visibles del desenvolvimiento de esta corriente en América Latina han
sido, en 1950, la creacion del CREFAL; en 1956, el lanzamiento del Proyecto Principal
de UNESCO y la Segunda Conferencia Interamericana de Ministros de Educacion, en
Lima, Pert; y el Seminario de Washington, celebrado en 1958, bajo el patrocinio conjunto
de la Organizacién de Estados Americanos y la UNESCO.

A través de estos afios, se fue reconociendo que paraenfrentar los crecientes problemas
educacionales era aconsejable apelar a las técnicas del planeamiento, en términos
integrales y en estrecha relacién con el desarrollo econémico y social.

Ya con anterioridad a 1961, algunos paises latinoamericanos comenzaban a organizar
sus servicios de planeamiento educativo. Puede decirse que la Superintendencia de
Educacién Piblica, era en Chile 1a base institucional sobre la cual podia desarrollarse esta
funcién y que el Segundo Informe de Planes y Programas, aprobado en 1956, es un texto
precursor en este campo, como se sefialé en el capitulo anterior.

Generalmente se identifica a la Conferencia de Punta del Este (1961) y ala puestaen
marcha de la Alianza para el Progreso, como la motivacién fundamental que impelié a los
gobiernos de la regién a aplicar estrategias de planificacion educacional vinculada a los
planes globales de desarrollo.

Sin embargo, en el caso de Chile ya existia con anterioridad una definida voluntad
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politica de marchar en este sentido. E1 18 de Enero de 1961, el Consejo de la Corporacién
de Fomento a la Produccién (CORFO), aprobé el Plan Decenal de Desarrollo Econémico
que le habia encargado el afio anterior el gobierno del Presidente Alessandri (16).

Las premisas fundamentales de este Plan fueron expuestas por el primer mandatario,
al sefialar que “el desarrollo econémico del pais no puede depender exclusivamente del
Juegoespontineo de las fuerzas econémicas y requiere una accién concertada y encausada
para promoverlo”. Demandaba estrecha colaboracién entre el sector piblico y el privado
y al mismo tiempo, definia las respectivas érbitas de accién y la forma de complementarlo.
El Plan intentaba dar una visi6n de conjunto y una apreciacién cuantitativa del desen-
volvimiento econémico de Chile y formulaba las correspondientes metas en cada rubro,
metas que se juzgaban titiles para trazar las politicas econémicas. No obstante, el Plan se
habia conformado como un instrumento flexible y capaz de ser reajustado conforme al
rumbo de los acontecimientos (17).

En su Mensaje Presidencial de 1961, el Presidente Alessandri sefialaba, con orgullo,
el hecho de que este Plan Decenal se hubiera aprobado con anterioridad a la proposicion
que en fecha 13 de Marzo hiciera el recién elegido Presidente Kennedy, en orden a “que
las Repiblicas Americanas inicien vasto plan de 10 afios para las Américas, un plan para
transformar los afios de la década del 60 en una década histérica de progreso democréitico”
(18).

Esta politica global del gobierno chileno de la época tenia un eco en el campo
educacional. Un importante analista, al hacer un recuento del afio educacional 1960,
escribia:

“...se ha avanzado en algunos sentidos y si se supera la errada costumbre de
proyectar reformas a planos parciales que sélo logran atomizar y desarticular més
aun el sistema, se va, a todas luces hacia la realizacién de algunos valiosos
enunciados del actual Ministro de Educacién que miran hacia el analfabetismo y
hacia el sistema total del pais”.

“El hecho de que ya se hable de planeamicnto en las esferas directivas y de que
se tienda a mirar el problema en su totalidad, con las conexiones sociales y
economicas que lleva implicitas, permite esperar el dinamismo que la empresa
requiere” (19).

Presionado por el explosivo incremento de la demanda educacional y porunacompleja
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diversificacidn de ésta, el gobierno del Presidente Alessandri realizé importantes aunque
todavia insuficientes esfuerzos por satisfacer las crecientes necesidades, en términos
cuantitativos. Asi, entre 1958 y 1962, la matricula aumenté en los siguientes porcentajes
por ramas: primaria, 25%; secundaria, 39%; y profesional, 39%. La dotacion de pro-
fesores, entre 1958 y 1963, aumentd en 39,6% en primaria, 37,7% en secundaria y 68,6%
enprofesional. La Sociedad Constructora de Establecimientos Educacionales -organismo
semi-estatal encargado de la edificacién estatal- habia construidoentre 1958 y 1961, cerca
de un tercio del total de metros cuadrados levantados desde que se fundé la empresa en
1937 (20).

Es posible que este esfuerzo de expansién, los fuertes requerimientos de diversos
sectores sociales y la propia politica econdémica desarrollista y modernizante de este
gobierno, se hayan conjugado para llevarlo, por una parte, a una inusitada toma de
conciencia sobre la magnitud y complejidad de los problemas educacionales y, por otra,
aladecisién de aplicar estrategias de reforma integral del sistema educativo y de desarrollo
planificado de éste, en concordancia con las estrategias globales de caricter econémico
y social.

En este marco habria que ubicar las motivaciones del Plan de Integracién Educacional
de Arica. El Decreto que le dio origen se fundaba en las siguientes consideraciones:

“Que es de urgente necesidad promover reformas del sistema educacional de la
Repiiblica con el objeto de asegurar el cumplimiento de las finalidades y
propésitos asignados a los diversos tipos de ensefianza, especialmente en lo que
se refiere ala satisfaccién de las necesidades que afectan a las diferentes regiones
del pais como consecuencia de las transformaciones econémicas y sociales que
en ellas se operan” (21).

El Ministro de Educacién Eduardo Moore, por su parte, en declaracion de prensa,
afirmabaque “...1aimplantacién del plan de integracién educacional que se proyectallevar
alapracticaen Arica, es el primer paso que se da en estos dltimos afios para establecer una
reforma del sistema educacional... Es necesario imponer cambios drasticos y hasta
audaces, a fin de afrontar el ripido incremento de la poblacién escolar” (22).

El hecho de que la politica de cambios educacionales del gobierno de Alessandri se

haya concretado en el Plan Arica, se debi6 en parte a un fundamento cientifico: se deseaba
ensayar en pequefia escala transformaciones que més tarde podrian implantarse en el
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ambito nacional. En este sentido, el Plan es continuador de una tendencia “experimental”,
que venia optando por los ensayos y experiencias pilotos, en vez de transformaciones
simultdneas e integradas en escala de todo el sistema educativo.

Sin embargo, que el Plan de Integracidn se aplicase en el Departamento de Arica
parece deberse a una decisién politica. Los tltimos gobiernos chilenos venian intentado,
limitadamente, un desarrollo territorial mas arménico y un mayor equilibrio entre regiones
de desigual desarrollo. Especial atencién habian merecido los extremos sur y norte del
pais. Con el objeto de promover el desenvolvimiento de la zona de Arica, el Presidente
Ibafiez 1a habia convertido en “puerte libre”, tendiendo a favorecer su comercio y el
crecimiento industrial correspondiente. Fruto de esta politica fue el desarrollo liderado por
laJunta de Adelanto de Aricay manifestado en un incremento extraordinario del comercio
y en el establecimiento de numerosas industrias, con significativas consecuencias de-
mogréficas y sociales.

El auge de la regién fue una de las razones de que se optara por ella. Por una parte,
podria proporcionar recursos para respaldar materialmente la ejecucion del plan, y por
otra, su bullente realidad socio-econdmica ofrecia condiciones sui-generis para experi-
mentar una estructura educacional moderna, que fuera funcional a un proceso de
desarrollo que se esperaba mds tarde cn el resto del pais.

La publicacién oficial de 1a Superintendencia que presenta el Plan de Integracién,
enumera los factores que se tomaron en cuenta para optar por Arica:

1. Caricter fronterizo de la regidn, en la que era necesario acentuar el sentido de
nacionalidad y cuya mejor integracidn con el resto del pais podia facilitarse al llamar
la atencidn de éste sobre su extremo norte, a través de medidas como el Plan.

2. Aislamiento de su poblacién, que minimizaba la emigracién de alumnos hacia el
resto del pais, favoreciendo las condiciones de ejecucién de un proyecto experimen-
tal.

3.  Crecimiento muy reciente de la zona, dec manera que en ella no existia un tradiciona-
lismo educacional arraigado que se opusiera a la reforma.

4. Ofrecimiento de la Junta de Adelanto para proveer los bienes muebles e inmuebles
necesarios para la aplicacién del Plan, lo que posibilitaria un ensayo de colaboracion
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de la comunidad en el desarrollo educativo, susceptible de replicarse mas tarde en
otras regiones del pais.

5. Fuerte expansion demogréfica y diversificacién de la demanda educacional, como
fruto del progreso comercial y productivo, lo que hacia necesaria una respuesta edu-
cacional adecuada en calidad y cantidad, etc. (23).

En breves términos, el Plan de Integracion Educacional se inscribe, por una parte, en
una tendencia universal de politica educativa que queria fundar el desarrollo de los
sistemnas escolares en un planeamiento comprensivo y a vincularlo estrechamente con los
programas de desarrollo econémico y social. Por otra parte, se fundamenta en una politica
general de cardcter modemizante y desarrollista del gobierno de la época, expresada en
el planteo de estrategias de planificacién econémica nacional y de desenvolvimiento
regional, que requerian el concurso de la educacién para el pleno logro de sus metas. Todo
lo anterior, tenfa como fondo el crecimiento demogréfico, el aumento y complicacién de
las demandas populares y la presién politica hacia su satisfaccién, que adquieren
caracteres dramaticos en la década del 50 y comienzos del 60, tanto en Chile como en toda
Latinoamérica.

2.2 Fundamentos educacionales:

El Plan de Integracién Educacional de Arica participa también de un movimiento
histdrico en favor de la reforma, modemizacién y democratizacién del sistema educa-
cional, cuyos origenes esenciales estdn en las primeras décadas de este siglo.

En la publicacidn oficial que presenta el Plan, el Superintendente de Educacion José
Herrera manifiesta que “...encuentra en la historia de nuestra educacién, antecedentes de
indiscutible valor: 1a Reforma de 1927; la creacién del Liceo Experimental “Manuel de
Salas”; el Plan de Experimentacién Educacional de San Carlos; el Plan de Renovacién
Gradual de la Educaci6n Secundaria. Las experiencias arrojadas por estas realizaciones,
han contribuido, también, a la concepcién de esta iniciativa” (24).

En efecto y como se demostraria més adelante, en la medida en que el Plan Arica es
un esfuerzo de integracién, inspirado basicamente en el principio de unidad y continuidad
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del proceso educativo, se identifica claramente con la Reforma de 1928 (*), con el Plan
San Carlos y con las Escuelas Consolidadas. Esta coincidencia se demuestra en medidas
concretas como la unificacién de la estructura administrativa del sistema local de
ensefianza; la supresién de las formas diferenciadas de educacion primaria (escuelas
primarias comunes y escuelas anexas a liceos) y su integracion en un solo tipo de escuela;
el establecimiento de un primer ciclo medio comtin y, por lo tanto, la prolongacién de la
educacién bisica y retraso de la opcion vocacional; la adaptacién del curriculum a las
condiciones locales, sin desmedro del cardcter nacional del mismo; la participacién de los
sectores de la comunidad en la tarea educacional; las acciones de educacién no formal y
de desarrollo de 1a comunidad; la consideracién de alternativas de educacion diferenciada
de carécter técnicoprofesional, con el mismo nivel de calidad y dignidad que la alternativa
académica, etc.

En la medida en que el Plan Arica constituye un esfuerzo de modernizacién ped-
agoégica y de democratizacidn, particularmente al nivel post-primario, se basa direc-
tamente en las experiencias arrojadas por el Liceo “Manuel de Salas” y por los Liceos del
Plan de Renovacion. La concepcién flexible del curriculum, los planes electivos, la
funcionalidad de los programas y su correlacion, el énfasis dado a la orientacién
educacional y vocacional, el nuevo cardcter de la evaluacién, son aspectos en que se nota
una identificacién mas cercana con aquellos esfuerzos de reforma. Cabria sefialar que el
Superintendente Herrera y el Secretario Técnico de 1a Superintendencia en el momento
en que se disefia el Plan, Natalio Glavic, habian sido profesores del Liceo Experimental
“Manuel de Salas™.

En un terreno més tedrico, el Plan Arica, como se ha sefialado, reconocié como suyos
los fines y objetivos generales de la educacidn propuestos en el Segundo Informe de Planes
y Programas de la Superintendencia. En la publicacién en que se describe el Plan, la
Superintendencia lo reconoce oficialmente y reproduce dichos enunciados, con una sola
modificacién: considera los fines de la educacion general y de 1a profesional y desestima
los de la “educacién pre-profesional” (25).

Lo anterior significa que el Plan hace suya una formulacidn que, a su vez, se inspira
en el “humanismo democrético” y en lo que podriamos denominar la elaboracion chilena

(*) A ella, originada legalmente en el Decreto 7500 de 10 de Diciembre de 1927, ha
querido referirse el Superintendente en el parrafo recién citado.
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de 1a doctrina pedagdgica moderna de base cientifica, que hemos descrito en capitulos
anteriores.

La adopcidn de las ideas pedagdgicas del Segundo Informe no es una cuestién formal,
que pudiera resultar de que la misma Superintendencia de Educacién es la gestora del
Segundo Informe y también del Plan Arica. Puede observarse una estrecha concordancia
entre el marco tedrico proveniente del Segundo Informe, el disefio escrito del Plan y las
acciones educacionales intentadas, a pesar de las limitaciones de indole practica que éstas
debieron afrontar.

En la declaracién de prensa con que el Ministro Moore informaba sobre los fundamen-
tos y caracteristicas del Plan que se iniciaba en Arica, ponia fuerte énfasis en la necesidad
de atender las necesidades y diferencias individuales, particularmente, en el caso de
alumnos con una edad promedio de quince afios, “peligroso limite entre pubertad y
adolescencia”. Seifialaba que el problema de la ensefianza media no radicaba en la
discusién del nimero de asignaturas sino que incidia en 1a calidad de 1a educacién que
habia de darse a nifios con esa edad. Destacaba la importancia de la orientacién
educacional y vocacional y la necesidad de reducir la cantidad de materias en los
programas, que conspiraba contra el cumplimiento de las finalidades formativas de la
educacion, etc.

El principio democritico es indicado como fundamento de la integracién de estudios
en el colegio medio comin. Al respecto, el Ministro Moore expresaba que “... la
convivencia obligada que determinan los estudios comunes en ¢l colegio medio, elimina
la odiosa discriminacién o subestimacién de ciertas actividades con respecto a otras. Se
fomenta en forma practica la convivencia democratica, sin distingos de tipo social”.
Adicionalmente, en esta medida subyacia un esfuerzo por valorizar y dignificar la
educacion vinculada al trabajo productivo, esfuerzo que también se basaba en la nueva
concepcién humanista que presidia los intentos de cambio educacional que antes hemos
indicado (26).

Ensuma, el sentido democratizante del Plan Arica, suconcepcion integral del proceso
educativo, el funcionalismo del curriculum. el intento de aplicar el método cientificoa una
empresa de renovacion, el caracter activo del aprendizaje, la atencién a las diferencias
individuales y la exploracion de aptitudes e intereses, etc., son dimensiones cuyo
fundamento se encuentra en las influencias filoséfico-educacionales que se han descrito
como tempranamente incorporadas a la pedagogia renovada en Chile,
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3. El diseno del Plan.

Segun lo expresara el Presidentc Alcssandri, ¢l Plan de Integracién Educacional del
Departamento de Arica “constituye ¢l primer esfuerzo serio por llegar a una coordinacién
de todas las ramas de la ensciianza con ¢l proceso de desarrollo del pais y adaptar la
estructura educacional a las exigencias de la rcalidad nacional” (27).

El articulo 1o. del Decreto No. 15.473, de 30 dc Scpticmbre de 1961, declara Zona de
Experimentacién Educacional al Departamento de Arica, por ¢l plazo de dicz afios a partir
desde 1961 y estipula que “cl ensayo comprendcra todos los establecimientos y servicios
educacionales que existen y los que sc creen en ¢l futuro...” (28).

Las finalidades del Plan, expuestas en ¢l mismo cuerpo legal, eran:

a)“Promover laintegracion de las instituciones y servicios educacionales del De-
partamento bajo los postulados de lacducacién democrdtica y sobre 1a base de los
principios de unidad, continuidad, corrclacién y diferenciacién de la funcién
educativa, y descentralizacién de la administracién educacional”.

b) “Buscar una nueva estructura del sistcma escolar que incluya los tipos de ins-
tituciones de educacién sistemdtica y de desarrollo de la comunidad, necesarios
para atender oportuna y eficientemente las nccesidadces culturales de los indivi-
duos, de la zona y del pais™.

¢) “Establecer normas para la direccidn, organizacién y funcionamiento de un
sistcma educacional intcgrado, al servicio de la comunidad, y en coordinacién
con las demds institucioncs sociales”. (29).

3.1. Aspectos de administracion:

La direccién superior del Plan fue cncargada al Superintendente de Educacién,
asesorado, como ya se dijo, por un Comité Coordinador integrado por representantes de
las Direcciones Generales de la Ensciianza.

La direccién inmediata fue cncargada a un Jefe del Plan, designado por el decreto
inicial del ensayo, quién “para ¢l cumplimicnto de su labor podra adoptar y proponer al
Gobicrno, segiin corresponda, todas aquellas medidas que estime necesarias para alcanzar
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los fines que sc han ienido en cuenta con la aplicacién del Plan...” (30).

El Decreto 15.473 precisé que del Jefe del Plan “dependeran todos los establecimien-
tos y servicios educacionales delaZona” y que “sus funciones y atribuciones seran fijadas
por Decreto especial” (Articulo 40.).

El mismo texto legal cstablecid con caracter asesor, un Consejo Consultivo integrado
por representanic de diversos organismos e instituciones sociales de la zona y un Consejo
de Coordinacidn, compucsio por autoridades educacionales de la misma (Articulos 50. y
60.).

3.2 Aspectos de organizacion educacional:

El ensayo hizo suyos los fines de la educacidn general y de la educacién profesional
enunciados en el Segundo Informe de Planes y Programas de la Superintendencia de
Educacién (1956).

Para su cumplimiento, se distinguieron los siguientes niveles de educacion sis-
tematica: parvulario, primario y medio, este dltimo dividido en ciclo medio comiin y ciclo
medio diferenciado (articulo 20. del Decreto 891 y articulo 70. del Decreto 15.473). Se
estipuld la creacion de servicios especiales de orientacién, médico-dental y de asistencia
social y bienestar y de las siguientes formas de ensefianza especial: a) cursos de
capacitacidn para el trabajo; b) atencién educativa de irregulares; y ¢) programa de
desarrollo de la Comunidad (articulo 70. del Decreto 15.473).

Elnivel parvulario tendria por objeto: i) “Atender al desarrollo integral del parvulo,
contribuyendo, de preferencia, a su equilibrio emocional”; ii) “Facilitar su incorporacién
a la vida escolar™; iii) “Colaborar con la familia, fortaleciendo o rectificando -segiin sea
conveniente- la formacion hogarefia” (31).

Estos objetivos se cumplirian en Jardines Infantiles y eventualmente en Centros de
Atencién Integral del Parvulo en que se combinarian Jardines Infantiles y Salas Cunas.

El nivel primario tendria por objeto “proporcionar a los nifios la base de educacién
general indispensable para realizarse como persona y participar con alguna eficiencia en
la vida de la nacién” (32). Se cumpliria en Colegios Primarios, en los que se integrarian
en una sola organizacién democrética las tradicionales Escuelas Primarias Comunes y
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Escuelas Anexas a los Liceos. Su duracion seria de seis afios de estudios.

El Ciclo Medio Comiin: “continiia la educacién general y acentia la exploracion de
las vocaciones de modo de guiar a los alumnos, por de oportunidades funcionales de
trabajo, hacia las actividades que mejor acomoden a sus caracteristicas individuales y a
las necesidades y posibilidades del medio” (33). Se impartiria en Colegios Medios
Comunes con tres afios de estudios post-primarios.

El Ciclo Medio Diferenciado: en los Colegios Medios Humanisticos *“se continiia y
perfecciona la educacién general y se orienta vocacionalmente con €l propésito de lograr
definiciones mds especificas en el campo de los estudios superiores o del campo del
trabajo”. Los demds Colegios Medios Diferenciados “también persiguen fines de educa-
cién general, pero de preferencia, cumplen fines de educacién profesional. En ellos, se
definen las vocaciones de los alumnos y se les proporciona una preparacién profesional
que les permitird desenvolverse en la profesion elegida o continuar su formacién en las
universidades” (34).

Los Cursos de Capacitacién para el Trabajo: se crearian para los alumnos
desertores que presenten las siguientes condiciones: lo. que hayan cumplido la edad
maxima de obligacién escolar (14 afios); 20. que tengan una escolaridad minima de 4o.
afio; 30. que manifiesten su decisién de incorporarse a dichos cursos; y 40. que el Colegio,
por intermedio de su Consejo de Profesores, recomiende esta decision.

Los Cursos de Capacitacién abarcarian los oficios y actividades que aconsejaran las
caracteristicas de la regién y tendrian niveles y duracién variables (35).

3.3. Aspectos Pedagogicos:

En sus primeras formulaciones ¢l Plan no incorporé innovaciones importantes en el
curriculum de laensefianza primaria. En cambio, disefié un novedoso plan de estudios para
los tres afios del Colegio Medio Comiin que contempld: i) un Plan de Cultura Bésica de
14 horas semanales de clase, en las asignaturas de Castellano, Matemadticas, Estudios
Sociales, Ciencias e Idioma Extranjero; ii) un Plan de Desarollo Fisico y Artistico, de 2
horas semanales para cada una de las asignaturas de Artes Plasticas, Artes Musicales y
Educacién Fisica, mas una tarde deportiva; iii) un Plan Exploratorio Técnico que
contemplaba una mafiana o una tarde para cada uno de los talleres industrial o comercial
(y agricola en los eventuales Colegios Medios rurales que podrian crearse); iv) un Plan de
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Orientaci6n, que inclufa 1 hora semanal para cada una de las actividades de Consejo de
Curso, Orientacién Colectiva y Orientacién Individual; y v) Actividades Electivas, una
tarde semanal (36).

Los planes de estudios correspondientes a los Colegios Medios Diferenciados fueron
aprobados afio a afio, a partir de 1964 en que funcionaron por primera vez. El plan de
estudio correspondiente al 11o. afio del Colegio Medio Diferenciado Cientifico-Hu-
manistico ofrece un plan diferenciado en las 4reas de Letras y Ciencias, y el correspon-
diente al 120. afio consulta un plan diferenciado en tres 4reas: Letras, Ciencias y
Matematicas. La aprobacién de 12o0. afio de este Colegio da derecho a 1a obtencién de la
Licencia Secundaria.

El Colegio Medio Diferenciado Técnico-Profesional ofrece en los cursos 100.y 110.,
en el Departamento de Ensefianza Comercial, las especialidades de: Oficinista-Contralor
deMateriales, Oficinista-Taquidactilégrafo, y Contralor de Materiales-Taquidactildgrafo.
El 120. afio del mismo departamento, da derecho a un Diploma de Licencia Secundaria
Comercial. En el 130. afio se consulta la especialidad de Contador que da derecho al titulo
correspondiente.

El Departamento de Ensefianza Industrial Masculina ofrecié la especialidad de
electricidad. La aprobacidn del 120. afio de esta especialidad daba derecho a la obtencién
del grado de Subtécnico.

Los programas de estudios de los Colegios Diferenciados Humanistico-Cientifico y
Técnico-Profesional, fueron elabora- dos por el profesorado del Plan y por comisiones de
especialistas de la Direccién de Educacién Profesional, con la coordinacién de la
Superintendencia de Educacién (37).

La estructura organizativa y curricular del Plan intenta dar cumplimiento a diversos
principios educacionales. Se quiere lograr unaefectiva democratizacion, a través de varios
érdenes de medidas: la unificacién del proceso educativo, poniendo término a situaciones
discriminatorias como la existencia paralela de escuelas primarias comunes y escuelas
anexas a liceos; estrategias para lograr un maximo de retencién hasta el noveno aio de
estudios; postergacion de la decisién vocacional hasta ese mismo curso; atencion
educativa a la desercién, a través de cursos de capacitacién para el trabajo, etc.

“Desde otro punto de vista, el Plan presenta un sistema educacional integrado, sin
vacios ni superposiciones. Los niveles de ensefianza se articulan automdticamente;
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los planes son diversificados y la correlacién de los programas, aspiracién
permanente del profesorado nacional, s6lo ahora, gracias a esta organicidad del
sistema, podria convertirse en realidad. Los alumnos serdn guiados, en forma
sistematica, de modo que su desarrollo educacional completo se realice a través
de un proceso continuado y arménico. El plan satisface asi los principios
educacionales de integracidn, continuidad, correlacion y diversificacién” (38).

4. Implantacion y ejecucion.
4.1. Forma de implantacion:

El Plan Arica tuvo un caracter “piloto” con respecto a una estrategia de reforma a
desarrollarse a escala nacional. El Presidente Alessandri lo defini6 asi: “El Plan de
Integracién Educacional, que consta de varias etapas y que ha sido puesto en marcha en
Arica, es otro de los medios de que se ha valido €l Gobierno para realizar una efectiva
reforma de los sistemas de ensefianza (*), tantas veces criticada por su excesivo
verbalismo y su frecuente olvido de las grandes realidades sociales y econdmicas de la
poblacidn chilena... Hondamente compenetrado de la necesidad de integrar todas las
ramas de la ensefianza al proceso de desarrollo de la nacidn, el Gobierno consideré a
Arica... como la zona més apropiada para poner en vigencia la primera fase de ese plan...
Una vez conocida la valorizacién de los primeros resultados, no sera dificil extender la
reforma a los diversos centros educacionales del pais” (39), creciendo gradualmente hasta
alcanzar el ciclo completo en 1966; se harian reformas en el nivel primario y se
consolidarian las restantes variables del Plan. Con posterioridad a 1966, ya podrian
realizarse evaluaciones globales de los resultados significativos del ensayo.

Como se sefiala en esta declaracién presidencial, el Plan Arica tendria varias etapas.
Durante los tres primeros afios, se implantarian gradualmente los cursos de que constarian
los Colegios Medios Comunes (70., 80. y 90. afios). Paralelamente, se prepararian
innovaciones en el ciclo primario, se crearian condiciones para desarrollar el siguiente
Ciclo Medio Diferenciado y se implantarian los restantes aspectos del Plan.En una
segunda etapa, a iniciarse en 1964, se fundarian los Colegios Medios Diferenciados, que
irfan.

(*) El intento de reforma general aludido, serd objeto del préximo capitulo de este
estudio.
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El Plan Arica fue implantado mediante decretos del Poder Ejecutivo. El decreto No.
891, de 17 de Febrero de 1961, autorizé “la aplicacién progresiva del Plan”. Después de
enumerar los ciclos de estudios sistemdticos que comprenderia, indicaba que el ensayo
seria dirigido por el Visitador de Educacién Secundaria sefior Octavio Palma y seifialaba
sus atribuciones en los términos que se han citado (40).

El Decreto 2020, de Marzo de 1961, ordend la instalacién de los Colegios Medios
comunes de Hombres y Mujeres.

ElDecretoNo. 15.473,de 30 de Septiembre de 1961, precisé normas parala aplicacion
del Plan, supliendo asi la parquedad del primer decreto (41).

La Circular No. 251, de 24 de Marzo de 1962, del Ministro de Educacién, quiso
resolver la contradiccién entre las atribuciones concedidas a la Jefatura del Plan y los
poderes de las Direcciones Generales de Educacion (42).

El Decreto No. 20.473, de 20 de Noviembre de 1963, delegé en el Superintendente de
Educacién Publica las atribuciones técnicas y administrativas de los Directores Generales
de Educacién que decian relacién con los servicios educacionales del Departamento de
Arica (43).

4.2. El funcionamiento de la coordinacion:

El decreto que autoriza el Plan, al designar un Jefe de éste, fue muy vago repecto a su
dependenciay ala forma como se relacionaria con las autoridades que tenian jurisdiccion
legal sobre los servicios educacionales de Arica.

Dada la estructura parcelada del Ministerio de Educacién y los fuertes poderes de las
Direcciones Generales, un intento de integracion y descentralizacidn tenia que entrar en
conflicto con el aparato administrativo tradicional.

El decretode Septiembre de 1961 tratd de resolverlo, entregando la direccién superior
al ensayo al Superintendente de Educacién. No obstante, continuaron credndose situa-

ciones problemdticas que la Circular No. 251 no logrd tampoco resolver.

S6lo en 1963, al entregarse al Superintendente las atribuciones propias de las
Direcciones Generales, pudo normalizarse la estructura jerdrquica que implantaria y
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¢jecutaria ¢l Plan: Presidente de 1a Repiiblica y Ministro de Educacion; Superintendente
de Educacidn, asesorado por un Comité Coordinador; Jefe del Plan en terreno; Jefes de las
unidades escolares y servicios educacionales del Departamento de Arica.

En cuanto a la participacién de la comunidad, ya hemos anotado que los organismos
sociales de alcance nacional representados en el Consejo de la Superintendencia de
Educacién, tuvieron un conocimiento tardio de la implantacién del Plan, pese a lo cual lo
aprobaron y apoyaron.

En Arica misma, la vinculacién de la comunidad al ensayo comenzé con los lazos
creados con la visita del Ministro Moore, quién logré interesar a las fuerzas vivas del
Departamento y, particularmente, a la poderosa Junta de Adelanto de Arica. Esta era una
organizacién semi-estatal, con participacién privada, que administraba los ingresos
extraordinarios provenientes de la creacién del llamado “puerto libre” de Arica, para
promover el desarrollo econémico y social de la regién.

La creacién de un Consejo Consultivo, con representantes de 1a Junta de Adelanto, la
Municipalidad, los empresarios, profesionales, entidades sindicales, educacion particular
y otros, vino a consagrar un apoyo social que fue decisivo.

Respecto a algiin personal ad-hoc que haya participado en la implantacién del Plan, se
debe sefialar que la Jefatura no conté con un equipo técnico en la zona. Sélo pudo utilizar
el personal directivo-docente, docente y profesional existente en los establecimientos y
servicios de Arica. En los afios siguientes a 1961, cuando se crearon nuevas plazas de
personal, fueron para dotar a los establecimientos escolares mismos. En consecuencia, no
hubo un cuerpo ad-hoc de orientadores de 1a reforma (44).

4.3 Operacién del Plan:

El Jefe del Plan, profesor Octavio Palma, llega a Arica a fines de Febrero de 1961.
Encuentra a esta region fronteriza en pleno desarrollo. Sus 55.000 habitantes se concen-
traban en su mayor parte en la ciudad y puerto del mismo nombre, aunque en oasis del
desierto interior y en las dreas andinas del oriente, se encontraban pequeiias y dispersas
comunidades agrarias y pastoriles. Gracias a medidas especiales de politica econémica,
Arica experimentaba un auge comercial ¢ industrial que atraia a numerosos migrantes del
resto del pais y atin de paises vecinos.

Desde el punto de vista educacional, existia en Arica un total de 9 escuelas primarias
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fiscales urbanas y un puiiado de 21 escuelas rurales, la mayor parte de ellas uni o bi-
docentes; un Instituto Comercial; un Liceo coeducacional, con cursos técnicos femeninos
anexos; y grados vocacionales de oficios, dependientes de la Direccién General de
Educacién Primaria (45).

Segtn informe del Jefe del plan (46), la primera y central medida adoptada fue la
fundacién de los dos Colegios Medios Comunes, de hombres y de mujeres, que funciona-
ron con un total de 19 cursos de 7o. afio. Para ello, se utilizaron locales de otros
establecimientos y profesorado que qued6 disponible al suprimirse los primeros afios del
Liceo, del Instituto Comercial y de los Grados Vocacionales.

La Escuela Primaria Anexa al Liceo fue convertida en Escuela Primaria Comun.

Se organizd y puso en marcha el Consejo Departamental de Coordinaci6n y se cred el
Consejo de Directores de las Escuelas Primarias, presidido por el Director Departamental
de dicho servicio.

Se dio a conocer amplia y profusamente al profesorado la comunidad la filosofia,
estructura y propésitos del Plan.

En el afio 1962, se crearon los octavos afios de los Colegios Medios Comunes -19
cursos otra vez- y se fundaron, como estructuras transitorias, escuelas profesionales que
més tarde se convertirfan en los Colegios Medios Diferenciados. Al mismo tiempo se
suprimieron los segundos afios del Liceo y del Instituto Comercial. Estos mismos avances
se repetirian en el afio 1963.

En el terreno pedagégico, los Colegios Medios funcionaron con programas espe-
cialmente elaborados por la Superintendencia, pero desde 1963 se utilizaron los pro-
gramas nacionales de ensefianza secundaria puestos en vigencia ese afio, aunque adapta-
dos y organizados en unidades por el propio profesorado de Arica, que se habia constituido
en Departamentos de Asignaturas y habia recibido cursos de perfeccionamiento.

A pesar de miiltiples limitaciones, se tratd de aplicar métodos modernos de ensefianza
y de utilizar formas objetivas de evaluacion.

La funcién de orientacién fue cumplida basicamente por los profesores jefes de cursos,
organizados en un Consejo, con la asesoria y coordinaci6n de los dos dnicos orientadores
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de que dispuso inicialmente el Plan y con el apoyo de dos asistentes sociales y de un
educador sanitario.

Los Talleres del Plan de Exploracién Técnica se oganizaron tardia y deficientemente,
por carencia de locales, equipamiento y/o profesores.

Los Clubes, Academias y Centros contemplados en el Plan de Actividades Electivas
operaron regularmente, a pesar de diversas limitaciones.

Durante lps afios 1963 a 1965, funcioné un curso femenino de capacitacién para el
trabajo que otorgaba un Certificado de Auxiliar de Taller. En la ensefianza industrial
masculina se ofrecieron cursos de capacitacién en la especialidad de electricidad y otros
en la de motores de combustién interna. Ademas, se organizaron cursos de capacitacién
profesional para adultos, cursos vespertinos para duefias de casa, alfabetizacién y
educacién basica de adultos. En el drea rural, se efectuaron labores de desarrollo de la
comunidad(47).

Desde 1964 funcionaron los dos Colegios Medios Diferenciados: Humanistico-
Cientifico y Técnico-Profesional. Este dltimo contd con Departamentos de Ensefianza
Comercial y Ensefianza Industrial Masculina. Los Departamentos de Ensefianza Indus-
trial Femenina y de Ensefianza Agricola no funcionaron como se habia planificado.

A contar desde 1968, los 90s. afios de los Colegios Medios Comunes se transformaron
en cursos de ler. afio medio de 1a ensefianza humanistica-cientifica y técnico-profesional,
deacuerdo con laestructuraimplantada nacionalmente por la reforma educacional de esos
afios. En 1969, los 7os. afios de dichos Colegios se conviertieron en 70s. afios de educacion
general basica y en 1970, ocurrié lo mismo con los 8os. afios (48). En 1970, egresé la
dltima promocién de alumnos de los Colegios Medios Diferenciados que cursé el
curriculum del Plan, en tanto que en 1971, egresé la primera promocién de dichos
Colegios que completaba el curriculum de la reforma nacional de la ensefianza media. Por
ltimo, a fines de 1971, los establecimientos y servicios del Plan fueron transferidos de
la Superintendencia a las correspondientes Direcciones Generales de Educacién, se
suprimid la Jefatura del Plan y se puso término al ensayo.

4.4. Facilidades y limitaciones en la operacion:

En lo que respecta al personal docente, el Departamento de Arica contaba con un alto
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porcentaje de profesores primarios titulados. En la ensefianza media, el porcentaje de
calificados era menor. Este problema se resolvid, por una parte, mediante cursos de
perfeccionamiento, particularmente en el drea de orientacién y, por otra, mediante
concursos que permitieron atraer a la zona profesores titulados provenientes del resto del

,

pais.

Desgraciadamente, el Plan no conté con un presupuesto propio. Funciond con los
fondos que anualmente le asignaban las Dirccciones Generales y 1a Superintendencia. En
los diversos documentos consultados, se expresan quejas respecto a la exigiiidad y a la
irregularidad con que se proveian los recursos financieros.

La ayuda de la Junta de Adelanto de Arica permitié afrontrar, en forma parcial, el
problema de los locales escolares, grave para un programa de mejoramiento y, sobre todo,
de expansién de los servicios educacionales. La Junta financi6 también la adquisicion de
mobiliario, maquinarias y herramicntas para los talleres y colaboré con fondos para
algunos gastos administrativos.

Una de las primeras e importantes limitaciones radicé en la estructura juridico-
administrativa en la que se inserto el Plan. Esta estructura era centralizada y concentraba
en manos de los Directores Gencrales de Educacién las atribuciones que permitian
resolver las multiples situaciones de la administracin rutinaria de los establecimientos -
en este caso sitnados a 2.000 km. de la capital -y sobre todo, los derivados de la
constitucién de un sistema local integrado y que aspiraba a la descentralizacién. Los
informes del Jefe del Plan y de 1a Superintendencia que se han citado, coinciden en sefialar
los graves tropiezos derivados de esta situacién.

En el mismo sentido operd la falta de un presupuesto auténomo y la carencia de un
equipo técnico que respaldase en el terreno las acciones y decisiones del Jefe del Plan,
mdaxime cuando la propia Oficina Técnica de la Superintendencia carecia de recursos
humanos suficientes para respaldar desde Santiago la operacién del Plan (49).

El problemade los edificios escolares conspird también para limitar el funcionamiento
de los talleres exploratorios y para impedir el establecimiento de un Departamento
Industrial Femenino en el Colegio Medio Diferenciado Técnico-Profesional.

Segiin apreciacién del Jefe del Plan, los Colegios Medios Diferenciados debian
funcionar en un mismo gran edificio y constituir una unidad, no sélo para aprovechar
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mejor servicios comunes, sino para facilitar una integracién curricular congruente con los
prop6sitos esenciales del Plan. En su informe de comienzos de 1963, reclamaba insisten-
temente la pronta construccién de aquél, ya que los colegios debian iniciar su trabajo en
1964 (50). En definitiva, los locales que se levantaron, significaron el funcionamiento
separado de ambos Colegios y, en el caso del Técnico-Profesional, la separacién fisica de
los dos Departamentos que lo compondrian.

5. Evaluacién y proyecciones.

En sus primeros afios de funcionamiento, el Plan Arica no fue evaluado. A mediados
de 1963, el Secretario Técnico de la Superintendencia, Oscar Pereira, present6 un informe
que contenia un capitulo critico, en el que se sefialaban las siguientes dificultades y
tropiezos de la aplicacién del Plan:

lo. Carencia de legislacion, estatuto y reglamento;

20. Dependencia del Jefe del Plan de las Direcciones Generales;
30. Carencia de una planta técnica que asesore al Jefe del Plan;
40. Carencia de un presupuesto propio;

50. Falta de una politica de construcciones escolares;

60. Deficiencias en la capacitacién, perfeccionamiento y rentas del profesorado;
b

70. Insuficiente asistencia técnica por parte de la Superintendencia (51).

Al'mismo tiempo, el informe reconocia los méritos, logros y significacién del Plan. No
obstante, el documento no alcanzaba a constituir una evaluacién propiamente tal.

En 1965, iniciado el gobierno del Presidente Frei, las nuevas autoridades educacio-
nales encargaron a un equipo de funcionarios de la Superintendencia, la elaboracién de un
informe evaluativo, con vistas a la eventual incorporacién del Plan Arica a un nuevo
estatuto legal que el gobierno proyectaba para ese departamento.

17




Después de presentar las ideas directrices del Plan y de describir con cierto detalle la
operacién del mismo, el informe procede a una evaluacién general.

Como sintesis de ella, se reproducen los encabezamientos de los diferentes parrafos
de que consta la evaluacion:

Aspectos positivos: 1) Planteamiento de unanueva concepcién filoséfica para nuestro
sistema educacional; 2) Aplicacién de una estructura integrada y funcional en el sistema
educativo, con fijacidn de objetivos bien definidos; 3) Creacién y funcionamiento de los
organismos locales de cardcter consultivo-asesor; 4) Alto indice de retencién escolar; 5)
Incorporacién del nivel parvulario al sistema educativo; y 6) Respaldo entusiasta y
decidido de profesores y comunidad local ariquefia. Aspectos semipositivos: 1) Organi-
zacion de un Servicio de Orientacién del Plan; 2) Puesta en marcha de los Cursos de
Capacitacién para el Trabajo; 3) Integracion relativa de los diversos niveles educativos;
4)Limitado apoyode las autoridades técnicas de la Superintendencia; 5) Aporte econémico
de la Junta de Adelanto de Arica limitado exclusivamente a construcciones escolares,
Aspectos negativos: 1) Carencia de una legislacidn, estatuto y reglamentacién apropiada
del Plan y de atribuciones de descentralizacién del Jefe del Plan; 2) Inexistencia de una
Planta Técnica suficiente que asesore a la Jefatura del Plan; 3) No disponibilidad de un
Presupuesto auténomo; 4) Falta de una politica de construcciones escolares; y 5) Falta de
respaldo al Plan de parte de las autoridades politicas de la administracién anterior y
ausencia de un replaneamiento permanente de su desarrollo (52).

Segtin un nuevo estudio de 1a Superintendencia, “... La experiencia pedagégica que se
realizaen el Departamento de Arica, ha sido objeto de varios estudios que han dado origen
a otros tantos informes emitidos por las autoridades educacionales de la zona, del
Ministerio de Educacion, delaJuntade Adelanto Local, del Poder Legislativo, de diversos
organismos internacionales como la Unesco, Junta de Asistencia Técnica, etc.”.

“Del examen de estos estudios se puede concluir que de este ensayo pedagdgico se han
obtenido resultados positivos en diversos aspectos que sefialamos a continuacién”.

1) El planteamiento de una nueva concepcién filosofica para nuestro sistema
educativo nacional.

2) La aplicacién de una estructura integrada y funcional en el sistema educatlvo
con fijacién de objetivos bien definidos.
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3) La creaci6n y funcionamiento de los organismos locales de carécter consul-
tivo-asesor: el Consejo Consultivo y el Consejo Departamental de Coordinacién.

4) El alto indice de retencién escolar.

5) La aplicacién de una modalidad especial de evaluaciones y promociones.
6) El mejoramiento de las condiciones de trabajo de los profesores.

7) La implantacién de Cursos de Capacitacién para el Trabajo.

8) El aumento de construcciones escolares y dotacién de mobiliario y material
escolar.

8) El respaldo entusiasta y decidido de los profesores de la zona, de las
autoridades locales y de la comunidad (53).

En la fuente anterior y en otras, se alude a una evaluacién realizada por funcionarios
de UNESCO. No ha sido posible contar con el texto del informe de esa misién, que al
parecer no se publicd. Pero cabe citar la referencia que de él hace el Superintendente de
Educacién, profesor Sergio Aguilera:

“La evaluacioén de este Plan, recientemente efectuada por cinco expertos de
UNESCO, entre el 18 y el 25 de Junio de 1967 en una primera etapa y en
septiembre en la segunda, permite concluir que su aplicacion ha sido un acierto,
que su experiencia ha resultado valiosisima y que su filosofia en las grandes
lineas, ha servido no solo de inspiracién, sino de base para la Reforma Educa-
cional puesta en marcha a partir de 1965. Ademas, se desprende del informe de
los expertos de UNESCO que debe efectuar la incorporacién gradual del Plan

s

Arica a Ia Reforma Educacional vigente en el resto del pais™ (54).

Aunque no se conozca el texto del informe evaluativo de UNESCO, dado el desarrollo
alcanzado por las disciplinas que fundamentan la evalucién de proyectos y teniendo en
cuenta el caricter y nivel de las misiones de UNESCO, debe suponerse que éste es ¢l
primer caso de una reforma o ensayo educacional evaluado cientifica y sistematicamente
en el pais.

Visto en perspectiva histdrica, el Plan Arica representa el idltimo de los ensayos
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parciales iniciados con el Plan San Carlos en 1943. Como tal, recoge e integra los enfoques
y experiencias derivadas del conjunto del movimiento de cambio educacional del periodo;
es decir, incorpora los esfuerzos en favor de 1a integracidn del sistema escolar y de su
planificacién a nivel local, a la vez que rescata los aportes en materia curricular y de
configuracién del trabajo docente.

El Plan Arica representa también el mas logrado empefio en ensayar formas de
descentralizacidn y de adaptacién del curriculo a especificas condiciones, necesidades e
intereses locales. El gobierno de Alessandri intentd, como se vera en el préximo capitulo,
multiplicar ensayos similares antes de una granreforma. Sin embargo, cuando esa reforma
general se implantd, bajo el gobierno de Frei, se opté por una transformacién a escala
nacional sin apoyarse en previas experiencias locales. El aporte del Plan Arica quedé
circunscrito al beneficio logrado en favor de la comunidad respectiva. Por el contrario, se
le impuso a la experiencia ariquefia una reforma nacional uniformante. El siguiente
gobierno, de Allende, no se interesé tampoco por prolongar el Plan ni por incorporarlo
como ¢jemplo o base de una necesaria descentralizacién educacional.

NOTAS

(1) Actas Grabadas de las Sesiones del Consejo Nacional de Educacién, Sesién No.
25, del 6 de Diciembre de 1960; pp. 18-19.

(2) Consejo Nacional de Educacién: Version Resumida de 1a Sesion No. 25 del 6 de
Diciembre de 1960.

(3) ElMercurio, Santiago; 4 de Enero de 1961; p. 3.

(4) Actas Grabadas de las Sesiones del Consejo Nacional de Educacién, Sesién No.
3, del 12 de Abril de 1961.

(5) “Informe delJefe del Plan de Integracién Educacional de Arica”, en Cuadernos de
la Superintendencia, No. 2, Santiago, 1963; p. 3.

(6) El Mercurio, Santiago; 21 de Enero de 1961; p. 3.
(7) El Mercurio, Santiago; 26 de Enero de 1961; pp. 1y 20.
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(8) Actas Grabadas..., Sesién No. 2, 14 de Marzo de 1961, pp. 5-17.

(9) Plan de Integracién Educacional, Publicaciones de la Superintendencia de Educa-
cién Publica, Santiago, 1961; p. 31.

(10) Plan de Integracion...; pp. 31-40.

(11) Plan de Integracion...; pp. 13-23.

(12) Plan de Integracion...; pp. 45-48.

(13) Lidia Meza y Héctor Alvarez; “Plan de Integracién Educacional de Arica”, en La
Superintendencia de Educaci6n y la Reforma Educacional Chilena, Santiago,
1969; pp. 161-162.

(14) Plan de Integracion...; p. 46.

(15) Actas Grabadas...; Sesién No. 2, del 14 de Marzo de 1961 pp. 5-17.

(16) El Mercurio, Santiago; 19 de Enero de 1961; p. 1.

(17) Mensaje del Presidente Jorge Alessandri Rodriguez al Congreso Nacional,
Santiago 21 de Mayo de 1961; pp. 56-57.

(18) Mensaje del Presidente...; 21 de Mayo de 1961; pp. 58-60.

(19) Waldemar Cortes: “Breve Recuento Educacional”, E1 Mercurio, Santiago; 4 de
Enero de 1961; p. 3.

(20) Mensaje del Presidente...; 21 de Mayo de 1963; pp. 251-252.
(21) El Mercurio, Santiago; 18 de Febrero de 1961; p. 1.

(22) El Mercurio, Santiago; 26 de Enero de 1961; p. 1.

(23) Plan de Integracion...; pp. 27-29.

(24) Plan de Integracion...; p. 9.

(25) Plan de Integracion...; pp. 13-14.

(26) El1 Mercurio, Santiago; 26 de Enero de 1961; pp. 1y 20.

(27) Mensaje del Presidente..., 21 de Mayo de 1962; p. 214.
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(28) La anterior declaracién no comprometia a los planteles universitarios, acogidos
legalmente a autonomia.

(29) Plan de Integracion...; pp. 45-46.

(30) Decreto No. 891, de 17 de Febrero de 1961, publicado en El Mercurio, Santiago 18
de Febrero; p. 1.

(31) Plan de Integracién...; p. 16.

(32) Plan de Integracién...; p. 16.

(33) Plan de Integracién...; p. 16.

(34) Plan de Integracion...; p. 17.

(35) Plan de Integracion...; pp. 15.

(36) Plan de Integracién...; p. 18.

(37) Lidia Meza y Héctor Alvarez: op. cit.; pp. 160-161.

(38) Plan de Integracion...; p. 22.

(39) Mensaje del Presidente... 21 de Mayo de 1961; p. 196.

(40) Este decreto, a pesar de su trascendencia, no fue publicado en el “Diario Oficial” ni
en el folleto “Plan de Integracién Educacional”. Ver “ElMercurio”; 18 de Febrero
de 1961; pp. 1 y 16.

(41) Plan de Integracion...; pp. 45-48.

(42) Informe del Jefe del Plan...; p. 23.

(43) Diario Oficial, 18 de Diciembre de 1963.

(44) Ver: “Informe de la Oficina Técnica”, en Cuadernos de 1a Superintendencia, No.
2, Santiago, Agosto de 1963; “Informe del Jefe del Plan...”; y Superintendencia de
Educacion: “Informe General Relativo a la Incorporacién del Plan de Integra-
cion Educacional de Arica a un Nuevo Estatuto Legal para el Departamento de
Arica”; Santiago, 1965 (mecanografiado; la copia consultada se conserva en el

Centro de Documentacién Pedagogica del Ministerio de Educacién).

(45) Plan de Integracién Educacional...
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(46) “Informe del Jefe del Plan...”; pp. 9-16.

(47) Lidia Meza y Héctor Alvarez: op. cit.; pp. 161-162.
(48) Lidia Meza y Héctos Alvarez: op. cit.; p. 163.

(49) “Informe de la Oficina Técnica...”; pp. 3-7

(50) “Informe del Jefe del Plan...”; pp. 29-30.

(51) “Informe de 1a Oficina Técnica...”; p. 7.

(52) Informe General...; pp. 69-82.

(53) Lidia Meza y Héctos Alvarez: op. cit.; p. 162.

(54) Sergio Aguilera: “Quince Aios de Labor de la Superintendencia de Educaci6n”, en

“Revista de Educacién”, No. 6; Santiago, Mayo de 1968; pp. 51-52.
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CAPITULO VII

CENTRALISMO Y DESCENTRALIZACION
EDUCACIONAL EN EL PERIODO 1940-1973.

1. INTRODUCCION.

En el presente estudio se entender el centralismo como una forma de organizacion,
gobierno y administracién del sistema de educaci6n formal, en la que las decisiones
politicas y administrativas son adoptadas por un “centro” con jurisdiccién sobre todo el
sistema, incluida su extensién territorial. En el caso chileno, este “centro” es el Estado
nacional, a través de su poder legislativo y principalmente, de su poder ejecutivo y de su
drgano especializado, el Ministerio de Educacién Piblica.

El centralismo educacional chileno estd relacionado con el principio de Estado
Docente, pero no debe ser confundido con éste. En efecto, a pesar de la fuerte tendencia
al monopolio estatal de la educacién formal, el grativante rol del Estado en educacién ha
dejado un espacio variable a la iniciativa privada en educacién, amparada en el principio
de Ia libertad de ensefianza.

El centralismo educacional es una forma de organizacién, gobierno y administracién
del aparato estatal de educacidn. El sostenimiento de escuelas en manos privadas podria
entenderse como ajeno al concepto de centralizacién. Sin embargo, dado que el Estado
chileno ha impuesto a la educacién privada las normas pedagégicas y orgdnicas esta-
blecidas para su propio aparato -a cambio del reconocimiento oficial o validacién de sus
estudios y, en gran medida, de su apoyo financiero- la educacién privada ha recibido los
efectos del centralismo y ha debido enmarcarse en éste.

Se entenderd que el centralismo se expresa en varias dimensiones, entre ellas, la
financiera, la administrativa y la propiamente educacional,

179



En el sentido financiero, el centralismo significa que el Estado nacional recauda, a
través de leyes generales, recursos financieros en todo el territorio, los integra en un
presupuesto nacional y lo distribuye desde el “centro” hacia el pais. No admite impuestos
ni presupuestos locales.

En el sentido administrativo, el centralismo implica por una parte, la existencia de
normas legales y reglamentarias de alcance nacional y la existencia de una estructura de
administracién también de alcance nacional y jerarquizada, en 1a que los funcionarios son,
por lo general, designados desde el “centro” y poseen distintos grados de poder y
responsabilidad delegada segiin su ubicacién en una escala jerdrquica cuya cuspide es el
gobiemno nacional y cuyos niveles inferiores estdn en la periferia geogréfica. A menudo,
decisiones de detalle y de alcance local deben adoptarse en el nivel nacional o en un nivel
intermedio, con o sin propuesta desde los niveles locales y operativos, causando una gran
lentitud en el funcionamiento del sistema y aumentando las posibilidades de error en la
calidad de la decisién.

En el sentido educacional, el centralismo se expresa en el imperio de objetivos, planes
de estudio, programas de ensefianza, normas metodolégicas y de evaluaciodn, textos y
materiales diddcticos y formas de organizacion y funcionamiento de las unidades
educativas, adoptados en el nivel central y aplicados en términos uniformes, a lo largo de
todo el sistema, sin tener en cuenta las particularidades geogréficas, sociales y culturales.
En otros términos, implica un curriculo uniforme y normalmente impuesto “desde arriba”,
sin margenes de creatividad local. Implica también la formacién de educadores “indife-
renciados”, en ¢l sentido de una preparacién general, supuestamente itil en cualquier
rincén del territorio, aunque en el caso chileno es antigua una cierta diversificacién de la
formacién de maestros primarios para zonas urbanas y para zonas rurales.

La descentralizacién, por su parte, serd entendida como una forma de organizacién,
gobiemo y administracién que, en el caso chileno y dado el cardcter unitario del Estado,
supone grados variables de diversidad y poder o autonomia radicados en los niveles
regionales y locales del sistema formal de educacion.

La descentralizacion debe distinguirse de la mera “desconcentraciéon administra-
tiva”, que significa que una autoridad central delega atribuciones en funcionarios
intermedios y locales y en los responsables operativos, reservindose la facultad de
otorgar, modificar o retirar las atribuciones y la facultad de designar y, en algunos casos,
remover a los funcionarios bajo su dependencia. La desconcentracién administrativa
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admite grados diversos que van desde minimos que apuntan a un mejor funcionamiento
del centralismo hasta maximos que preparan o abren paso a la descentralizacién.

En el terreno financicro, la descentralizacion debe significar una posibilidad impor-
tante de un manejo regional o local de recursos, sea a través de la asignacién de “fondos”
provenientes del erario nacional y cuya distribucién y uso sea de decision descentralizada,
sea a través de la recaudacion local de recursos que se invierten o gastan localmente.

En el terreno administrativo, la descentralizacién debe manifestarse en una amplia
autonomia para tomar decisiones a escala regional o local y para designar o elegir
funcionarios y/o cuerpos responsables. La forma superior de la descentralizacién es la de
tipo democratico-participativa, que reconoce en las estructuras intermedias o locales
electivas no sélo una capacidad para administrar su espacio de autonomia sino una
capacidad -variable- para participar en la generacidn de las decisiones de los niveles
superiores. Ello no excluye obviamente, 1a existencia de un Estado nacional y el ejercicio
de una soberania popular en los asuntos y dimensiones que atafien a la comunidad en su
conjunto.

En el terreno educativo propiamente tal, la descentralizacién se expresa, dentro de
ciertos marcos que garanticen la integracion e identidad cultural de 1a Nacién, en atencién
a las diversidades territoriales, étnico-culturales, sociales y de género. El rechazo a la
uniformidad se extiende también a las pricticas pedagdgicas mismas, a fin de responder
con eficiencia a los desafios de 1a atencién a la medida de las personas y de los micro-
grupos y al cardcter emergente e irrepetible de las situaciones de aprendizaje. Una 6ptima
descentralizacién financiera y administrativa es aquella que facilita una generacién local
y participativa del curriculum y la autonomia de los docentes en su desempefio profesional
en los p.ucesos de ensefianza y aprendizaje.

Para el caso chileno, es necesario tener presentes otros temas relacionados con
centralizacidn y descentralizacién. Uno es el rol distributivo del Estado Nacional. En
buena medida, la legitimacion del “centralismo” -al menos en los dltimos cuarenta o
cincuenta afios- se ha buscado en el papel del Estado como garante de 1a justicia social y
de una distribucién equitativa de la riqueza. Se ha supuesto que una fuerte intervencién
del Estado nacional seria el mecanismo apropiado de solucién de las inequidades. Por el
contra- rio, su debilitamiento se ha visto como oportunidad para que los grupos mds
poderosos se apropien de una proporcién indebida del excedente. Aplicado al tema de la
descentralizacion, una fuerte autonomia regional o local ha sido percibida como lesién a
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las dreas de menor desarrollo y como favor a las mds ricas o desarrolladas. Sélo un rol
importante del Estado nacional, se dice, podria asegurar un desarrollo equilibrado a lo
largo del territorio y una distribucion mas justa de bienes y servicios entre regiones y
comunidades de desigual desenvolvimiento.

Asociado al tema anterior, estd el de la expansién educativa. Por una parte, el
centralismo fue interpretado como indispensable para concentrar los recursos financieros,
materiales y humanos que permitieran cumplir las tareas de expansién del sistema
educativo y que llevarén a la universalizacién de la educacién primaria y a la masificacién
de la media y la superior. Por otra parte, en los momentos mds explosivos del crecimiento
del sistema educativo, el centralismo, objetivamente, se convirtid en obsticulo o freno
paralacontinuidad de laexpansién y para el mejoramiento de la claridad de la educacién.

‘En las siguientes secciones y sobre la base de la informacidn histérica ya presentada
y de otras fuentes, se analizardn y discutirén las ideas y propuestas descentralizadoras y
los intentos de llevarlas a la practica en el periodo 1940-1973. Se tendré, obviamente,
como telén de fondo, la dominante presencia del Estado unitario y centralizado y sus
proyecciones en ¢l terreno educacional.

2. El centralismo.
2.1. Antecedentes:

Como ya se ha indicado, desde su fundacién, el Estado chileno se definié como
unitario. Esta opcién constitucional configur6 el caricter centralizado de la administra-
cién piiblica y por extensién y atendiendo a la fuerte responsabilidad que el Estado asumié
enlaeducacion, model6 también el cardcter centralizado y uniformante de 1a organizacion
y administracién educacional,

Las grandes leyes organicas del siglo pasado -ley de instruccién primariade 1860 y ley
de instruccién secundaria y superior de 1879- estructuraron sendos sistemas centrali-
zados. Ambos se diferenciaron en que entre las unidades educativas y las autoridades
nacionales en el caso de primaria, se establecié un escalén jerdrquico: los visitadores
provinciales o departamentales, y en el caso de secundaria, no existi6 tal escaldn.

Yaen 1917, Dario E. Salas enjuiciaba en los siguientes términos la administracién

escolar primaria: “La caracteristica dominante... es su centralizacién. La Inspeccién
depende del gobierno central; los visitadores se cifien a las instrucciones que reciben del
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inspector. Los intereses locales no estan representados”. La ley de 1860 estipulaba que
las Municipalidades podrian nombrar comisiones para el cuidado y vigilancia de las
escuelas, pero estas comisiones no podian alterar las prescripciones de la Inspeccién de
Instruccién Primaria. Lo mismo ocurria con Comisiones Departamentales que establecia
la misma ley. Al decir de Darfo E. Salas “... como hemos visto, 1a intervencién local ha
desaparecido. Ninguna comisién departamental funciona en la actualidad. Nuestro
sistema se ha centralizado por completo™.(1).

A pesar de ciertas disposiciones de la ley de 1860 sobre participacién municipal, el
financiamiento de la ensefianza primaria piiblica habfa recaido sobre el gobierno central.
Segun Dario E. Salas, “en 1910, afio en que el estado invirtié en los gastos ordinarios de
las escuelas la suma de $ 7.356.915 y en la instruccién piiblica en total un 8.82% de su
presupuesto, las autoridades locales apenas concurrieron al fomento de la educacion
popular con 112.232 pesos, o sea con un 0.62% de sus gastos™(2).

A pesar de la moderada posicién descentralizadora de Dario E. Salas, 1a ley de
educacién primaria obligatoria de 1920 conservé en manos del gobierno central la
administracién de la ensefianza elemental. Cred un Consejo (nacional) de Educacién
Primaria, de composicién politica y burocritica, el cual comparti6é facultades con el
Director General del servicio. Se encargé a éste “la direccidn y vigilancia inmediatas en
todo el pais de la educacién primaria y normal”. Bajo su autoridad habia visitadores
provinciales y departamentales, que serian “los jefes inmediatos de los directores y
profesores de las escuelas situadas en el territorio de su jurisdiccién” (3).

Avanzada la década del 20, el gobierno del general Ibafiez oscilé entre dos opciones
de dificil conciliacién: una preocupacién por la dimension territorial del desarrollo -quizés
de inspiracién geo-politica- que apuntaba en el sentido de la descentralizacién y una
tendencia a la modernizacién y fortalecimiento del Estado nacional(4). No es extrafio que,
en un primer momento, Ib4fiez favoreciera la propuesta de reforma educativa del gremio
de maestros primarios, que contenia fuertes demandas descentralizadoras y participativas,
como se analizar4 en la préxima seccién. Pero en definitiva, el general Ibafiez optd por la
centralizacién educacional, a través de diversas medidas de la Contrarreforma de 1929.

La centralizacién operé en dos sentidos: i) concentré en el Ministerio de Educacién
Publica -creado en 1927- 1a direccidén superior de las diversas ramas de la ensefianza
piblica, hasta entonces dispersa entre la autoridad del viejo Ministerio de Justicia e
Instruccidn, las de otros Ministerios como el de Industria y la de la Universidad de Chile,

183



que administraba los liceos de varones. ii) corté de raiz los avances participativos y
descentralizadores de la reforma de 1928 y restaurd, perfeccionandolo, el centralismo en
la administracién y la regimentacién jerdrquica y funcionaria de la organizacién de la
ensefianza publica(5).

En efecto, a pesar que la Constitucién entregaba “la direccién superior e inspeccién de
laeducacién nacional” a un organismo colegiado denominado Superintendencia, entrego
dicha funcién al Ministro de Educaci6n y a los tres Directores Generales de las ramas de
laensefianza. Estos tiltimos recibicron fuertes atribuciones normativas, disciplinarias yde
administracién. De ellos, el Director General de Ensefianza Primaria y Normal dispuso de
un aparato jerdrquico y desconcentrado de autoridades intermedias: los Inspectores
Provinciales y Departamentales o locales -més tarde llamados también Directores- que
actuaban en sus jurisdicciones por delegacién y bajo estricta dependencia del Director
General segin lo dispuso la reforma de la ley de educaci6n primaria obligatoria(6). Las
ramas de ensefianza secundariay técnica, por su menor desarrollo cuantitativo y territorial,
sujetaron sus respectivos establecimientos a directa administracién por los respectivos
Directores Generales.

No se mantuvo ningiin organismo o autoridad que dirigiese o coordinase a nivel
regional, provincial o local las unidades educativas de las diversas ramas y que diese
alguna participacién a las respectivas comunidades o a los docentes. Por el contrario, se
restringid atin mds la posible intervencién de las Municipalidades, circunscribiéndola a
participar en la asistencia a los escolares pobres, a través de las Juntas Locales de Auxilio
Escolar.

Se acentuo la tendencia al financimiento centralizado de la enseiianza piblica. Las
municipalidades que atin sostenian escuelas, paulatinamente fueron dejando esa respon-
sabilidad, ahora voluntaria, sin perjuicio de que en diversos grados muchas de ellas
colaborasen de manera puntual en mejoramientos de la infraestructura escolar.

Después de los intentos flexibilizadores de 1928, el curriculum volvié a la condicién
de nacional y uniforme. La regimentacién funcionaria del trabajo docente(7), ahogé la
posibilidad de la diversificacidn y de la innovacién localmente situada. Para mantener el
control sobre la actividad renovadora, se la circunscribi6 a las “escuelas experimentales”,
fundadas en 1929 y a un “liceo experimental”, fundado en 1932. Pero todos ellos
funcionaron en Santiago y por tanto, no pudieran contribuir a un proceso de generacién
local de curriculum.
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El régimen centralista y uniformante que replanted la Contrarreforma de 1929,
permanecid sin mayores variaciones hasta la década del 40y, en gran medida, se proyecto
hasta nuestros dias.

Es probable que la prolongacién del centralismo haya sido inadvertidamente facilitada
por la tendencia decmocratico-modernizante en los educadores chilenos. En geneal, y a
partir de la postura de los reformistas de 1928, los gremios docentes y los grupos de
pedagogos y administradores educacionales progresistas, fueron partidarios de la descen-
tralizacion, de la adaptacion de la ensciianza a las condiciones locales y de la participacion
social en la gestién educativa. Pero, antes que nada, promovicron en diversas formas y
grados, la unificacion del sistema educativo, cntendida en varias dimensiones: 1) unidad
y continuidad del proceso escolar, desde ¢l parvulario hasta la Universidad; ii) la
integracion de la direccién y administracion dcl aparato piblico de ensefianza, para
superar la desconexién entre las distintas divisiones dcl Ministerio de Educacion, tanto a
nivel nacional como intermedio y local; iii) 1a creacién de unidades cducativas integradas
y, en algunos casos, la integracién institucional y curricular de las modalidades de la
ensefianza media. Tras esta posicidn unificante, subyacia una voluntad democratizadora,
que queria superar la scgmentacion social del sistema educativo y las discriminaciones
que éste reforzaba o creaba. Subyacia también una légica de rcforzamiento del Estado
Docente, frente a las tendencias “anarquizantes” de 1a libertad de ensefianza. Racionalizar
la intervencién del Estado, en los términos scflalados, era visto como una contribucién a
la democracia y como un camino para modernizar o transformar cualitativamente la
educacién(8). Como se examinara mds adclante, la postura descentralizante y diversifi-
cadora de la corriente democratico-modernizante, se desarrollard subordinada -en medida
variable- a la postura unificadora o intcgracionista. Con ello, y sin quererlo, pudo
favorecer la persistencia del centralismo. Aunque cxistié y fue importante, el discurso
descentralizador no tuvo suficiente fucrza para derrotar la tendencia concentradora.

2.2. Evolucién del centralismo en el periodo 1940-1973.

La evolucién del centralismo educacional ¢n los afios 40 y posteriores, debe consid-
erarse a la luz del crecimiento del sistcma y del desarrollo de 1a poblacidn a la que servia.

La poblaci6n total del pais crecid, entre 1940 y 1970, desde 5.023.539 hasta 8.884.768
habitantes, lo que representa un 76.8% de incremento. En el mismo lapso, la poblacion de
9 a 24 afios de edad aumentd desde 2.809.426 hasta 5.321.501 nifios y jovenes, lo que
representa un 89.1%(9).
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Por otra parte, se produjo un proceso de paulatina urbanizacién y “metropolitani-
zacion” del pais. La poblacién urbana aument6 de 2.639.311 habitantes en 1940, a
6.675.368 en 1970, en tanto que la poblacién rural en el mismo periodo descendi6 desde
2.384.288 hasta 2.209.400 personas. En 1940, la provincia de Santigo concentraba un
25.1% de la poblacién del pais. En 1970 reunia un 34.6% del total de habitantes.

En el capitulo I se presentaron diversos indicadores del crecimiento de matricula y
cobertura. Baste recordar que entre 1940 y 1973, 1a cobertura de la educacién formal en
su conjunto se elevé desde 25,4 hasta 54,5% de 1a poblacién de 9 a 24 afios de edad(10).

En 1944, 1a Direcci6n General de Educacién Primaria y Normal administraba 4.658
escuelas de todo tipo (parvularias, comunes, especiales, normales y otras), la Direccién
de Educaci6n Profesional mantenia 59 establecimientos y la de Educacién Secundaria
administraba 95 liceos(11).

En 1960, la Direcci6én de primaria se encargaba de 5.121 unidades diversas, la de
profesional administraba 164 y la Direcci6n de secundaria un total de 131 liceos(12)..

En el afio 1959, las escuelas primarias eran atendidas por 21.460 maestros y los liceos
fiscales por 4.701 profesores(13). En 1960, el profesorado de la ensefianza profesional
ascendia a 4.554 personas(14). En 1970, el personal docente de la educaci6n parvularia
especial y basica alcanzaba a 52.919 maestros y el de ensefianza secundaria y profesional
a 18.846 profesores(15).

En estas condiciones, el fendmeno del centralismo fue, objetivamente, agravindose.
La administracién del sistema educativo desde un nivel central situado en la capital fue
haciéndose m4s y més dificil e ineficiente. El sistema educativo crecia y se extendia en el
sentido territorial. Pero, ni las plantas de funcionarios del Ministerio aumentaban
proporcionalmente, ni existian recursos materiales y técnicos -transporte, comunica-
ciones, sistemas modernos de informaci6n o procesamiento de datos- adecuados. Por
ultimo, tanto las grandes como menores decisiones politicas y administrativas perman-
ecian concentradas en cinco personas, cuyo nimero y capacidad fisica no aumenté: el
Ministro, el Subsecretario y los tres Directores de Educacién Primaria y Normal,
Secundaria y Profesional.

Algunosinformes oficialesreconocieron el problema del centralismo, particularmente
en el periodo de introduccién del planeamiento educativo, que fue rico en diagndsticos y
en cuestionamientos.
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Un documento presentado por el gobierno del Presidente Alessandri a la Conferencia
de Santiago de Chile sobre Educacién y Desarrollo Econdmico y Social en América
Latina, en 1962, es particularmente insistente en admitir la vigencia del centralismo.

“La configuracién geogréfica del pais y sus defectuosos sistemas de comunica-
cién hacen poco recomendable el centralismo que adolece el sistema. Hay
regiones muy distantes; otros con gran dificultad de acceso, otras, con poca
densidad de poblacién. Todas ellas son mal atendidas por un sistema que no
refleja todas sus necesidades y que, cuando las atiende, las atiende en forma poco
oportuna”(16).

En el citado informe hay referencias especiales a la dimension administrativa del

centralismo:

“La administracién educativa no es suficientemente flexible y rdpida, y su total
centralizacién entorpece los servicios... las tramitaciones son lentas: un decreto
de nombramiento demora habitualmente dos meses, si no encuentra ningin
obsticulo; hay decretos que tardan cuatro meses, y algunos, un afio. El hecho de
que todos los asuntos administrativos -atin los mas regulares y nimios- se
resuelvan por el Director de Educacién respectivo, produce un initil recargo de
trabajo para este jefe, con la correspondiente pérdida de tiempo y entorpecimiento
para los establecimientos que deben esperar su resolucién”.

“Seria necesario que se racionalizara de modo que los cambios que se requieren
para adaptar la educacidn a las necesidades del pais, pudieran efectuarse dis-
poniendo de los recursos legales que los hagan posibles y de modo que -sin
trasgredir las disposiciones generales- en cada regién, en cada establecimiento,
dispusieran los jefes de las atribuciones que les permitieran resolver los proble-
mas inmediatos de menor importancia que surgen en cada situacién”(17).

En otro documento gubernamental se abunda mas sobre los efectos de ineficiencia que

provocaba la gestién centralizada.

“Si a esto se agrega el exagerado centralismo que, debido a razones histérico-
administrativas, caracteriza nuestro sistema educativo, podria explicarse la
interminable tramitacién de expedientes sobre nombramientos, licencias, adqui-
siciones, etc., los cuales a menudo deben pasar por mis de quince oficinas
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diferentes antes de obtener la resolucion final... Los excesos del centralismo se
manifiestan claramente, por ejemplo, en ¢l increible mimero de documentos que
llega diariamente ala firma del Ministro (en promedio 300). Se ha caiculado que,
en virtud del mero crecimiento vegetativo, dentro de 5 afios, el Ministro tendria
Jue dedicar S horas diarias a firmar el despacho, y el Subsecretario el doble”(18).

La dimensidn curricular del centralismo también fue reconocida o incluso aceptada.
Es el caso del Programa de Educacién Primaria aprobado en 1949. En su introduccion, se
expresa de manera ambigua la necesidad de adaptacién al medio, pero se la enmarca en
una contradictoria exigencia de uniformidad nacional del programa:

“Antes de ser aplicados los Programas deberian constituirse en objeto de un
estudio conjunto para adaptarlos a los respectivos medios nacionales (region,
provincia, aldea, barrio)... La adaptacién implica una acomodacién de esos
enunciados a las realidades que ofrece ¢l medio; dicho de otro modo, se trata de
aprovechar las caracteristicas del medio con el fin de poner en funcién el
Programa... Esta adaptacion no significa unaseleccion de ciertos enunciados
de materia con exclusion de otros ya que el Programa representa una suma
de rendimientos y contenidos exigibles, sin excepcion, a todos los educandos
del pais” (19). (El subrayado es mio, inp).

El informe oficial antes citado, registra también los efectos uniformantes del central-
ismo: “la educacién primaria obedece a un programa comun, que puede ser interpretado
yadaptado de acuerdo con las caracteristicas zonales y con lacapacidad e intereses de cada
curso, pero aun asi, no presenta, sobre una base general, algunos contenidos especiales
para cada region; debicra presentarlos, ya que la geografia de nuestro pais es tan
diferenciada”.(20).

Tras la existencia del curriculo nacional uniforme, parecia yacer una visién de pais
integrado y homogéneo, que acotaba mas bien el reconocimiento, del centralismo a la
dimensidn administrativa y que le restaba fuerza a la necesaria diversificacion y adap-
tacién de los programas al medio. Asi se lefa que:

“Chile es una Nacién cuyos habitantes, diseminados en su heterogeneidad
geogrdfica, presentan bastante homogeneidad en su naturaleza y en su cultura. Se
puede afirmar que, a pesar de las diferencias condicionadas por factores econémi-
cos, sociales, demograficos y geograficos, no hay en Chile problemas raciales ni
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culturas regionales. Sin embargo, la educacién dentro del pais no busca atender
0 explorar en la idiosincracia del chileno medio, sino que estd concebida en
bstracto y ain con prescindencia de la realidad econémico-social del pais y de su
posible evolucidn... El sistema educativo, totalmente centralizado, es uniforme
para todo el pafs, salvo algunas variables que se dan en los establecimientos de
tipo experimental (21).

El desconocimiento de la diversidad se expresaba con especial énfasis, en lo relativo
a la dimension étnica. “No hay, decia el referido informe gubernamental, problemas de
gran importancia al respecto debido a que la poblacién indigena alcanza s6lo a unos
200.000 habitantes” (22). En otro documento oficial de 1963, se manifestaba que “no
existen problemas provenientes de la diversidad de lenguas por cuanto la poblacién
indigena... estd incorporada al idioma nacional...”. M4s adelante agregaba que “el acceso
que los grupos indigenas tienen a la educacién y a otros aspectos de la vida del paisles ha
permitido incorporarse gradualmente a la idiosincracia nacional” (23).

Desde 1964, el problema objetivo del centralismo en el sistema educativo tendid a
agravarse. Por una parte, influy6 la fuerte expansién experimentada por los servicios
educativos, al acelerarse el ritmo del crecimiento de las matriculas que es observable desde
el ascenso del presidente Frei y hasta el mismo afio 1973. Lo anterior significé aumentar
las construcciones escolares, reclutar o formar miles de nuevos educadores, ampliar el
equipamiento, elevar las prestaciones asistenciales, etc. Al mismo tiempo, el sistema
educativo es reformado profundamente, lo cual significé una mayor complejidad del
planeamiento y nuevas tareas como las de desarrollo curricular, perfeccionamiento
masivo de docentes, etc. En consecuencia, la administracién del sistema, a todo nivel, se
hizo mucho més complicada que en periodos anteriores y su caracter centralizado tendié
a convertirse en un “cuello de botella”.

Se sum6 a lo descrito, el proceso de incorporacion social y politica de sectores de Ia
poblacién hasta entonces marginados, y la mayor movilizacién y expresividad del resto
de la poblacién. En otros términos, el despertar y activacién de los sectores urbano-
marginal y campesino y el aumento de 1a presién de los sectores obreros y de los grupos
medios -entre los cuales, estudiantes y docentes- significaron fuertes demandas hacia el
sistema educativo, el cual no estaba preparado para acogerlas o canalizarlas.

Las mayores exigencias sociales no sélo eran de acceso o incorporacién a los
beneficios educativos. Eran también de participacién en los procesos y particularmente en
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las decisiones educativas. Todo ello, plantcado en un clima de creciente polarizacién
politica y de fuerte idcologizacién.

Obviamente, el sistema centralizado tradicional era opuesto a la participacion.
Ampliar la participacion significaba desconcentrar el poder de decision. Sin embargo,
tanto el cardcter y la estructura general del Estado como los del sistema educativo en
particular, fueron resistentes a la presion social por participacién y al interés de los
gobiernos por desconcentrar para agilizar la administracién. A fines del periodo el
gobiemo del presidente Allende, resumia con su lengnaje propio el crénico fenémeno del
centralismo en sus diversas dimensioncs:

“La tendencia del régimen capitalista de centralizar la direccién, administracién
y técnica de los servicios, entre los cuales contamos la educacién, provocé
diferencias notables en el desenvolvimiento cultural, econémico-social de las
comunidades y regiones”.

“No diferencid las reales necesidades formativas especificas, socio geograficas
yeconémicasdadas en cllas. Porel contrario, enfatizé un tratamiento homogéneo
de nivel nacional, en el cuamplimiento de los fines y objetivos establecidos en la
formacién educativa de nuestro pucblo”(24).

“El Sistema Educacional Estatal es gobernado autoritariamente conforme
alprincipio ejecutivoy de direccion delegada y genera un profundoburocra-
tismo.

“Existe una pirdmide de mando que va desde el Presidente de la Repiiblica,
Ministro de Educacién, Directores de Educacion (de nivel nacional), Directores
Provinciales y Departamentales o Locales de Educacién Primaria y Directores o
Rectores de establecimientos, hasta los profesores y demds funcionarios”.

“El principio de democratizacién se expresa, imperfectamente, en los Consejos
de Profesores y en el Consejo Nacional de Educacion”.

“También se ha logrado una democratizacién formal del gobierno de las Univer-
sidades y, en alguna medida de las Escuelas Normales, pero este hecho resulté de
la accién espontdnea de los estudiantes y docentes de dichas instituciones, mas
que de una politica oficial”.
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“El sistema educacional estatal adolece de excesiva centralizacién y de practicas
administrativas burocrdticas que se traducen en la falta de adaptacién a las
necesidades regionales, de abandono de las provincias y de entrabamientos en
todos los procesos conducentes a la toma de decisiones administrativas” (25).

Mas adelante, se podra observar c6mo el centralismo burocrético asi enjuiciado, fue
capaz de resistir el intento de pasar de la critica a la transformacién.

3. Las propuestas de descentralizacién:
3.1. Antecedentes:

Ya en las primeras décadas de este siglo, es posible encontrar propuestas de descen-
tralizacién. En 1917, Dario E. Salas criticaba el centralismo en los siguientes términos(1):

“....suprime un medio eficasisimo de cultura civica, debilita el interés del pueblo
enlasescuelas, estorba la adaptacién de laensefianza alas necesidades regionales
y locales, impide justificar el sostenimiento parcial de la instruccién primaria con
fondos del Municipio, priva a 1a Escuela de un elemento de relacién entre ella y
el hogar y la colectividad, dificulta el desarrollo de la educacién suplementaria
y complementaria, creaentre los funcionarios escolares el espiritu burocratico...”

De esta critica, Salas no desprendia un rechazo a toda centralizacion. A pesar de sus
defectos, algiin grado de centralismo seria necesario porque....

“...contribuye a mantener cierta uniformidad que favorece la coordinacién de las
instituciones y simplifica el rodaje administrativo; facilita la prosecucién de una
politica educacional definida y durable; libra a las escuelas y a los maestros de los
peligros que para ellos podrian traer las diferencias sectarias y 1a desidia y falta
de preparacion de las autoridades locales; permite formar carrera al profesorado
y fijar normas igualmente elevadas en toda la extensién del territorio a las
escuelas y alos maestros, y hace posible el empleo de especialistas en la direccién
e inspeccion de la ensefianza”.

Se inclinaba Darfo E. Salas por un régimen mixto en que un sano y limitado
centralismo se compatibilizara con una descentralizacién cuyas estructuras esbozaba
como sigue:
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«..direcciones regionales o de zonas, tres o cuatro, cuyos limites serian seflalados
atendiendo a la extensién del territorio, a las facilidades de transporte y a la
comunidad de intereses entre las localidades. Estas direcciones dependerian de
una Direccién General o Nacional, que a la vez lo seria de una zona; se
encontrarian respecto de ella, en lo concerniente a sus facultades dentro de sus
zonas respectivas, en la misma relacién en que se encuentra hoy la Inspeccién
General respecto del Ministerio. De las direcciones regionales, a su vez, depen-
derfan los inspectores escolares de distrito, o sea los actuales visitadores provin-
ciales o departamentales. Estos iiltimos, por su parte, servirian de intermediarios
entre la direccién regional y las Juntas de Educacién de las comunas”.

Para el nivel local, Salas proponia también un sistema mixto. Las escuelas piblicas
dependerian del gobierno central -bajo la administracién desconcentrada que ya se
describié- pero los municipios deberian aumentar gradualmente su participacién en la
educacién, empezando por la mantencién de diversos servicios de apoyo, por lacesién de
terrenos para edificar escuelas crecientes contribucionesa su construccion, arrendamiento
de locales, etc. Entre los servicios de apoyo, inclufa el sostenimiento de escuelas para
jévenes y adultos, bibliotecas, campos de juego y sobre todo, la asistencialidad escolar.

Para financiar las acciones municipales en la ensefianza, Dario E. Salas proponia un
conjunto de disposiciones sobre financiamiento y para administrarlas y coordinar con el
aparato estatal de administracién, sugeria el establecimiento de Juntas Comunales de
Educacion, con representacion magisterial (2).

El enfoque de Dario Salas, hace mis de setenta afios, discutfaen el lenguaje de la época
lamayoria de los temas y argumentos que hoy dia se debaten en esta material. En términos
gruesos, su propuesta de un sistema mixto es al presente una de las més factibles opciones.
El insigne pedagogo fue realista al sefialar la debilidad de las condiciones para una
descentralizacién mds enérgica. Sin embargo, la traduccién de su propuesta en la Ley de
Educacién Primaria Obligatoria de 1920, representd un retroceso. No innové en la
limitadisima desconcentracién administrativa hasta entonces vigente. Omiti6 la creacién
de las Direcciones Zonales y si bien cre6 las Juntas Comunales de Educacién, no
implement6 los medios para que los municipios pudieran aumentar su participacion.

El problema del centralismo y la descentralizacién siguié pendiente. En la siguiente

década, serfa el gremio de maestros quién lo retomaria con mayor fuerza. En su critica al
sistema y en su propuesta de reforma integral de la educacién, la Asociacién General de
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Profesores seria particularmente insistente (3). Probablemente 1a extraccién provinciana
de 1a mayoria de sus miembros y la extensién territorial de dicho movimiento gremial
puedan explicar parcialmente su postura. Pero la postura descentralizadora del gremio
puede asociarse también a una voluntad de participacién colectiva de la profesién docente
en la gestién educativa y en una comprension de la necesidad de una ensefianza funcional
alas condiciones y necesidades locales. En concreto, el Plan de Reconstruccién Integral
de la Educacion defendido por 1a Asociacién, contemplaba la organizacién del sistema de
educacion formal en cuatro o cinco regiones, cada una de ellas a cargo de un Consejo, con
mayoritaria participacién del profesorado. La Superintendencia nacional de la educacién
estaria a cargo de un Consejo formado por representantes de las regiones. El poder
normativo residiria en Congresos General y Regionales de 1a Educacién (4).

El Plan magisterial de reforma fue la base de la dictacién del Decreto con Fuerza de
Ley No. 7500, de 1927, que reorganizaba radicalmente el sistema educativo, en la primera
presidencia de Carlos Ibafiez. Sin embargo, en materia de descentralizacién, el Decreto
difiere de la propuesta gremial (5).

En su articulo 20. el Decreto 7500 indicaba que:

“La ejecucion de las disposiciones educacionales se confiard a las autoridades
que se designen en lasdistintas divisiones del territorio nacional, no sélo con fines
administrativos sino con el propésito de que la educacién se adapta a las
caracteristicas de la regién que sirva”.

El titulo ITt-del Decreto en referencia creaba los Consejos y las Direcciones de
Educacién en cada provincia del territorio. Las facultades de ambos se extendian mas
hacia la esfera propiamente educacional que hacia la administrativa, Explicitamente a los
Directores Provinciales se les entregaban atribuciones de supervigilancia y de “puente”
entre la administracién central y las escuelas. Especificamente se les encomendaban
atribuciones para calificar al personal y para autorizar licencias. Pero 1a mayor parte de las
funciones de administracién de personal y de recursos segufa centralizada. En cambio, el
Consejo Provincial debia “estudiar los resultados de programas, métodos y procedimien-
tos en practicay las reformas e innovaciones que creyere necesario establecer”, “autorizar
a los maestros mds idéneos para experimentar y poner en prictica nuevos métodos y
regimenes de trabajo en sus establecimientos”; “estudiar el plan de ubicacién de las
Escuelas y el mejor aprovechamiento y distribucién de los locales™; “arbitrar a recabar
todos los medios que tiendan al perfeccionamiento del personal”, etc. (articulo 37 del
Decreto 7500).
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Otra expresion significativa de cierta voluntad descentralizadora de la reforma de
1928, fue la reorganizacidn particular de la ensefianza secundaria y profesional, bajo la
direccién de Luis Galdames. El Decreto 7500 preveia la articulacién de ambas modali-
dades de 1a educacién media en el llamado “licco integral”, que ofreceria en una misma
institucién opciones humanisticas, cientificas y técnicas. Para dilucidar qué especiali-
dades técnicas se ofrecerian en cada provincia o localidad, se llevé a cabo un estudio geo-
econémico y de recursos, que constituyc un prototipo de planificaciéon educacional
regionalizada y localizada, que apuntaba a hacer efectiva la diversificacién de la
ensefianza secundaria y su adaptacién a las caracteristicas concretas del medio(6).

En definitiva y a pesar del discurso descentralizador del general Ibéfiez, 1a propuesta
del Decreto 7500 corri6 la suerte de lareforma de 1928: fue ahogada por la Contrarreforma
de 1929, que abandond toda utopia de rcgionalizacién o autonomia local, en favor de un
reforzamiento del centralismo (7).

3.2. Las propuestas de legislacion orgdnica:

El discurso gremial sobre descentralizacion y su expresion legal de 1927 no quedé en
el olvido. En los afios 40 es retomado por los vetcranos de la reforma de 1928 y estd en
la base de experiencias como el Plan San Carlos y las Escuelas Consolidadas. Pero es
recogido también en los primeros proyectos de “ley orgénica de educacion”.

Como ya se ha anotado, en las décadas dcl 40 y 50 se abre paso la demanda de
reestructurar el sistema escolar puiblico a través de una regulacion especial que tuviera la
forma de ley general de educacién o “lcy orgénica de educacién”, al modo del DFL No.
7500.

Un primer ejemplo es el proyecto de ley claborado por el Ministro de Educacién
Benjamin Claro Velasco, en 1944, Sin embargo, este proyecto se inscribia mas bien en la
tradicidn centralista. Concentraba las decisiones en las autoridades nacionales (Ministro,
Subsecretario y Direcciones Generales de primaria, secundaria y técnica) y reproducia la
estructura de desconcentracién administrativa limitada, hasta entonces vigente: ins-
pecciones provinciales e inspecciones locales o departamentales, en laeducacion primaria

(8).

En cambio, el proyecto de ley orgénica elaborado por los cducadores Daniel Navea y
Victor Troncoso y presentado por el Senador y profesor Eugenio Gonzélez, se inspird en
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la corriente gremial descentralizadora (9). En su articulo 8o. se expresaba que:

“La organizacién de la educacién nacional estard descentralizada en cinco zonas
geografico-econémicas bicn definidas, las que serdn delimitadas de acuerdo alos
estudios que haga la Superintendencia de Educacion Nacional atendiendo a la
configuracién natural dcl pais, a las actividades econdmicas preponderantes y a
la mejor adaptacién de los individuos al medio natural y social de cada regién...”

“En cada zona, la educacién tendcrd a crear un fuerte sentimiento de arraigo a las
condiciones realcs de la vida de la regién y a dar a los habitantes una amplia
capacidad para apreciar los problemas y necesidades de su medio y para
contribuir con su esfuerzo, al bienestar y al progreso colectivo”.

“Ignalmente, la educacién de cada zona debera, dentro de los fines educativos
nacionales, establecer una adecuada diferenciacion en los contenidos y planes de
accién de la ensefianza urbana y rural, a fin de que las Instituciones escolares de
cada una se ajusten a las caracteristicas y a las nccesidades de estas dos grandes
realidades de la vida nacional”.

Para poner en practica las posturas de descentralizacidn, diversificacién y partici-
pacion que inspiraban el proyecto de Troncoso, Navea y Gonzilez, se contemplaban
disposiciones operativas como las que siguen.

Al estipularse, en el Titulo IT del proyecto, la refundacién de la Superintendencia de
Educacion, se estableci6 que ella estaria integrada, entre otras autoridades y representan-
tes, por dos educadores provenientes de cada una de las cinco zonas territoriales en que
se dividia el sistema (articulo 47). Dichos rcpresentantes serian elegidos en Congresos
Zonales de Educacion (articulo 49).

El Titulo V del proyecto fue dedicado a los Consejos Zonales de Educacién. Se
encargaba la “direccidn y vigilancia de los servicios de educacién parvularia, primaria,
media y profesional de cada una de las zonas...” a los Directores y Consejos Zonales de
Educacién, bajo los cuales operarian los Directores Departamentales de Educacidn y “los
Inspectores Escolares que sean necesarios”.

Las atribuciones de los Consejos y de los Directores Zonales y Departamentales y de
los Inspectores Escolares se fijarian en un Reglamento que debia dictar el Presidente de
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laRepublica apropuesta de la Superintendencia. Dado que el propio proyecto configuraba
también la autoridad centralizadora del Subsecretario y del Director General de Educa-
cién, no podia esperarse que los Consejos Zonales y Directores intermedios pudieran
disponer de importantes facultades de administracién. En efecto, el articulo 52 indicaba
que “la Subsecretaria tiene a su cargo el manejo administrativo de los servicios y
organismos educacionales dependientes del Ministerio”. El articulo 53, por su parte,
encargaba al Director General “ejecutar normas y disposiciones educacionales esta-
blecidas en esta Ley o emanadas de la autoridad superior”, “coordinar y supervigilar la
accion administrativa y técnica de los organismos y autoridades zonales”, “proponer el
nombramiento del personal de su dependencia”, etc. En consecuencia, la “direccién y
vigilancia” atribuida a los Directores y al Consejo Zonal podria reducirse m4s bien a una
direccién administrativa delegada y subordinada y a funciones de estudio y consulta.

Los Consejos Zonales de Educacién estarfan formados por el Director Zonal, por cinco
educadores representantes de las diversas ramas y por un médico de la localidad. Cada
cuatro afios se reuniria un Congreso Zonal de Educaci6n en cada circunscripcién regional
para “estudiar los problemas y necesidades educacionales de su region y elegir los
representantes al Consejo Zonal y a la Superintendencia de Educacién” (Titulo VI,
articulo 58). Los participantes en el Congreso Zonal serian elegidos por todo el magisterio,
a nivel departamental y por ramas.

El articulo 59 del proyecto, definia las entradas que financiarfan los servicios de
educacidn. Las principales eran el 30% del monto global del Presupuesto de la Nacién y
un 20% del presupuesto global de cada Municipalidad. Este ultimo fondo quedaria a
disposicién del Director Departamental de Educacién, quién resolvia sobre su inversién
en “el mejoramiento de las condiciones educacionales de la comuna”.

Otra disposicién, indicativa de una tendencia de diversificar territorialmente la
educacion, era el articulo 70. de las Disposiciones Generales del proyecto:

“Con el objeto de vincular pricticamente a los alumnos y profesores con las
diversas formas de las actividades de la vida social y de la produccién local y
regional, los establecimientos educacionales estardn en lo posible en funciones
durante todo el afio, y las vacaciones se concederén para profesores y alumnos en
dos periodos: uno de primaria, a partir del 18 de septiembre y hata el segundo
lunes de octubre y otro de verano de un mes, que serd ubicado en la época que mas
convenga a la defensa de la salud y a los intereses econémicos de la regién™.
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En 1950, el Ministro de Educacidn sefior Bernando Leighton elabor6 un proyecto de
ley para la creacién de la Superintendencia de Educacién. Contamplaba, ademas, la
fundacién de Consejos Provinciales y Comunales de Educacién y el establecimiento de
Fondos Econémicos provinciales y comunales para al fomento de la educacién (10).

El proyecto omitia referirse a las atribuciones administrativas del Ministro, Subsecre-
tario y Directores Generales de Educacién Primaria Secundaria y Profesional y debe
suponerse que éstos permanecian, con su cardcter centralizador. No obstante, se encargaba
a la Superintendencia un conjunto amplio de atribuciones, algunas ejecutivas, otras
consultivas o propositivas y otras de orientacién y supervigilancia. Entre ellas, la de
“correlacionar la educacién con los diferentes aspectos de la vida nacional y con las
necesidades propias de cada regién”.

El Titulo 1I del proyecto del Ministro Leighton, establecia los Consejos Provinciales
con, entre otras, las siguientes misiones principales:

“a) Promover el interés de los ciudadanos de la provincia por el fomento y
progreso de la educaci6n regional del Estado; b) Atender a la coordinacién de la
labor educacional de los establecimientos escolares de la provincia, de acuerdo
con las caracteristicas y necesidades propias de la regién;”

Entre las atribuciones del Consejo Provincial, se indicaban las que siguen:

“1. Preocuparse de la buena marcha de los establecimientos educacionales de la
provincia, en colaboracién con los Consejos Comunales, sin perjuicio de las res-
ponsabilidades que incumben a los funcionarios del servicio™...

*“3. Establecer un Fondo Econémico de Educacidén, destinado al fomento y
progreso de laensefianza de la provincia, mediante al aporte de las organizaciones
regionales o de particulares. Este Fondo serd administrado por el Consejo €
invertido de acuerdo con las normas generales que establezca la Superintenden-
cia”.

“4. Proponer a la Superintendencia las medidas tendientes a adaptar la ensefianza
de los establecimientos escolares de la provincia a las caracteristicas regionales™.

Los Consejos Provinciales estarian integrados por el Intendente, que lo presidiria,

representantes municipales, del magisterio, de los padres de familia, de las actividades
empresariales, profesionales, organizaciones laborales y culturales.
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Los Consejos Comunales, establecidos cn el Titulo I1I del proyecto, tendrian aproxi-
madamente las mismas misiones y atribucioncs que los Consejos Provinciales y una
composicién parecida, pero variable segidn las caracteristicas de 1a localidad. También en
el nivel comunal se estipulaba la creacién de un Fondo Econémico de Educacién.

La Federacién de Educadores de Chile, FEDECh, por esos afios agrupaba a las
organizaciones representativas del profesorado de las diversas ramas de la educacién
publica.

El Ministro Leighton envié su proyecto de ley a consideracién de la FEDECh. La
Comisién de Educacién de este gremio emiti6 un informe que, en general, comparte las
ideas fundamentales del proyecto, entre ellas la de “descentralizacién del sistema
educativo mediante los Consejos Provinciales y Comunales ya mencionados” (11).

Sinembargo, entre otros aspectos, la FEDECh propuso modificaciones alas funciones
del Consejo Nacional de Educacién. Entre otras se le atribuy6 “...adaptar los servicios
educacionales a las necesidades sociales y econémicas de la nacién y de sus diversas
regiones, considerando especialmente las exigencias de la agricultura, la industria, la
mineria, el comercio y los servicios piiblicos”. Por otra parte, sc le encargaba “orientar,
supervigilar, coordinar y controlar 1alabor de los Consejos Provinciales, Departamentales
y Locales de Educacidn...” Nétese que el informe gremial estipulaba la creacién de
Consejos Departamentales.

Al proponer cambios en la composicién de los Consejos intermedios, el informe de la
FEDECh afirmaba que éstos debian crearse “para asegurar la participacién de las diversas
actividades nacionales en la empresa educacional y la descentralizacién de los servicios
educacionales”. Entre las funciones atribuidas a los mismos, se leia:

“lo. Promover el interés de los ciudadanos... por el fomento y progreso de la
educacion, e informar periodicamente la marcha y las necesidades de los
servicios educacionales”.

“20. Orientar y coordinar la labor dc los establecimientos de su jurisdiccién de
acuerdocon lascaracteristicas y necesidades propias de laregién y con las normas

que al respecto imparta el Consejo Nacional de Educacién”.

“7o.Proponer al Consejo Nacional de Educacién las medidas tendientes a adaptar



la educacidn a las necesidades sociales y econémicas de la zona de su jurisdic-
cién”.

Por tltimo, respecto a financiamiento, se propuso la creacién de un Fondo Nacional
de Educacion formado por donaciones, legados y diversos tributos. Un 80% del producto
de los tributos indicados de cada provincia deberia quedar a disposicién del respectivo
Consejo Provincial, el cual podria invertirlo de acuerdo con un presupuesto que seria
aprobado por el Ministerio de Educacién. El 20% restante quedaria a disposicién del
Consejo Nacional de Educacién. Parte de los ingresos de éste podrian destinarse a
subvencionar a los Conscjos Provinciales cuyos recursos fueran manifiestamente insufi-
cientes.

3.3. Propuestas en los arnios 50.

Durante la década del 50, desde diversos angulos se continud insistiendo en la
nccesidad de la descentralizacién y en temdticas afines como la diversificacién o
regionalizacién curricular y como la participacién de las comunidades en las decisiones
educativas. Las distintas propuestas se enmarcan, por lo general, en una propuesta mas
amplia y dominante: la de dar unidad al sistema educativo para lograr la integracion y
racionalizacién de la administracién superior de la educacién publica.

Las distintas convenciones o congresos de las organizaciones magisteriales incluyen
en sus enfoques y demandas el aspecto descentralizacién, con variable fuerza y de-
talle(12).

Asi, 1a II Convencién Nacional de 1a Sociedad Nacional de Profesores, celebrada en
La Serena en 1955, acordaba:

“3. Luchar porque la nueva organizacién del Ministerio se descentralice, entre-
gando la direccidn y coordinacion de los servicios en plano zonal u organismos
de estructuras y funciones semejantes a las de la Direccién Nacional unificada
a la cual deberan subordinarse” (13).

L.a XIII Convencién Nacional de la Unién de Profesores de Chile, en 1959, era més
explicita. Fijaba ocho principios para una nueva estructuracion del sistema democratico
“que esté de acuerdo con modernas y democrdticas concepciones”. Ellos eran los de
Unidad, Integracién y Continuidad del proceso escolar, Racionalizacién de medios y
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recursos, Autonomia econdmica, técnica y administrativa, Descentralizacién administra-
tiva, Coparticipacion gremial, Investigacion educacional y principio de Comunidad.

Los principios més afines a la temdtica de 1a descentralizacién, eran explicitados como
sigue:

“d) Principio de autonomia econémica, técnica y administrativa: las fun-
ciones impartidas por los servicios educacionales deben desarrollarse al margen
de los intereses partidarios o confesionales, primando su caricter técnico o
cientifico, consultdndose la suficiente libertad para aprovechar racionalmente los
recursos econémicos otorgados por el Estado y asegurandose que el régimen de
administracién sea expedito, eliminando el excesivo centralismo burocritico,
dando mayores atribuciones resolutivas a los organismos directivos intermedios
y locales. e) Principio de descentralizacion administrativa: Permite asegurar
a los servicios una forma de operar mas de acuerdo a las reales necesidades y
problemas locales, facilitando una mayor iniciativa, responsabilidad y actuacién
alosorganismos y autoridades locales y representantes gremiales en la direccién
y control de las unciones educacionales” f) Principio de coparticipacion
gremial: Asegura la participacién activa de las instituciones gremiales del
Magisterio en la planificacién de las funciones educacionales...” (14).

La misma Convencién traducia los indicados principios en un “bosquejo de una
estructura para un nuevo sistema educacional” y distinguia tres planos de estructuracion:
el local, el provincial y el nacional.

El plano local contemplaba una organizacién a cargo de un Jefe Departamental de
Educacién, asesorado por un Consejo Consultivo con representacién de padres, maestros
v trabajadores. Se estipulaba que el Jefe Departamental tendria atribuciones para designar
“el personal de servicio” (es decir, auxiliares), etectuar traslados o permutar y nombrar
suplentes dentro del Departamento.

En el plano provincial se replicaba la organizacién local y se le atribuia al Jefe
Provincial facultades para “designar personal docente y de servicio”, efectuar traslados o

permutas, suplencias, dentro de la provincia (15).

LaIV Convencién Nacional de la Sociedad Nacional de Profesores, que tuvo lugar en
Valparaiso en 1961, declaré que “el planeamiento de la educacion debe estar vinculado
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al desarrollo econémico nacional, pero estrictamente dentro de una concepcién de-
mocratica, unitaria, cientifica, funcional y descentralizada del proceso educativo”.

Mis adelante, la IV Convencién sostuvo que las bases del planeamiento debia
obtenerse de la consideracién de diversos aspectos entre los cuales situaba los “adminis-
trativos: estructura del sistema escolar, desde la educacién parvularia a la ensefianza
universitaria y diferenciacion regional, urbana y rural” (17).

Por otra parte, como se describi6 en los capitulos II y III de este estudio, a partir de la
experiencia frustrada del Plan Experimental de San Carlos, se desarroll$ en los afios 50
y 60 el movimiento de “consolidacién educacional”. Este movimiento fue inspirado en el
discurso de los llamados “funcionalistas”, educadores que defendian la herencia ideo-
légica de la Asociacién General de Profesores y de la reforma de 1928. En la seccién
anterior -3.2- se presento la expresién de ese pensamiento, en lo que a descentralizacién
sereferia, enel proyecto de ley organica de educaci6n de los profesores Troncoso y Navea,

En el ensayo del mismo Victor Troncoso y Juan Sandoval(18), se pone mucho énfasis
en la articulacién de los servicios educacionales con las necesidades y caracteristicas
regionales y locales y, particularmente en la diversificacién urbano-rural:

“La educacién que enriquece el medio en que actia, que eleva el nivel del campo
y laurbe, que abre las posibilidades a los hombres de todos los confines de Chile,
que desentrafia lariqueza y laelaboradonde est4, que pondera el esfuerzo humano
y lo pone al servicio de la prosperidad de cada regién; que hace brotar el himno
de la vida en la montafia, en la campifia, en el villorrio y en la ciudad, sin
preeminencias ni postergaciones, la educacién que logra poner un pueblo en esta
actitud esté forzando su propia cultura, y es vanguardia en el buceamiento del
porvenir. Esta es la dnica manera de extirpar el centralismo absorbente y
corruptor que ha ahogado la vida de las provincias, que ha esterilizado el paso de
todos los funcionarios que vegetan en el medio provinciano...” (19).

En el mismo ensayo, se reproducia una argumentacién de Daniel Navea, quien hacia
una critica de la actitud centralista de muchos administradores y educacionistas y
promovia la alternativa de la consolidacién:

“Los que prefieren seguir administrando fantasmas... rehusan confrontar que las

instituciones consolidadas, aplicadas a cien pueblos de la Reptiblica, se conver-
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tirfan de inmediato en centros vitales de energia cultural transformadora del
ambiente... cierran su comprension a la posibilidad cierta de que los planteles
consolidados organizarian su plan de actividades con base en las necesidades
econdmicas, sociales y culturales del drea de poblacién que deben servir... se
resisten, en fin, a considerar que Chile no es la metrépolis hipertrofiada més su
cordon longitudinal de ciudades mayores, sino también sus pueblos menores, sus
villas campesinas... potencias econémicas todas, pero esmirriadas por ausencia
de nivel cultural” (20).

Otra contribucion de Troncoso y Sandoval, que mas tarde es reforzada por Vicente
Recabarren (21) es la propuesta de regionalizar la experimentacién educacional. Esto es,
distinguir grandes regiones geografico econémicas del pais y en cada una de ellas,
establecer una o mds “zonas experimentales”, que incluyeran una escuela consolidada
urbana y otra rural, a fin de investigar las caracteristicas locales y ensayar la adaptacién
de la educacién a ellas, para hacerla converger con las actividades propias del drea y con
los servicios esenciales de cardcter nacional. Se queria “terminar alguna vez con esa
aberracién pedagégica de las escuelas, programas y planes de estudio standard que hacen
de la funcién educacional una actividad extrafia y, a veces, divergente de la fisonomia de
Ia regién, de los intereses de sus habitantes y de los superiores ideales de la cultura
nacional”. (22).

Como se sefial6 en el capitulo III, seccién 3.3., el Reglamento General de Escuelas
Consolidadas recogid en cierto modo la propuesta de regionalizacion, al fijar los objetivos
de dichas escuelas. En efecto, el objetivo b) era: “realizar una labor permanente de
investigacion educacional, de acuerdo con las caracteristicas geograficas y econémico-
sociales de la regién en que estdn ubicadas”.

Otra expresién del discurso ofical sobre descentralizaci6n se dio en la creacién de la
Superintendencia y en los primeros esfuerzos de este organismo para reformar la
educacion. Debe recordarse que, como se indic6 en el Capitulo V seccién 2.1., entre los
“considerando” del DFL No.104 que daba vida a la Superintendencia, se declaraba “que
es obligacién del sistema educacional atender a las distintas regiones del pais de acuerdo
con sus caracteristicas geografico-econdmicas”. Entre las atribuciones acordadas al
Consejo Nacional de Educacién, la No. 3 era: “proponer al Ministro la forma de
descentralizar la administracién de los servicios educacionales y de adaptar su organi-
zacién y funcionamiento a las necesidades sociales y econémicas de la Nacion y de sus
diversas regiones geogrificas, considerando, especialmente, las exigencias de la agricul-
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tura, la industria, la mineria, el comercio, los servicios publicos y la cultura en general”
(23).

En el mismo Capitulo V, seccién 5, se describid la propuesta de esbozo de una reforma
general que el Consejo Nacional de Educacion aprobé en 1955, Entre los fundamentos de
dicha propuesta, se leia:

“15. Que la actval organizacién y distribucién de los establecimientos de ensefianza
es mds bien rigida en cuanto estd determinada por la estructura administrativa del
Ministerio de Educacién, més bien que por las necesidades educacionales de 1a poblacion
en las diversas localidades, y que es deseable procurar el miaximum de flexibilidad de
dicha organizacién y distribucién subordindndola en primer término a estas necesi-
dades...”

“16. Que para ascgurar launidad del proceso educacional y la continuidad de éste
y de lasoportunidades que se ofrecen, ala poblacién escolar, conviene que existan
escuelas en las que se combinen en diversas formas los diversos tramos de la
escala educacional considerando cn primer término, las necesidades educaciona-
les de 1a poblacidn escolar de la localidad que la escuela est4 destinada a servir”.

“17. Queeladecuado control de la educacién de los nifios y adolescentes, particu-
larmente de su desarrollo social, requicre que el nimero de alumnos de una
escuela fluctie dentro de limites que faciliten la auténtica participacion de éstos
enlavidade lacomunidad escolar y permitan una atencién individualizada de sus
diversas necesidades educacionales™.

“21. Que la descentralizacién administrativa de los servicios educacionales, sin
desmedro de su unidad, facilita 1a adecuacion de los servicios a las necesidades
regionales o locales y estimula la responsabilidad de las comunidades locales o
regionales en la tarea de la educacién”.

A partir de “considerandos” como los scfialados mds arriba, ¢l Consejo Nacional de
Educacién aprobé 14 objetivos de politica educacional. Entre cllos, los pertinentes al tema
fueron los siguientes:

“k) Adaptar la organizacién y distribucién de los establecimientos de ensefianza

a las normas sefaladas en los considerandos N. 15, 16y 177,
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“n) Regularizar la direccién técnica y administrativa de la ensefianza nacional,
sustituyendo el actual régimen en que coexisten, legalmente desconectadas, la
Superintendencia y las Direcciones Generales, por otro, en €l cual estos cuerpos
directivos, en cumplimiento del precepto constitucional que encarga a un solo
organismo la inspeccién de la ensefianzanacional y su direccion, bajolaautoridad
del gobierno, sean vinculados entre si o fusionados en una sola entidad”.

“Esta direccién asi organizada de la educacién nacional es compatible con la
descentralizacién adminitrativa de los servicos, a fin de asegurar la mdxima
eficiencia de éstos y estimular la iniciativa y la responsabilidad regional y
local”(24).

Aunque presidida por una fuerte preocupacién por la unidad y continuidad del proceso
educativo y por la integracién de la desarticulada administracion de los servicios, la
postura de la Superintendencia incluia un reconocimiento de ladiversidad, de la necesidad
de “regionalizar” o “localizar” la oferta educativa y de descentralizar la administracion,
a fin de adecuar la ensefianza a las necesidades locales y de estimular la participacién de
las comunidades.

3.4. Eldiscurso de descentralizacién en los proyectos globales de politica educa-
cional, 1960-1973.

Continuando con la tradicién descentralizadora ya resefiada, los grandes proyectos de
transformacién educativa formulados por los gobiernos de Alessandri, Frei y Allende,
contenian un discurso sobre descentralizacién, que serd presentado a continuacion:

Desde 1961, el gobierno del Presidente Alessandri, hizo un esfuerzo por incorporar
el enfoque y la practica del “planeamiento integral” a fin de promover y racionalizar el
desarrollo de la educacién y de vincular a éste con el desarrollo econémico y social. La
iniciativa se enmarcaba en una tendencia latinoamericana, inspirada y fomentada por la
Alianza para el Progreso. Pero en Chile, el desarrollismo en educacién y la adopcion del
enfoque de planeamiento fue una continuacién de una corriente de politica educacional
que se habfa expresado en los afios 50 en la fundaci6n de la Superintendencia, en la
propuesta de ésta conocida como II Informe sobre Planes y Programas, y en el disefio del
Plan de Integracién Educacional de Arica(50).

El primer paso de la introducci6n del planeamiento integral fue dado por una Comisién
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ad hoc, que estudid las “bases generales para el planeamiento de la educacién chilena”,
sobre enfoques interdisciplinarios. En el informe correspondiente se hizo una breve
caracterizacién del centralismo, ya citada, y se indic6 la necesidad de “asegurar, sin
menoscabo de su unidad, la descentralizacién administrativa del sistema”(50).

La posicién descentralizadora del gobierno de Alessandri se expresé en los dos
informes ya citados (51) que present6 a la Conferencia de Santiago de Chile sobre
Educacién y Desarrollo Econdmico y Social y a la III Reunién Interamericana de
Ministros de Educacién. En ambos se traduce un reconocimiento del problema del
centralismo y se avanza una posicién critica, no obstante algunas ambigiiedades y
omisiones.

En el Informe a la III Reunién de Ministros, se explicaba que el Plan de Desarrollo
Educativo que estaba elaborando el gobierno, se considerarian por lo menos siete
objetivos especificos, uno de los cuales era “... asegurar, mediante medidas bien estudia-
das de descentralizacion administrativa de los servicios escolares, un participacién mas
eficaz que la que ahora se obtiene de los diversos sectores de la vida nacional y de las
comunidades locales en la obra de la educacion”(53).

El Coordinador del Planeamiento, profesor Oscar Vera, sostenia en 1963 que “para
modificar la estructura administrativa de la educacién, se pretende unificar la orientacién
técnica y ladireccion de laensefianza, teniendo en cuenta las necesidades del pais y de sus
diversas localidades y regiones mas bien que las divisiones por ramas de la educacién
actualmente establecidas en la estructura del Ministerio”. Agregaba que “... la direccién
y gobierno de un sistema escolar como el esbozado requiere unidad, coordinacién y
descentralizacién. Unidad que asegure, no la uniformidad de los servicios escolares,
pues éstos necesitan adaptarse a necesidades y condiciones muy variados, sino la
comunidad de fines que la educaci6n persigue en todo el territorio nacional... Coor-
dinacidn entre las funciones de consulta a la opinién publica... las variadas funciones
técnicas... y las funciones de administracién ... Y, por dltimo, descentralizacion, que
reservando a la autoridad central la direccién superior de la politica educativa y la
orientacién técnica, permita una administracién 4gil de los servicios educativos, la
adaptacién de éstos a necesidades locales especificas y una participacién mas efectiva de
los diversos sectores de la comunidad en la tarea de extender y mejorar las instituciones
educativas que la sirven”(54).

Paraavanzar en los propdsitos sefialados, en el marco del proceso de incorporacién del
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planeamiento, se realizaron, como ya se ha dicho, numerosos estudios. La investigacion
educacional adquirié un nuevo desarrollo, bajo 1a forma preferente de investigacién para
el planeamiento.

Un expresivo aporte provino de la Universidad de Chile. Bajo al direccién de Irma
Salas y Enrique Saavedra, ¢l Instituto de Educacion de dicha corporacion, inicié una linea
de trabajo denominada “Estudios de Comunidades y Regiones”. En la introduccién a la
primera de sus publicaciones sc lefa:

“Todo cambio en la politica de la educacidn para que los servicios escolares
respondan mejor a las necesidades de la comunidad, deberd ser el resultado de
estudios y de ensayos cuidadosos. Todo ensayo, a su vez, debe basarse en un
conocimicnto profundo del sistema escolar y de los factores -demogréficos,
sociales, econdmicos y culturales- que influyen en €L..”

“La expansi6n del progreso técnico, ¢l aumento de poblacién, lamovilidad social
y el crecimiento acelerado de las ciudades, son fenémenos sociales de nuestros
dias que, a medida que sc intensifican, acentian el desajuste que existe entre
escuela y comunidad. Este desajustc sc observa con particular acento en aquellas
regiones o localidades mds expuestas a cambio: pequefias comunidades que salen
de su aislamiento, ciudades industriales en rapido proceso de expansion de-
mogréfica, dreas rurales afectadas por la mecanizacién de las faenas o en vias de
diversificar o complementar sus economias, sectores periféricos de grandes
centros urbanos sujctos a un crecimicnto explosivo de su poblacion.”

“El proceso de adaptar la educacién a las necesidades de cada region, localidad
o sector se hace dificil, porque histéricamente han prevalecido en nuestro pais los
intcreses de tipo nacional; porque el centralismo administrativo, que opera a
través de organismos gencralmente alejados del campo de su jurisdiccion, ha
impedido una distribucién racional de scrvicios, y porque los municipios han
carecido de las herramientas necesarias para dirigir y organizar adecuadamente
el progreso de las localidades™.

“En la actualidad, la interdependencia econdémica aconscja prestar atencion al
desarrollo coordinado de regiones, provincias, departamentos y comunas, tanto
desde el punto de vista del interés general como local, estableciendo equilibrio
entre las responsabilidades educativas de nivel nacional y las que deben recaer
sobre los sistemas escolares de medianas o pequenas jurisdicciones™(55).
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Puede obsevarse que el enfoque de Salas y Saavedra enriquece los fundamentos de la
descentralizacién, desde el angulo del desarrollo y la modernizacion, a los cuales se
supone desequilibradores y diversificadores, obligando al sistema educativo a encontrar
respuestas especificas y, a la vez equilibrantes.

La referida linea de investigacion para el planeamiento se tradujo en un estudio sobre
la comuna de San Miguel, en la periferia de Santiago, otro sobre el sistema educativo de
esa zona y un tercer estudio consistente en un completo planeamiento piloto de la
educacién regular en San Miguel. Para la ejecucion del Plan se recomendaba la creacién
de una direccién comunal de educacién como organismo unificador de la administracién
y supervisién técnica de toda la red de escuclas parvularias, primarias y medias.
Reconociendo que “una administracién excesivamente centralizada no considera intere-
ses ni aspiracién locales, ni obtiene la colaboracién necesaria y directa de la comunidad
para ¢l desarrollo de la educacién”, se proponfa que “en una nueva organizacion
administrativa, 1a comunidad entre a participar en una medida apreciable en el gobierno
de la educacién”.

En consecuencia, se sugeria una ampliacién por etapas de la participacién, en los
términos siguientes.

“1. Participacién del Municipio y de algunas instituciones locales en el Comité
de Planeamiento.

2. Constitucion de una Junta Comunal de Educacién para la coordinacién y cen-
tralizacién de las iniciativas locales en el desarrollo de la educacién. La Junta
debera inicialmente, estar constituida por el Alcalde y representantes de insti-
tuciones locales. La Junta tendria fundamentalmente, funciones de asesora-
miento respecto de la Direccién de Educacién de la Comuna.

3. Modfiicaciones graduales en la estructura y funcionamiento de la Junia
Comunal, tendientes a darle una base de representacion directa mas amplia de la
ciudadania y, a la vez, mayorcs poderes de orientacién y control sobre la
Direccién de Educacién de la Comuna. Este proceso de delegacion de poder de
las autoridades centrales se hard con las debidas limitaciones para asegurar el
cumplimiento de los propdsitos de la educacién nacional”(56).

El Plan para la comuna de San Miguel fuc cntregado a consideracién del gobierno de
Frei. Desgraciadamente no fue acogido(57).
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Como fruto principal de los estudios y acciones para introducir la técnica del
planeamiento y disefiar con ella una nueva reforma de la educacién, el gobiemo de
Alessandri propuso en Abril de 1964, un proyecto de ley que establecia “diversas normas
para el planeamiento integral de la educacion... (y creaba) 1a Oficina de Planeamiento de
la Educacién”.

A la propuesta Oficina se le encargaba la rcalizacion de estudios de la mas variada
indole y 1a elaboracién de planes a largo, mediano y corto plazo para el desarrollo de los
servicios escolares. Se le asignaba también “la organizacién y puesta en marcha de
programas de ensayo de reforma integral de la educacién s6lo en unas pocas localidades
del pais”.

Se optaba por varias experiencias piloto locales y no por una reforma general ni por
ensayos por tipos de establecimicntos. Tras csta eleccién no sélo estaba la influencia de
la tradicién “experimental” que se remontaba a {ines de los afios 20, sino aparentemente
a una comprensién de la necesidad de ajustarse a la diversidad regional y local.

En efecto, el mensaje al Parlamento aducia que “se necesita estudiar en situaciones
concretas, que reflejen una gama suficicntemente variada de los problemas escolares en
los ambientes rural y urbano y abarquen una comuna, un departamento o una provincia.
Son los proyectos de ensayos, los cuales en ningidn caso abarcardn més del 10% del total
de la poblacién escolar fiscal. A través de estos proyectos de ensayos se pondran cn
préctica las soluciones técnicas, docentes y administrativas mas adecuadas para mejorar
lacalidad delaensefianza. Ellas son la coordinacién y la articulacion de las diversas ramas
y niveles del sistema escolar y Ia descentralizacién administrativa, tan necesaria y tan
imperiosamente reclamada por 1a opinién piblica. Permitird una participacién mads
efectiva de los diversos sectores de 1a comunidad local en la obra de las escuelas en el
esfuerzo para adaptarlas a necesidades educativas especificas y en la responsabilidad de
mantenerlas, que deben compartir con el Estado™(58).

En el aspecto propiamente educacional, se proponia ¢l ensayo de un nuevo tipo de
escuela para reemplazar a las diversas modalidades ya existentes (escuclas primarias,
consolidadas, anexas a Liceos, eic.), a la cual se denominaria Escuela Nacional. Cubriria
el periodo de la obligacién escolar, desde a los seis hasta los catorce afios de edad, con
nueve afios de estudio. Esa nueva escuela fue definida en el proyecto de ley como “dnica,
uniforme y obligatoria para todos”(59). Esta definicién parece contradictoria con ¢l
espiritu descentralizador y diversificador que sc expresaba en otras partes de la propuesta.
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El proyecto en referencia fue sometido a consulta piblica por las Comisién de
Educacién de la Camara de Diputados durante el mes de junio de 1964, en medio del clima
politico que precedia a las elecciones presidenciales de Septiembre de ese afio. Los
representantes de las diversas entidades consultadas fueron més bien criticos del proyecto
y, en los hechos, el Parlamento no lo acogid.

El gobierno del presidente Frei recogio la tendencia descentralizadora. Entre los
objetivos de la reforma educacional estuvo el de racionalizar la administracion del
sistema. En 1965, se redactd un proyecto de ley de nueva estructura administrativa del
Ministerio de Educaci6n. Quiso delimitar las funciones entregando la funcién técnicaala
Superintendencia, la ejecutiva a una Direccién General nica y la funcién administrativa
a la Subsecretarfa de Educacién. A la vez propuso la desconcentracién, a través de la
creacion de las Direcciones Departamentales de Educacion, a cargo de todos los estableci-
mientos educativos preescolares, basicos y medios de su jurisdiccién, contemplando
ademds el funcionamiento de comités consultivos con representantes de la comunidad
respectiva(60).

El proyecto fue sometido a consultas extraoficiales en sectores parlamentarios y
gremiales pero no se envi6 al Congreso, en espera de mejores condiciones para su
tramitacién. En 1968 se elabord otro proyecto similar que en los primeros meses de 1969
estuvo en condiciones de ser propuesto al Parlamento. De nuevo, la falta de condiciones
politicas lo impidi6(61).

En subsidio, el gobierno cred de hecho la Coordinacién Regional de Educacion de la
zona del Bio-bio y consigui6 posteriormente que, en la Ley que creaba la Junta Nacional
de Jardines Infantiles, se aprobara la creacién de diez Coordinaciones Regionales. Este
esfuerzo de descentralizacion se analizard en la préxima seccion.

El gobierno del presidente Allende tuvo un claro discurso descentralizador que
contemplé las dimensiones administrativas, pedagégicas y politicas del problema, quizas

poniendo énfasis en la descentralizacién como canal de democratizacién participativa.

En efecto, en Marzo de 1971, al inaugurar el afio escolar, ¢l mandatario declaraba lo
que sigue:

“Proponemos las siguientes ideas como tareas nuevas, a fin de afianzar esta de-
mocratizacién o como desarrollo de 1o que anteriormente hemos dicho: plena
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Mis tarde, en el extenso informe presentado por el Ministerio de Educacién al
Congreso Nacional de Educacién,se hacen varias referencias al tema. En la seccién
anterior ya se cité el enjuiciamicnto del centralismo y la imperfeccién de la aplicacién del
principio de democratizacion, en ¢l cuadro de un manejo autoritario y burocritico del

autoridad administrativa y técnica a los consejos de profesores convertidos en
consejos de trabajadores de 1a educacién ... formacién en cada establecimiento de
los consejos de la comunidad escolar, formados por representantes de los
trabajadores de la ensefianza, padres y apoderados, juntas de vecinos, sindicatos,
organismos culturales y estudiantiles cuando proceda, para preocuparse de la
marcha general del establecimicnto y de sus relaciones con la comunidad
respectiva”,

“Entendemos esta participacién como cxpresiva del proceso de democratizacién
general del pais. Pensamos que dcbe caminarse hacia la posibilidad de que sean
elegidos los jefes de establecimientos como ampliacién de la tendencia iniciada
en las universidades y en las escuelas normales reformadas y como un medio de
comprometer a los profesores en la gestion de su escuela y de quebrar las
resistencias al cambio de viejos cuadros que todavia no pueden sacudirse de
viejas trabas burocriticas™(62).

sistema.

Al sefialar un conjunto de “larcas democriticas de 1a educacién chilena”, el informe

ministerial precisaba las siguicntes como “tareas operacionales”:
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“1. Incorporara en el trabajo y la vida escolares el principio de la direccién
colectiva sustituyendo a la direccién unipersonal en términos de asegurar que en
cada establecimicnto de ensefianza se gencre esta forma de gobierno colegiado
con la directa participacién de los respectivos Conscjos Sindicales de los
Trabajadores de la Educacién.

2. Creard en cada establecimiento los Consejos de Comunidad Escolar. ..

3. Descentralizara a nivel local, comunal , provincial y regional las funciones
técnicas, administrativas, presupuestarias y las inherentes a las implemen-
taciones materiales... sin que esto signilique desmedro de las funciones ejecutivas
a nivel nacional.



4. Creara en cada uno de los niveles mencionados las Juntas Educacionales a
través de las cuales estaran representados todos los organismos vinculados a la
educacion...

5. Establecera cucrpos reglamentarios para rcgular todos los procesos opera-
cionales de las nuevas formas de gobicrno y administracién educacional, contem-
plando normas relativas alos principios de clectividad de sus autoridades...” (63).

Mis adelante, el informe oficial insistia en el tema, dentro de un conjunto de
“oricntacipnes basicas de aplicacién inmediata para resolver la crisis educacional”.

«33.3. Gobierno de la educacion por los trabajadores de la ensefianza y consti-
tucién de la comunidad educacional formada por padres y estudiantes y sindica-
tos y organismos vecinales”.

“3.3.4. Descentralizar y diversificar la educacién conforme a las necesidades
regionales y locales, dentro de la planificacién nacional”.

“Sin desconocer la legitima tendencia a otorgar valores culturales de integracién
nacional, estamos convencidos de laespecial consideracién que debemos otorgar
a las necesidades contingentes que experimenta cadaregion o localidad, a fin de
proporcionarles unamés calificada preparacién para enfrentar con mds propiedad
su medio ...”

“En consideracién a lo expresado, planteamos: la imperiosa e inmediata necesi-
dad... de rciterar la descentralizacién administrativa, otorgando a las coor-
dinaciones regionales, provinciales y locales las atribuciones legales, financieras
y de recursos materiales y humanos que permitan descongestionar la burocracia
centralizada vigente que entraba el manejo administrativo del sistema ... creemos
urgente integrar toda el drea técnica (del Ministerio) en un organismo, procedien-
do a su descentralizacién, con la creacién de las unidades técnicas regionales,
provinciales y locales. A ellas corresponderian las funciones de planificacién
curricular, investigacién, experimentacion, supervision, evaluacion, orientacion,
estadistica, documentacién, informacién y difusién, material didictico, per-
feccionamiento del personal, etc.”(64).

En cl mensaje Presidencial dirigido al Parlamento en 1972, Salvador Allende fijaba 6
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objetivos generales de la politica educacional. Entre ellos, dos eran los pertinentes al
objeto de analisis:

“4. Descentralizar a nivel local, provincial y regional las f; unci\ones técnicas,
administrativas, presupuestarias y las inherentes a todas las implemen-
taciones materiales, asistenciales y de equipamiento del proceso educativo”

“Nuestra educacién en su expresién institucional se caracteriza por una rigida
centralizaci6n a nivel nacional y pricticas administrativas anacrénicas y buro-
craticas. Carece de adaptacién a realidades y necesidades regionales. Las tres
Direcciones de Educaci6n contienen en suinterior, en sentido horizontal, oficinas
y dependencias que desenvuelven sus actividades en campos semejantes de la
administracion”,

“Por lo dicho, una misma funcién se diversifica en un paralelismo sin sentido
racional, que involucra un gasto piblico dispendioso y un régimen técnico
administrativo de precaria productividad y eficiencia”.

“Las funciones administrativas y de orientacién técnica que derivan de una
concepcion unitaria del proceso, se expresan en criterios muchas veces dispares
por la existencia parcelada de los servicos. Por otro lado, en materia de
presupuesto, asistencialidad, equipamiento, etc., el centralismo existente impide
respuestas expeditas y suficientes frente a las urgencias...”

“Serequiere ante el cuadro sefialado una politica de reestructuracién de fondo de
laorganizacion administrativa del sistema. Debe establecerse la Direccién Unica
que centralice a escala nacional el manejo ejecutivo del sistema escolar regular
la que se reforzard con la creacién anivel local, provincial y regional de unidades
descentralizadas para resolver con las debidas herramientas legales y reglamen-
tarias, todas las materias inherentes al mejor funcionamiento de la administracion
educacional”.

“En cada nivel deberdn organizarse los Consejos de Educacidn, los cuales
deberin estar implementados con la existencia de organismos técnicos auxiliares
correlacionados en sus tareas con los existentes a nivel nacional. Complemen-
tardn esas unidades otros servicios conexos como presupuesto, construcciones
escolares, asistencialidad, etc.”
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“6. Promover la participacion democratica, directa y responsable de todos
los trabajadores de 1a educacion y de 1a comunidad en la transformacién del
sistema educacional”.

“... En cada unidad escolar el Consejo de Trabajadores de la Educaci6n serd un
6rgano consultivo y normativo... Con el mismo criterio de participacién
estableceremos el Consejo de Comunidad Escolar en el cual estaran representa-
dos los trabajadores de la educacién, los padres y apoderados y los estudiantes,
cuando proceda, y las organizaciones sociales de la comunidad circundante...
Igualmente, en las unidades descentralizadas de la educacién a nivel local,
provincial y regional constituiremos los respectivos Consejos de Educacién que
asumirén especificas responsabilidades en el desarrollo de la educacién de sus
correspondientes niveles...” (65).

Las sefialadas orientaciones tuvieron su traduccién juridica en el estudio, discusién y
aprobacién y promulgacién de un Decreto, llamado de Democratizacién, que intentaba
llevar a prictica las dimensiones participativas de la descentralizacién, conforme al
objetivo general N. 6, que se ha presentado m4s arriba.

Los “considerandos” N.3 y 4 del Decreto de Democratizacién, son expresivos de la
voluntad politica que animaba al gobierno:

“Que el proceso de democratizacién educacional tiene por objeto final la plena
participacién de los trabajadores de la educacién de los padres y apoderados, de
los estudiantes, de 1a comunidad organizada y de los trabajadores de la ciudad y
elcampo, enladireccién, administracién y gobiernode los serviciosde educacién
y cultura y el acceso seguro de todos ellos a su pleno goce y disfrute”.

“Que se hace indispensable buscar los medios que permitan llegar a la desconcen-
tracion administrativa y a la descentralizacién territorial del gobierno y adminis-
tracion del sistema escolar, para implementar las medidas que, sin perjuicio de la
unidad de la nacién, diversifiquen geogrificamente la educacién”(66).

El articulo 1o. creaba, “con cardcter experimental” los Consejos Regionales, Provin-
ciales y Locales de Educacion” con el propdsito de asegurar la participacién de las
organizaciones sindicales, estudiantiles y comunitarias®. Los siguientes articulos
estipulaban la composicién, atribuciones y modalidades de funcionamiento de dichos
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Consejos. El articulo 140. creaba en los cstablecimientos educacionales dependientes del
Ministerio de Educacién los Conscjos de comunidad Escolar y de Trabajadores dc la
Educacion y el Comité Coordinador, y los siguicntes articulos reglaban la composicién,
funciones y detalles de funcionamicnto de cstas cstructuras.

En la préxima scccidn, entre otras cxpericncias concretas, se describira el conflicto
entre la propucsta original del Decreto de Democratizacion y ¢l rechazo del Estado
centralizador, cxpresado por la Contraloria General de la Repiblica y los efectos
correspondicntes.

Por dltimo, y siempre cn el periodo del presidente Allende, cabe indicar que en cl
proyecto de Escucla Nacional Unificada, que apuntaba a reformar el curriculo y la
organizacién escolar, sc asumia la descentralizacién. En efecto, el informe ENU suponia
cl funcionamicnto de la estructura participativa y descentralizada de administracién
implantada por ¢l Dccreto de Democratizacién. En ese contexto se proponia la organi-
zacion de subsistcmas escolarcs del nivel local, bajo la denominacién de “Complejos
Educacionalcs”, dotados de autonomia dentro de los marcos de la planificacién nacional
y regional de la cducacion. En ¢l capitulo 6. Estructuracion Orgénica de la Escuela
Nacional Unificada, se Icia;

“6.2. La forma orgdnica mds general que asumird la ENU serd la de “Complejos
Educacionalcs”, cuya jurisdiccion en gencral coincidird con la de los Consejos
Locales dc Educacién”.

“6.3. Todos los establecimicntos fiscales de un Complcjo Educacional funciona-
ran bajo una ,dircceidn unificada, con autonomia para planificar su desarrollo
dentro de los plancs locales, regionales y nacionalcs, y partiendo de la considera-
cién basica de obtener un racional aprovechamicnto de los recursos humanos,
matcriales, técnicos y financicros de los cstablecimicntos y de la comunidad
respectiva...”

“6.4. En 1973, dcberdn ensayarse los Complejos en comunidades representativas
de la diversidad gco-ccondmico-social del pais”(67).

Misadclante, al considerar “medidas de apoyo” sc cstipulaba que la ENU requiria una

administracién educacional de nucvo Llipo, intcgrada en el nivel nacional y “con una
estructuracion similar a niveles regional, provincial y local, que a la vez garantice la
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unidad del sistema, facilite 1a d=sconcentracion v descentralizacion administrativa... una
Ley Organica de Educacidn deber4 establecer la nueva estructura del Sistema Nacional
de Educacidn, reorganizar la administracion de los servicios, crear la carrera del magis-
terio y regular el status profesional y funcionario de éste, conforme a las caracteristicas de
la Escuela Nacional Unificada”(68).

Como es sabido, el proyecto ENU encontré resistencias y en definitiva no se aprobd
ni se aplic6, pero su texto fue ampliamente conocido y debatido y es representativo de la
politica educacional del régimen de la Unidad Popular.

4. Experiencias de descentralizacion:

En esta seccion se presentardn y discutirdn varios casos practicos en que se observara
la dialéctica centralismo-descentralizacion, durante el periodo estudiado. Algunas expe-
riencias fueron descritas en los capitulos anteriores y nos limitaremos ahora a analizar y
comentar sus proyecciones descentralizadoras y a destacar como el centralismo pre-
valente impidi6 su pleno desarrollo. Es el caso del Plan Experimental de San Carlos, el
movimiento de Escuelas Consolidadas, larenovacién de laeducacién secundaria y el Plan
de Integracién Educacional de Arica. Otras experiencias seran descritas por primera vez,
como el proceso de descentralizacién de la Universidad de Chile, la experiencia de las
Coordinaciones Regionales de Educacién, y finalmente, los avatares del Decreto de
Democratizacién.

4.1. Los primeros ensayos:

En el capitulo II se estudi6 el Plan Experimental de Educacién del Departamento de
San Carlos. Al respecto, cabe remarcar que el Plan fue obra de educadores que se
consideraban herederos de la tradicién reformista de la Asociacién General de Profesores
y de su concrecion en la reforma integral de 1928, inciada a través del DFL N. 7.500. Era
claramente una corriente de pensamiento que intentaba conciliar los principios de unidad,
continuidad y correlacion del sistema educativo, con los principios de diversificacién y
participacion.

En el Plan San Carlos predomina la voluntad de diversificacién. Se trata, en primer
lugar de ensayar soluciones organicas para la escuela rural, bajo el entendido que la
tendencia tradicional es a configurar la escuela bajo moldes urbanos, sin contemplar la
especificidad del medio campesino y de la necesidad de instituciones escolares diversi-
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ficadas. “Nuestras 2.000 escuelas rurales son, dice el Decreto que establece el Plan,
instituciones simplemente alfabetizadoras, cuya dotacién y organizacién no les permite
ejercer una amplia influencia cultural sobre el medio en que actian ni adquirir los
caracteres especificos que las distingan de las escuelas urbanas y las hagan aptas para
afrontar con eficacia los problemas y necesidades propias de nuestra vida rural”.

En consecuencia, €l Plan contemplé un conjunto de modalidades de organizacion
escolar que pretendia dar respuesta a los requerimientos educativos propios de un drea
como San Carlos: escuelas rurales de concentracién, escuela- hogar, escuela ambulante,
escuela cordillerana de salud, etc., destinadas a facilitar la escolarizacién de los nifios
campesinos. La Escuela Consolidada facilitaria la continuidad de estudios en el nivel
medio y una Escuela Normal Rural proveeria el personal docente especialmente prepar-
ado. Toda esta constelacién de unidades escolares funcionaria bajo una en dependencia
administrativa comun, la direccién del Plan, que al parecer prefiguraba una futura
Direccién Departamental o Local de Educacidn con jurisdiccién sobre todos los niveles
o modalidades educativas (y no sélo sobre el nivel primario como eran las Direcciones
existentes).

El acento del Plan parecié ponerse en la creacién de estructuras institucionales
diversificadas como las que se sefialaron y en ensayar su funcionamiento integrado. Pero
no hay registro documental de un proceso de generacién local de curriculum. Al parecer,
las nuevas instituciones escolares trabajaron con los planes y programas nacionales sin un
especial esfuerzo de adaptacién al medio local. Es més, la Seccién de Educacién Media
de la Escuela Consolidada, incialmente funciondé con el curriculum de ensefianza
humanistica, tipicamente urbano, aunque éste haya sido el programa de los liceos
“renovados”. No se creé una seccién de ensefianza agricola, como podria esperarse.

No pareci6, tampoco, enfatizarse otro aspecto de la descentralizaciéon como la
participacién. Lasrelaciones con lacomunidad estaban tefiidas de un cierto “iluminismo”.
Es la escuela quien lleva las luces de la cultura al medio que carece de ella. Se trata de un
sentido misional que parece no contemplar la posibilidad de incorporar la cultura
campesina al curriculo, ni tampoco ensaya modalidades de participacién social en el
planeamiento o en la evaluacién del Plan.

El disefio de San Carlos no contempld, por otra parte, el problema de la gestién

administrativa. No se observa un planeamiento de las dimensiones operativas y financie-
ras. Al parecer, €l tamafio del sistema escolar a comienzos de los afios 40 no justificaba
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un especial énfasis en la descentralizacién propiamente administrativa,

Las debilidades y omisiones sefialadas, inducirian a calificar al Plan San Carlos como
una experiencia parcialmente tendiente a la descentralizacién. Sin embargo, y a pesar de
sus estrecheces, el Plan fue rechazado por el sistema centralizado. En el capitulo
respectivo se narra cémo el Plan fue paulatinamente cercado hasta asfixiarlo. Al parecer,
el “establishment” se veia afectado con una efectiva diversificacion de la educacién rural.
Era m4s funcional al ordenamiento existente, una escuela primaria indiferenciada y
puramente alfabetizadora.

En el capitulo I1I se presentd la experiencia de las Escuelas Consolidadas. A través
de la mediacién del ensayo de San Carlos, este movimiento es también tributario
ideoldgico de la Asociacién General de Profesores y de la reforma de 1928. Pudo
observarse que, ademds de una experiencia concreta de reorganizacién educativa, la
“consolidacién” da origen a un enfoque de politica educacional que, si bien apunta
basicamente a la unidad del sistema educativo, postula también la descentralizacién
administrativa y la adaptacién del servicio educativo no sélo a la diversidad urbano-rural,
sino a otras peculiaridades del desarrollo.

En cierto modo, las Escuelas Consolidadas fueron fruto de la contradicccion entre el
“despertar” de las comunidades pequefias y el centralismo vigente en la administracién
educativa. Los requerimientos de las comunidades para obtener oportunidades de continui-
dad escolar post-primaria, no fueron respondidas por las Direcciones Generales de
educacion secundaria y profesional. En cambio, la educacién primaria era més sensible,
por su desconcentracidn, a la dimensién territorial de la expansién educativa. La Escuela
Consolidada fue una solucién mas oportuna y econémica a la demanda de continuidad
escolar. Represent6 también el reconocimiento a un aspecto del desarrollo desigual del
pais: la existencia de las pequefias ciudades rurales, de los centros mineros o industriales
geograficamente aislados y de las grandes poblaciones periféricas de la capital u otras
grandes ciudades.

Sin embargo, la faz uniformante del centralismo se impuso sobre las escuelas
consolidadas. Pricticamente dos o tres escuelas pudieron ofrecer una ensefianza de tipo
técnico- profesional y no necesariamente la apropiada a las necesidades econémicas
locales, sea por escasez de recursos o por la oposicién de 1a Direccién de Educacién
Profesional, que no veia con buenos ojos el surgimiento de programas de este tipo fuera
de su jurisdiccién. La gran mayoria de las escuelas consolidas ofrecié una ensefianza
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media de tipo humanistico, en su modalidad “renovada”. A pesar de algunas adaptaciones
curriculares menores, este tipo de ensefianza fue, en verdad, uniforme y a la vez,
preuniversitaria y, por lo tanto, pudo operar mas bien como factor de desarraigo que de
arraigo de la juventud en su correspondiente medio.

De todos modos, el desarrollo del movimiento de escuelas consolidadas contribuy6
fuertemente al enriquecimiento y persistencia del discurso descentralizador en los
educadores progresistas, asi como aportd, en un sentido de expansion territorial, a la
democratizacion de la educacion.

Larenovacion de la educacion secundaria, narrada en el capitulo IV, tiene filiacién
con la Contrarreforma de 1929 que fue de orientacién centralista. Por lo tanto, en el
discurso de la renovacion no aparece practicamente el tema de la descentralizacién. Es
cierto que el curriculo para los liceos renovados hacia énfasis en la atencién a la
heterogeneidad creciente de la poblacién a laque se dirigia. Se decia en un documento que
“...las nuevas condiciones sociales han hecho surgir dudas... respecto a la eficacia de una
educacién estrictamente general e igual para todos, a través de todo el curso de la
educacion secundaria”. Pero la respuesta diversificadora que ofrecia la renovacién del
Liceo apuntaba méds bien a atender las diferencias individuales que a diferenciar el
curriculo segiin regiones y localidades. Tampoco dejaba espacio suficiente para una
adaptacion programadtica a las necesidades e intereses de la comunidad.

En el caso de la ensefianza primaria la uniformidad era justificada por 1a necesidad de
una formacién bésica comiin, que sustentara el fortalecimiento de la integracién socio-
cultural delaNacién. Enelcasodelasecundaria, la uniformidad era dictada por el caracter
propedéutico que ésta tenia respecto a la Universidad. La necesidad de preparar para las
pruebas nacionales del llamado Bachillerato, limitaba fuertemente la diversificacién del
curriculo del Liceo. Por consiguiente, cuando se ofrecia, en el Liceo renovado, un
curriculo diferenciado y electivo, el criterio operante era la adaptacién a las distintas
modalidades del Bachillerato.

A pesarde ciertas declaraciones en torno a “satisfacer las necesidades culturales de los
alumnos... de acuerdo con las necesidades del pais y de la localidad en que funcione el
Liceo...”, el Plan Variable de los liceos renovados en los hechos no llegé a ofrecer las
modalidades de tipo técnico-vocacional, que se diferenciarian segiin la zona goegrafica.
En cambio, ofrecié las modalidades humanistica, cientifica y artistica, que no respondian
a criterios de diversificacion territorial. Por lo demds, en definitiva, sélo tres liceos
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renovados funcionaron en provincias, los de Antofagasta, Quilpué y Concepcién, ademas
de las numerosas secciones secundarias de las escuelas consolidadas, que, como se dijo,
adoptaron el uniformante curriculo renovado y no generaron sus propios programas.

El Plan de Integracion Educacional de Arica, fue examinado en el capitulo VI de
este estudio. De todas las experiencias hasta aqui consideradas fue 1a que expresé con mas
fuerza una prictica de descentralizacién. Por lo tanto, el conjunto de la descripcién hecha
en dicho capitulo es valido para esta recapitulacion. En consecuencia, aqui nos limitare-
mos a poner de relieve los rasgos principales de la experiencia de Arica, desde el punto
de vista del conflicto “centralismo-descentralizacion”.

El surgimiento del Plan Arica estd asociado a varios procesos convergentes: i) la
politica regionalizadora de la segunda administracion del general Carlos Ibafiez, que creé
algunos “polos de desarrollo”, entre ellos el Departamento de Arica; ii) la persistencia y
enriquecimiento del discurso descentralizante durante la década del 50, iii) el clima
politico e intelectual que daria origen al “plancamiento integral; de laeducacién” (aunque
debe recordarse que en su origen el Plan Arica no es fruto del planeamiento integral la
decisi6n de realizar el Plan fue tomada meses antes que se estableciese la Comisién que
estudiaria las bases para la adopcion del planeamiento); y iv) 1a paulatina agudizacién del
centralismo como obstdculo al crecimiento del sistema educativo.

Es cierto que la idea del Plan surgi6 en el nivel central (en la Superintendencia de
Educacién). Pero, desde la partida, se quiso adecuarlo a las condiciones locales, mediante
el conocimiento de las caracteristicas del medio, y se buscé el apoyo de la comunidad (en
este caso una comunidad “sui generis”, por contar con el factor favorable que fue la Junta
de Adelanto de Arica, que disponia de importantes recursos).

Conviene recordar aqui los objetivos que el Decreto fundacional asignaba al Plan: “a)
Promover la integracién de las instituciones y servicios educacionales del Departamento
bajolos postuladosde laeducacién democratica y sobre labase de los principios de unidad,
continuidad, correlacion y diferenciacién de la funcién educativa, y descentralizacién
de la administracion educacional”; b) Buscar una nueva estructura del sistema escolar
que incluya los tipos de instituciones... necesarios para atender oportuna y eficientemente
las necesidades culturales de los individuos, de la zona y del pais; y ¢) Establecer normas
para la direccién, organizacién y funcionamiento de un sistema educacional integrado, al
servicio de la comunidad, y en coordinacién con las demds instituciones sociales” (los
subrayados son mios, inp.).

219




Sobre la base del enfoque esbozado, se desarroll la experiencia que fue a la vez de
integracién y de descentralizacién. Eneste dItimo aspecto, en Arica se dieron, con distinta
fuerza, las tres dimensiones de la descentralizacion: la gestion administrativa propiamente
tal, la dimensién diversificadora del curriculo y la dimensién participacién.

En el aspecto administrativo, la implantacién del Plan puso al desnudo la resistencia
del centralismo. Al ordenarse la integracién de todos los establecimientos educativos de
Arica al Plan, se desafié la concentracién de poder en los tres Directores Generales de
Educacién, quienes fueron renuentes a desprenderse de sus facultades. Un Decreto de
Septiembre de 1961 intenté concentrar en manos del Superintendente de Educacién las
atribuciones administrativas de los Directores Generales en relacién con las unidades
educacionales de 1a zona. No fue suficiente. Una Circular de Marzo de 1962, intent6 lo
mismo. S6lo en Noviembre de 1963 se logré un Decreto que precisa e imperativamente
delegaba en el Superintendente las facultades de los Directores.

Sin embargo, el Superintendente tenfa su sede en Santiago, a 2.000 Kms. de Arica.
Este alto funcionario, a su tumo, delegé en el jefe del Plan algunas atribuciones
administrativas pero conservé laprincipal capacidad de decisién. En verdad, laautonomia
del Plan fue muy precaria, no por falta de voluntad de 1a Superintendencia, sino porque
prevalecian las normas generales de una administracion publica burocrética, que los
Decretos del Ministerio de Educacién no podian romper.

Las limitaciones financieras fueron severas, tanto desde el punto de vista de la cuantia
de los recursos -y no obstante el apoyo de 1a Junta de Adelanto- como desde el angulo de
la centralizacién de la administracién presupuestaria. Asi, ademas de la tradicional
lentitud de la asignacidn de fondos, diversas intenciones del disefio del Plan quedaron en
el papel, debilitando la dimensidn diversificadora de esta experiencia. Fue el caso de
imposibilidad de proveer un equipo técnico a la jefatura del Plan, lIa carencia de
orientadores educacionales, la no creacidn de las especia- lidades técnico-femenina y
agricola y las limitaciones de la capacitacién laboral.

Por sobre los obsticulos del centralismo y de la precariedad del financiemiento, el Plan
logré un éxito relativo en cuanto a ofrecer una respuesta diversificada a las necesidades
y requerimientos del medio. El funcionamiento de los cursos de capacitacion laboral, la
definicion del ciclo medio basico como un ciclo de orientacion pre-vocacional y el
desarrollo de Iaensefianza media diversificada fueron logros importantes. Desde un punto
de vista pedagdgico fue importante la participacién de los propios profesores en la
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elaboracién de programas ad hoc para la zona experimental y la aplicacién de modalidades
especiales de evaluacién y promociones. Pero en este terreno, el centralismo también
terminé por imponerse: desde 1966, el Departamento de Arica empezé a emplear
obligadamente el curriculo de la reforma educacional del régimen de Frei.

En el aspecto “participacién social” hubo avances en relacién a lo que fueron las
experiencias anteriormente resefiadas. La Jefatura del Plan conté con la colaboracién de
un Consejo Departamental de Coordinacién, integrado por los jefes de establecimiento y
con representacién de los profesores, y con un Consejo Consultivo con representacion
amplia de la comunidad. No encontramos fuentes que informaran sobre el funciona-
miento real de estos cuerpos, pero las evaluaciones contempordneas incluyen el aporte de
estas estructuras como uno de los aspectos positivos del Plan. Las mismas evaluaciones
coinciden en sefialar como “entusiasta” el respaldo de los profesores.

Finalmente, cabe consignar una significativa omisién. Segun su disefio, el Plan debia
contemplar la integracion de los establecimientos y servicios educativos del Depar-
tamento de Arica. Segiin ésto, debia incluir las escuelas que servian a las comunidades
agricolas-pastoriles del interior y particularmente del Altiplano, formadas por habitantes
de origen aymar4. La literatura del Plan las identific6 como escuelas rurales pero no las
cualificé como escuelas que atendian a una minoria étnica. Precisamente la ensefianza
primaria y particularmente la rural, pareci6 el nivel del sistema menos afectado por las
reformas del Plan. Los documentos no destacan cambios significativos en este dmbito. En
suma, ladiversificacién al parecer no contempld la caracteristicas, intereses y necesidades
de un segmento peculiar de la realidad de la zona.

Es curioso que por los mismos afios en que ¢l Plan Arica parece ignorar a la poblacion
aymard, los documentos oficiales del gobierno de Chile presentados a las reuniones
internacionales de 1962 y 1963, informaran que en nuestro pais no existia un problema de
educacién de indigenas, como se anotd en la scccidn 2.2 de este capitulo.

4.1. La descentralizacion de la Universidad de Chile.

En el periodo estudiado, tal como se demostré en el capitulo I, la educacién secundaria
experimenté un fuerte crecimiento que, a su turno, repercutié en la educacién superior.

Parte importante de la demanda por educacion superior se radicaba a lo largo del
territorio. Sin embargo, el subsistema de educacidn superior no estaba en condiciones de
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satisfacerla. A comienzos de los afios 50, en Santigo se concentraban tres Universidades,
en Valparaiso otras dos y en Concepcién una. Durante la década se funda la Universidad
Austral de Valdivia y en los afios 60 se funda la Universidad del Norte. Obviamente, las
nuevas casas de estudio eran incapaces de resolver los requerimientos de acceso de la
creciente poblacidn de estudiantes de las zonas norte y sur del pais.

La Universidad Técnica del Estado fue la primera que dispuso de una estructura
nacional, desplegada a lo largo del pais -desde Antofagasta hasta Valdivia, en un primer
momento. Pero no fue elcaso de una descentralizacién propiamente tal. Esta Universidad
nacié como una agregacion y elevacién de nivel de un conjunto de Escuelas Industriales
y de Escuelas de Minas, radicadas en diversas ciudades que se unieron a la Escuela de
Artes y Oficios, ala Escuela de Ingenieros Industriales y al Instituto Pedagégico Técnico,
radicados en Santiago.

La principal Universidad del Estado, 1a Univesidad de Chile permaneci6 centralizada.
Hasta entonces “... se aceptaba con fatalismo resignado, que los egresados de establec-
imientos secundarios de provincias alejadas de la capital o de dos o tres ciudades de mayor
importancia, tenian escasas, si no nulas, posiblidades de proseguir estudios superiores. El
centralismo, gravitante en tantos otros aspectos de la vida nacional, predestinaba el destino
y afianzaba Ia frustracién de un niimero cada vez mas creciente de nuestros jévenes”(69).

En 1959, bajo impulso del Rector Juan Gémez Millas, el Consejo de la Universidad
de Chile aprobé un documento titulado “cémo mejorar y expandir la educacidon superior”.
Alli se lefa que...

“El Consejo Universitario de la Universidad de Chile, ha considerado y estudiado
con la mayor simpatia y comprensién las aspiraciones manifestadas pibli-
camente por grupos de ciudadanos de diversas regiones del pais, en orden a
instalar universidades o centros universitarios regionales”(70).

Con el estimulo del Rector Gémez Millas y el apoyo de los profesores-investigadores
Irma Salas y Egidio Orellana -que habian estudiado el desfase entre el liceo y la
Universidad y habifan propuesto una reestructuracién universitaria- el Decano de la
Facultad de Filosoffa y Educacién y ex-Senador Eugenio Gonzélez, propuso, en Marzo
de 1960, 1a creacién de los Colegios Universitarios.

La propuesta, se fundaba en la necesidad de “una adecuada descentralizacidn de la
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actividad universitaria,hecha sobre 1a base de un examen realista de las necesidades,
recursos y perspectivas de las distintas zonas del pais”. La satisfaccién de esta necesidad
no podia consistir en “esta- blecer pequefias universidades constituidas a semejanzas de
la Universidad de Chile, o algunas de las Escuelas Profesionales que funcionan en la
capital”. Se optaba por una férmula diferente, los Colegios Universitarios, a los cuales se
atribuian las siguientes funciones:

“... proseguir y perfeccionar la educacién general comenzada en la Escuela
Primaria y continuada en el Liceo, dar 1a preparacién bésica para los estudios pro-
fesionales y académicos de las distintas Facultades, ofrecer oportunidades de
especializacién en carreras cortasadecuadas a las necesidadesregionales, favore-
cer la investigacion cientifica y tecnoldgica, realizar actividades sitematicas de
extension cultural y prestar asistencia técnica a las instituciones de la
comunidad”(71).

Con esta iniciativa se esperaba que se evitaria “la desintegracién de muchas familias
y las consiguientes dificultades econémicas -fenémeno que se observa en la actualidad-
por la circunstancia que los hijos tengan que iniciar estudios universitarios en la capital.
Grupos escogidos de jévenes serdn reforzadas sus vinculaciones morales y materiales con
sus respectivas provincias, en un plano de valiosas actividades”.

En Abril de 1960 se fundd el Colegio Universitario Regional de Temuco; en 1961 el
deLaSerenayen 1963 el de Antofagasta. Bajo larectoria de Eugenio Gonzélez, se crearon
en 1965 los de Arica, Talca, Iquique y Osorno y, en 1966, el de Chill4n, ahora con la
denominacién de Centros Universitarios de la Universidad de Chile. A lo anterior deben
sumarse diversas Escuelas Profesionales que las Facultades de esta universidad venian
estableciendo en ciudades de provincia desde la década del 50. En Valparaiso existian
Escuelas de Derecho, Servicio Social, Economia, Arquitectura, Medicina, Enfermeria,
Obstetricia y Puericultura, Biologia Marina, Odontologia, y un Instituto Pedagégico. En
Antofagasta, Escuela de Servicio Social y un Instituto Pedagégico.

En 1961, el alumnado de todas las sedes provinciales de la Universidad de Chile
alcanzaba a 1.706 estudiantes, lo que representaba un 12% del total(72). En ese mismo
afio, la matricula de los Colegios de Temuco y La Serena ascendian a 565 estudiantes. En
1964, 1a matricula de los tres Colegios Regionales llegaba a 1202 estudiantes(73).

En el mismo afio 1961, el 43% de los alumnos del Colegio Regional de Temuco
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provenia de la misma ciudad sede; un 29%, de otros puntos de la provincia de Cautin, un
10% de la vecina provincia de Malleco, un 2% de Valdivia (en que existia ya la
Universidad Austral), y un 16% de otros lugares del Sur de Chile(74). En el mismo afio,
“Las escuelas profesionales de la Universidad de Chile en Santiago y Valpa- raiso tenfan
apenas un 1,3% de su alumnado que provenia de hogares de obreros y campesinos. En
cambio... el Colegio Universitario de Temuco alcanzaba ya a un 29% de alumnos de estos
hogares y el de La Serena, a un 27,8%7(75).

Para coordinar y apoyar el funcionamiento de los Colegios Regionales y para hacer de
nexo con las autoridades centrales, se cred, dependiente de la Rectoria el Departamento
de Estudios Regionales, a cuya cabeza estuvo la Dra. Irma Salas. El proceso de
descentralizacién contd con diversos apoyos que permitieron disponer de infraestructuras
y equipamientos apropiados -para el nivel de desarrollo del pais y de 1a Universidad- y de
un plan de largo plazo de formacién de personal académico, que incluia estudios de post-
grado o de perfeccionamiento en el extranjero.

Como resultado de la reforma universitaria iniciada en 1967, tanto los Centros
Universitarios Regionales como las Escuelas profesionales radicadas en provincias, se
reorganizaron en las denominadas Sedes de la Universidad de Chile.

La ya creada estructura de descentralizacién permitié a la Universidad de Chile
afrontar la expansidn de la demanda universitaria que se acelerd durante los gobiernos de
Frei y Allende.

En 1965, en Valparaiso se concentraba ¢l 11,1% de la matricula de la Universidad de
Chile y en los restantes centros provinciales se atendfaaun 15,9%. En 1969, en Valparaiso
se radicé un 10.9% del estudiantado pero en las sedes provinciales se llegé a atender un
27.6% del total. En 1971, estas cifras habian aumentado a un 12,3% y un 28.7%
respectivamente. Mientras el incremento acumulativo anual de la matricula entre 1965 y
1971 fue para las facultades y sedes de Santiago de 8,5%, para Valparaiso fue de 14,3%
y para las restantes sedes provinciales de 24,3%(76).

Un estudio de 1971 revela que el 68,5% de los estudiantes matriculados en la
Universidad de Chile ese afio y que cursaron su ultimo curso de ensefianza media en
provincias, estudiaba en las sedes regionales, aunque , por otra parte, un 21,5% de esos
jovenes “provincianos” venia a estudiar a las sedes de Santiago, en tanto que desde esta
provincia se desplazaba a las sedes regionales un 13% del total de alumnos de la
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Universidad, los cuales ocupaban un 16,6% de las plazas en las sedes sitnadas fuera de
Santiago(77). Lo anterior demuestra que no obstante el esfuerzo de regionalizacién que
se realiz6, el centralismo seguia gravitando. Con todo, la Universidad de Chile merecia,
en este sentido, la calidad de “universidad nacional” que se le asignaba. El esfuerzo de
descentralizacion se valoriza més si se considera que, mientras en 1965 la Universidad de
Chile ofrecia el 33,1% de las plazas que todo el sistema de educacién superior tenia fuera
de Santiago, en 1970 habia elevado este aporte a 37,4%(78).

4.3. Las Coordinaciones Regionales de Educacion.

Como ya se ha indicado, el gobierno del presidente Frei se propuso, dentro del disefio
de su amplia Reforma Educativa, reestructurar la administracién del sistema. En esa
reestructuracién incluia la decision de proceder a una descentralizacién de 1la misma. Una
efectiva reestructuracion requeria una legislacién especifica que no se pudo obtener. Se
redact6 un proyecto en 1965 y varios anteproyectos en 1969, pero se estimé que no era
posible lograr mayoria parlamentaria para su aprobacién y nunca se enviaron a las
Cémaras.

Sin embargo, el gobierno empled sus facultades ejecutivas para montar una estructura
administrativa “de facto” y paralela a la administracién legalmente establecida, a la cual
se estimaba retrasada, burocritica y no comprometida con los cambios audaces y
generalizados que se promovian en la educacién.

Dentro de esa estrategia, en Diciembre de 1968, el gobierno de Frei nombré en
Concepcién un Coordinador Regional de Educacién, a quien m4s tarde se asignaria
Jjurisdiccién sobre el'sistema escolar de toda 1a cuenca del Bio-bio. Se le asignaron fondos
y contd con la asesoria de un experto del Consejo Britdnico, para iniciar una experiencia
de descentralizacién(79). Se formul6 un plan que contemplaba la creacion de otras diez
Coordinaciones Regionales para cubrir todo el territorio nacional. Sin embargo, un
esfuerzo de esta envergadura necesitaba un respaldo legal.

En 1970, el Congreso Nacional dicté la Ley N. 17.301 que fundaba la Junta Nacional
de Jardines Infantiles. En el articulo 480. de esta ley, se crearon los diez cargos de
Coordinadores Regionales de Educacién. Estas autoridades serian jefes superiores del
sistema escolar de una provincia o grupo de provincias y dispondrian de las atribuciones
administrativas y técnicas que gradualmente les delegarian el Subsecretario y los Direc-
tores de Educacién(80). Las jurisdicciones de las Coordinaciones fueron las que siguen:
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Tarapac4, con sede en Iquique; Antofagasta, con sede en Antofagasta; Atacama y
Coquimbo, con sede en La Serena; Aconcagua y Valparaiso, con sede en Valparaiso;
O’Higgins, Colchagua, Curic6, Talca, Linares y Maule, con sede en Talca; Nuble,
Concepcibn, Arauco, Bio-Bio y Malleco, con sede en Concepcién; Cautin, con sede en
Temuco; Valdivia y Osomno, con sede en Valdivia; Llanquihue, Chiloé y Aysén, con sede
en Puerto Montt; y Magallanes con sede en Punta Arenas(81). Para vincular las Coor-
dinaciones Regionales con lasreparticiones centrales del Ministerio de Educacién, se creé
de hecho una Oficina Relacionadora Central, dependiente de la Subsecretaria de Educa-
cién(82).

Fundadas como una solucién pragmatica en ausencia de una reestructuracién mas
comprensiva y con mayor sustento juridico, las Coordinaciones fueron entendidas como
instrumentos de una desconcentracién administrativa que se hacia urgente, dada la
magnitud de las tareas y efectos de la expansién de los servicios y de la reforma
pedagégica.

La inminencia de las elecciones presidenciales y el ulterior cambio de gobierno
impidié que las Coordinaciones, salvo la de Concepci6n, se instalaran y funcionaran
durante 1a administracién Frei.

Correspondid6 al gobierno del presidente Allende la puesta en marcha de las Coor-
dinaciones. Se procedid, por una parte, a designar a los diez Coordinadores mismos, entre
educadores afectos al nuevo régimen. Por otra parte, se trabajo para dotarlas de personal
¥y un equipamiento minimos, todo lo cual consumid practicamente el afio 1971.

Se precedid también a conferirles gradualmente a las Coordinaciones, algunas de las
facultades o atribuciones de la Subsecretaria y de las Direcciones de Educacién. Se
procuré que la delegacién de responsabilidades marchara al ritmo de la organizacion de
cada Coordinacién y de la asignacién de recursos humanos y materiales para un
funcionamiento bésico. En realidad, se pensaba en las Coordinaciones con un doble
sentido: hacer de ellas un instrumento de comunicacién de las politicas educacionales del
gobierno central y un mecanismo de orientacién y supervisién y, por otra parte, un tramo
de desconcentracién administrativa(83).

En el respaldo a las Coordinaciones y en la delegacién de funciones, fueron particu-

larmente  activos el Subsecretario de Educacién, Waldo Sudrez, y el Director de
Educacién Profesional, Carlos Moreno(84).
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En lo inmediato, las Coordinaciones Regionales de Educacién se convirtieron en
escalones de una descentralizacién participativa, por cuanto durante el afio 1972 se estudi
y aprobd el llamado Decreto de Democratizacidn, en cuyo marco, se esperaba, las
Coordinaciones podrian jugar un rol de estimulo a la participaci6n a nivel regional. Sobre
ésto habrd nuevas referencias en las préximas paginas.

Para darle a las coordinaciones una mayor solvencia en el campo técnico-educacional
y contribuir a procesos de diversificacion, durante el afio 1972 se seleccionaron equipos
de profesores a quienes se capacité como Supervisores de nivel regional, en el marco de
laUnidad de Formacién de Administradores de 1aEducacién, Proyecto PNUD-UNESCO,
Chi-29. Durante 1973, los egresados de ese curso fueron asignados a las distintas
Coordinaciones.

Entre otras tareas cumplidas por las Coordinaciones estuvo el apoyo a los procesos de
masificacién del perfeccionamiento docente, que el Centro de Perfeccionamiento, Experi-
mentacién e Investigaciones Pedagégicas, CPEIP, habia emprendido con una visi6n
también descentralizante(85). La magnitud de la tarea emprendida, requeria movilizar
recursos regionales y locales, incluidas las escuelas normales y las universidades de
provincia y coordinar las acciones con los niveles locales y de establecimiento. En ese
dmbito fue importante la labor de las Coordinaciones.

En suma, las Coordinaciones Regionales -excepto en la zona del Bio-bio- tuvieron un
funcionamiento de no més de dos afios, durante el gobierno de Allende, parte del cual se
invirtié en la preparacién interna para cumplir su rol en la descentralizacién de la
administraci6n del sistema escolar. Este rol se vio limitado por la demora de algunas
autoridades en la delegacién de atribuciones. Por otra parte, la imposibilidad de poner en
marcha la proyectada estructura de Consejos regionales, provinciales y locales, impidié
que las Coordinaciones jugaran el rol de dinamizador de la participa- cién social en la
planificacién educativa. Con todo, las coordinaciones tuvieron existencia real y sobre su
base fue posible que, en el sector educacién, la regionalizacién administrativa promovida
por el régimen de Pinochet fuera més rapida que en otros sectores del Estado.

4.4. Centralismo y descentralizacién en el caso del Decreto de Democratizacién.

En sus lineas gruesas, los origenes y fundamentos del llamado Decreto de Democra-
tizacién, dictado por el gobierno de la Unidad Popular, ya fueron presentados en la Seccién
3.4. de este capitulo.

En esta seccion se analizar4 la evolucién del contenido del Decreto, desde la propuesta
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que hace el Ministerio del ramo al Consejo Nacional, hasta Ia promulgacion del Decreto
definitive -proceso en el que interviene con fuerza la Contraloria General de la Repiiblica,
como garante de la estructuracién legal del Estado -y el destino final de estareforma. Todo
ello, desde el punto de vista de una experiencia frustrada de descentralizacién participa-
tiva.

Como ya se sefialé, en Mayo de 1972, siendo Ministro de Educacién el profesor
Alejandro Rios Valdivia, el gobierno presentd a consideracién del Consejo Nacional de
Educacién un anteproyecto de Decreto General de Democratizacién de la gestién
educativa y otro anteproyecto de Decreto sobre Consejos Regionales de Educaci6n,
derivado del primero.

El Consejo someti6 los anteproyectos a discusion en las entidades y organizaciones
sociales en él representadas: universidades, Sindicato Unico de Trabajadores de la
Educacién, educacion particular, organizaciones de padres de familia, sociedades gremia-
les de empresarios, etc.

La idea de dictar un decreto reglamentario de la participacién social en la gestién
educativo fue aprobada por la unanimidad del Consejo. Las normas especificas que
propuso el Ministerio fueron también aprobadas aunque con cambios de forma y con
algunas reservas u oposiciones puntuales de parte de los representantes de la educacién
privada(86).

La principal modificacién acordada por el Consejo fuela fusién de los dos anteproyec-
tos en un solo texto. En Septiembre de 1972 fue elevado al Ministro. El Decreto, llamado
de Democratizacién, fue firmado, con el No. 2048, por el Presidente Allende y el Ministro
Anibal Palma, con fecha 30 de Octubre. La demora en su publicacién podia atribuirse a
la violenta ofensiva que entonces soportaba el Ministerio de Educacién de parte de
sectores de oposicién y a las circunstancias anormales que vivia el pais, a raiz del paro
empresarial de Octubre de ese afio.

Enviado el Decreto 2048 ala Contraloria General de la Republica, éstalo devolvi6 con
importantes reparos. Durante mds de cuatro meses, el Ministerio de Educacion y la
Contraloria discutieron los alcances de un Decreto que pudiese contar con la aprobacién
del organismo fiscalizador. Finalmente, el 6 de Marzo de 1973, el presidente Allende y su
Ministro Jorge Tapia, firmaron el Decreto de Educacién N. 224, que “crea con carécter
experimental los Consejos de Educacién que indica para asegurar la participacién de las
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organizaciones que sefiala”. E1 Decreto fue publicado en el Diario Oficial el 12 de Abril.
La Contraloria lo habia aprobado con “alcances” que se anexaron al texto.

En Abril de 1973 estaba culminando el enfrentamiento entre el gobierno y sus
partidarios y la oposicién en torno al proyecto de Escuela Nacional Unificada. La
polarizacién socio-politica de la poblacién alcanzaba graves niveles, que se extendieron
al campo educacional. El proyecto ENU, en definitiva fue bloqueado por la oficialidad
de las Fuerzas Armadas y por los obispos de la Iglesia Catélica. El gobierno quiso
descomprimir la presién, retirando el proyecto ENU. Al mismo tiempo y como expresién
de su voluntad de no prolongar el conflicto, dejé sin aplicacion el Decreto No. 224. No
hubo, en consecuencia, “democratizacién” de la gestién educativa en los términos del
Decreto. Este fue otro de los intentos frustrados de alterar las practicas tradicionales de
gobierno y administracién de la educacién.

A continuacion se analizari la divergencia entre el gobierno de la Unidad Popular y
la Contraloria General de la Repiiblica, en referencia a la tramitacién del Decreto de
Democratizacién. Se vera en esta discusién un episodio representativo del conflicto
histdrico entre el cardcter unitario, centralizado y jerarquico-burocratico del Estado
chileno y las demandas politicas de descentralizacidn y participacién de la sociedad
organizada en la gestién educativa. La fuente parael andlisis estd en los textos del Decreto
2.048, que recoge la voluntad del gobierno de Allende, compartido por €l Consejo
Nacional de Educacién(87), y el Decreto 224, que incorpora las limitaciones impuestas
por el carcter del Estado, que la Contraloria se encarga de representar, y del Oficio en que
ésta entidad da curso al Decreto de Democratizacion modificado por efecto de sus
objeciones.

La contradicciénentre la voluntad democratizante y descentralizadora del gobierno de
Allende y las resistencias del Estado concentrador -representado y defendido por la
Contraloria- se observa incialmente en la comparacién de algunos de los “considerandos”
de los dos Decretos.

En el Decreto 2048 se manifiesta “que el proceso de democratizacién educacional
tiene por objetivo esencial la plena participacién de los trabajadores de 1a educacién...”,
etc. Enel Decreto 224 sc lee que “tiene por objetivo final(*) la plena participacion. Parece
expresarse aqui un deseo de la Contraloria de frenar el proceso que se queria estimular y
canalizar mediante el Decreto, de moderarlo y hacerlo gradual hasta que perdiera su
fuerza.

(*) En adelante, los subrayados son mios, i.n.p.
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Enel Decreto original se lee “que estos Consejos deben gozar de amplias atribuciones
normativas y consultivas siempre que no afecten la responsabilidad legal de las autori-
dades ejecutivas del servicio educacional”.

En el Decreto modificado, en cambio, se dice “que estos Consejos deben desarrollar
las facultades que administrativamente les pueda conferir el Supremo Gobierno,
como ctapa previa a la concrecién definitiva de sus atribuciones y siempre que...”, etc.

Se obscrva una reduccién de la amplitud de las atribuciones de los Consejos, pero
especialmente, la intencién de hacerlos dependientes de la voluntad del gobierno y de
postergar la afirmacién de las atribuciones normativas y consultivas que este gobierno les
queria entregar.

Enelarticulo 1o.dcl Decreto 2048 se ordena la creacion de los Consejos de Educacién
“con cl propdsito de asegurar la participacion de las organizacion sindicales, estudiantiles
y comunitarias en la elaboracién, ejecucién y evaluacion de los planes de desarrollo
educativo...”. En el Decreto 224 se lee que 1a participacién se cumplird”... asesorando a
laautoridad educacional tanto en el estudio, anlisis, elaboracién y evaluacién de los
planes de desarro- llo educativo...”. La Contraloria ha presionado aqui para desvirtuar
la participacién en un sentido técnico y no politico. Se enfatizan funciones de “estudio”,
“andlisis”, “claboracién”y “evaluacion”y sc elimina la expresion “ejecucion”, que podia
significar una participacién mds activa en los procesos educacionales, a los cuales la
Contraloria quicre salvaguardar de ingerencias no profesionales o no administrativas.

En el mismo sentido apuntan las modificaciones al articulo 40. El Decreto original
sefialaba, entre otras, las siguientes atribuciones de los Consejos: “a) Contribuir a la
elaboracion y cumplimiento de los planes de desarrollo de su jurisdiccién, coordinando
¢l proceso educativo con ellos... ¢) Colaborar con las autoridades educacionales en la
adopcidn y ejecucién de medidas tendientes al cumplimiento de la planificacién de
los servicios...”

Por su parte, el Dceereto modificado estipulaba que los Consejos tendrian las siguientes
atribuciones: ““a) Asesorar en el estudio y elaboracion de los planes de desarrollo y en
la coordinacidn del proceso educativo... ¢) Colaborar con las autoridades educacionales
en ¢l planteamiento y andlisis de medidas relativas a la planificacion de los Servi-
cios...”

En el articulo 110. del Decreto 2.048, se ubicaba al Conscjo Nacional de Educacién
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comoel “organismo superior de los Consejos Regionles, Provinciales y Locales creados
enelarticulo 10.”. El Decreto 224,encambio, indicaba que dicho Consejo “supervigilara
el funcionamiento de los Consejos Regionales, Provinciales y Locales... los que deberan
atenerse a sus recomendaciones, decisiones y directivas”. De este modo, al colocar a
los Consejos descentralizados en una situacién de subordinacién respecto al Consejo
Nacional, se expresaba la orientacién centralista del Estado que 1a Contraloria hace suya.

En el nivel de los establecimientos educativos, €l Decreto original quiso definir al
Consejo de Comunidad Escolar como consultivo y asesor en lo que respecta a la
planificacién de las actividades educativo-culturales de la escuela. Al Consejo de
Trabajadores de la Educacidn se le atribuia carcter normativo, en cuanto a la planifica-
cién técnico-pedagdgica y administrativa del establecimiento, en tanto que al Comité
Directivo se le asignaba un caricter ejecutivo respecto a los acuerdos del Consejo de
Trabajadores de laEducacién y alas proposiciones o pareceres del Consejo de Comunidad
Escolar.

El Decreto modificado, a su turno definia a los tres Consejos como meros asesores del
jefe de 1a unidad escolar. El Comité Directivo era denominado Consejo de Coordinacion
que “‘sin perjuicio de la facultad de 1a autoridad del jefe del Establecimiento, con el cual
colaborara asesorando en el ejercicio de la direccién, considerara las proposiciones e
iniciativas del Consejo de Trabajadores y del Consejo de Comunidad Escolar”.

En el dictamen N. 27.189, del 11 de Abril de 1973, el Departamento Juridico de la
Contraloria General de la Repiiblica se indic6 que se daba curso al Decreto 224, por cuanto
éste se conforma a las atribuciones del Presidente de 1a Repiiblica que le permiten “crear
comisiones, consejos o comités encargados de desarrollar labores de cardcter meramente
asesoras ... y sin asignarles, por ende, funciones ejecutivas, que son privativas de las
reparticiones y autoridades creadas por la ley...”, como se intent$ a través del objetado
Decreto N. 2048(88).

En otro términos, fracasé el intento, por la via de un decreto del Poder Ejecutivo, de
desconcentrar el poder educacional y de abrir canales organicos a la participacion social
en los niveles regional, provincial, local y de establecimiento escolar. Por sobre las
demandas sociales y a pesar de la urgencia de una descentralizacién de signo amplio, se
impuso la formalidad juridica tras la cual se parapetaba el centralismo jerdrquico-
burocrético.

El mismo fracaso condenaba a las Coordinaciones Regiona- les a permanecer como
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una limitada, aunque itil experiencia de desconcentracién administrativa. Ambas
frustraciones contribuyeron a opacar la posicién democratico-participativa y descentrali-
zadoradel gobierno del Presidente Allende en el sector educacién. Contribuyeron también
a la persistencia, hasta nuestros dias, del régimen de concentracién del poder.

5. Conclusiones.

Este capitulo permitié reconstruir la dialéctica “certralismo-descentralizacién”, prin-
cipalmente en el periodo 1940-1973. Se examing el caricter centralizado del sistema
publico de educacién, en el contexto de la evolucién socio- demografica y educacional del
pafs. Fuerastreado el discurso descentralizador de la corriente reformadora, de inspiracién
democratico-modernizante. Se procurd distinguir las dimensiones politicas, administra-
tivas y educacionales o curriculares de la propuesta de descentralizacion. Se describieron
experiencias concretas de descentralizacién, inscritas en las reformas educativas del
periodo. Primero se examinaron algunos de los intentos realizados desde reformas
parciales (localizadas en 4reas geograficas delimitadas como los Planes San Carlos y
Arica, otras mds extendidas como la Consolidacién Educacional y otra, limitada al caso
delaUniversidad de Chile). Luego se examinaron intentos que pretendian una descentrali-
zacién generalizada, como las Coordinaciones Regionales de Educacion y el “Decreto de
Democratizacién”, a fines del periodo.

El andlisis historico llevé a proponer las siguientes conclusiones:

1. El centralismo es un rasgo dominante en el sistema educacional chileno entre los
afios 1940-1973. Se expresa en una fuerte concentracién del poder en manos del gobierno
central y en la ausencia o estrechez de las formas de participacién social en las decisiones
educacionales, especialmente en desmedro de las comunidades provinciales y locales. El
centralismo se manifiesta también en la gestion administrativa, hecho que se agrava a
medida que la sociedad chilena se desarrolla y se diversifica y el sistema educativo se
expande y se hace mas complejo. La estructura y el funcionamiento de la administracién
educacional no muestran flexibilidad ante el crecimiento del sistema y hacia el final del
periodo constituyen un obsticulo, doblemente significativo si se tiene en cuenta el
vigoroso incremento de la demanda de participacién que también es resistido por la
administracidn centralizada. Por dltimo, el centralismo tiende a desconocer la diversidad
creciente de las necesidades y situaciones educativas regionales y locales y, por el
contrario, favorece la persistencia de la uniformidad del curriculo y desalienta los intentos
de adaptacion local o de generacién de programas educativos diversificados.
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2. Encel periodo se despliega un amplio movimiento de cambio educacional, que se
expresa en la construccién continua de un discurso democratico y modernizante y en
diversas reformas o intentos de reformas, ya sea de alcances parciales -como ocurre en las
década del 40 y del 50- o de alcance general -como ocurre desde 1961.

3. Al interior del discurso democratico-modernizante, que fundamenta los intentos
transformadores, se encuentran criticas alas diversas manifestaciones del centralismo, asi
como propuestas en un sentido de descentralizacién, con varios sentidos y grados de
importancia. No obstante, las posturas de descentralizacién estdn subordinadas al
reconocimiento del rol del Estado como orientador y responsable del desarrollo educa-
cional. Se enmarcan también dichas propuestas en el respeto a los principios de unidad del
sistema educativo y de continuidad y correlacién de los procesos educacionales, que son
entendidos como base insustituible de la democratizacién y del mejoramiento de la
ensefianza.

4. Enlas primeras expresiones del discurso de descentralizacién, el énfasis estd puesto
en su dimensién de diversificacién de la oferta educativa y de adaptacién a condiciones
particulares como la ruralidad o la pluralidad de comunidades locales. Paulatinamente va
aumentando el énfasis en la dimensién administrativa de la descentralizacion, en la
medida que la expansidn del sistema la va haciendo imperativa. Hacia fines del periodo,
cobra la mayor fuerza el énfasis en la dimensién politico-participativa de la descen-
tralizacién. Esto, en la medida del despertar de nuevos sectores sociales y de su
organizacién y movilizacién, asi como del aumento generalizado de la participacion
politica en los 1iltimos diez afios del periodo.

5. La traduccidn préctica del discurso descentralizador se ve frenada o limitada, por
una parte, por la fuerza de la doctrina de unidad o integracién del sistema educativo y, por
otra parte, por la resistencia de la naturaleza unitaria y centralista del Estado nacional, por
la fuerza de las normas juridicas que lo legitimaban y por la prevalencia de una cultura
burocratico-centralista muy arraigada en el sistema educativo mismo.

6. Las experiencias de reformas descentralizadoras en el periodo 1940-1960, a las que
se debe sumar el Plan Arica, por su caricter parcial o localizado y no enmarcadas en
esfuezos mas amplios y potentes de cambio, no acumulan fuerza como para derrotar al
centralismo y desarrollarse en plenitud. Por el contrario, 1a centralizacién del sistema las
cercd o limitd, hasta reabsorberlas. No obstante, dichas experiencias contribuyeron al
reforzamiento y persistencia del discurso de descentralizacidn, ademas de sus importantes
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contribuciones al desarrollo educativo en las comunidades directamente beneficiadas.

7. Enel periodo 1961-1973, los intentos practicos de descentralizaci6n se asocian a
esfuerzos de reforma general del sistema educativo, en el cuadro de ambiciosos proyectos
globales de cambio societal. Con excepcidn de 1a descentralizacién de la Univesidad de
Chile, los otros esfuerzos, por diversas razones no alcanzan a desplegarse ni a superar al
centralismo justamente cuando més se lesrequeria. El gobierno de Jorge Alessandri inici6
tardiamente su intento y no cont6 con las condiciones politicas apropiadas. El gobierno
de Frei prioriz6 los objetivos de expansién del sistema y de reforma pedagdgica y cuando
quiso reaccionar contra el centralismo que lo frenaba, era ya tarde. El gobierno de Allende
enfrentd tempranamente una fuerte oposicién que bloqued sus intentos y no le dio tiempo
a materializarlos. Asf, el centralismo prevalecié mas alld del periodo estudiado.

Comentario final: La historia de la dialéctica “centralismo-descentralizacién “que
aqui se describid, contribuye a deshacer algunos mitos. Uno de los principales es el
propagado por los promotores de la desconcentracién privatizante en marco autoritario,
actualmente en curso. Ellos en primer lugar, no explican el origen histdrico, décimo-
nénico, del centralismo y prefieren atribuirlo en forma simplista a un supuesto socialismo
estatal imperante en las tltimas décadas. En este estudio se demostré que el centralismo
fue heredado por el Estado democrético desde su antecesor el Estado oligdrquico. Se
demostrd, ademds, que en los sectores progresistas que apoyaban y daban base social al
Estado democrético, hubo conciencia critica respecto al centralismo y hubo, particu-
larmente en los educadores, voluntad de descentralizacién. Pero“el peso de lanoche” fue
mds fuerte.

Otro mito proviene de los sectores dafiados por la pseudo-descentralizacién de
mercado. Atribuyen en forma reduccionista los impactos negativos de la “municipali-
zacion- privatizacién” ala idea de descentralizacion y ala expulsién desde una especie de
Paraiso terrenal, que serfa la estructura centralizada del Ministerio de Educacién, a la cual
se desearia regresar. Otra simplificacién asociada es la que vincula “democratizacién”, e
“integracién nacional” o la posibilidad de “politicas de igualdad de oportunidades” a un
Estado centralizador. Este estudio demuestra que los grupos o personalidades democrti-
cas mas licidas, en el pasado, distinguieron entre Estado democratico, unidad del sistema
educativo y centralizacién de la gestién educativa. Por el contrario, propiciaron com-
binaciones diversas entre un rol responsable del Estado y participacién de la sociedad civil
en educacién, entre unidad del sistema educativo y diversificacién curricular y entre
planificaci6én nacional, regional y local del desarrollo y una indispensable descentrali-
zacién administrativa.

234



Por dltimo, por sobre la critica, 1as propuestas alternativas y los ensayos de descentrali-
zacin, lapersistencia del centralismo, demuestra su arraigo histérico. Ese mismoarraigo,
anuestro juicio, no ha sido vencido por lallamada descentralizacién de nuestros dias. M4s
alld de las dimensiones privatizantes y economicistas de dicha descentralizacién, el
Estado autoritario ha hecho prevalecer su vocacién de concentracién cupular del poder y
su verticalismo jerarquizante. Las raices subyacentes del centralismo han sido regadas y
abonadas por la doctrina de la seguridad nacional y por la actuacién histérica de la
burocracia militar. Ni los incentivos de lucro para la formacién de un empresariado
educacional, ni 1a desconcentracién administrativa del Ministerio de Educacién, ni la
menguada autonomia de los alcaldes para gestionar la escasez, ni el discurso de flexibili-
dad curricular, logran superar el hecho que -también en el sector Educacién- “no se mueve
una hoja” sin que lo sepa y en iltima instancia lo decida el Estado unipersonalizado.

En consecuencia, es necesario un cambio de carécter del Estado para que la descen-
tralizacién educacional se haga realidad. La transicién desde el autoritarismo hacia la
democracia politica es un punto de partida. Los procesos de desconcentracién administra-
tiva hoy en curso son una base aprovechable para avanzar hacia amplias estructuras y
précticas de efectiva descentralizaci6n. Serd necesario liberar a estos avances, de las
constricciones verticalistas, represivas y economicistas que los afecta. Serd necesario, por
otra parte, desarrollar una nueva cultura de autonomia, de participacién y de recono-
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Popular: Seis relatos de Vida. Serie Resultados de Investigacién No.1, Santiago, Chile, 1987.
pp- 217.

El trabajo docente: dos propuestas histéricas. Ivan Nufiez, 215 pp. Septiem- bre 1987. Serie
Histérica No. 1.

La organizacién social del sector docente: problemas y perspectivas. Programade Apoyo alas
Organizaciones del Magisterio, PROMA, 247 pp. Septiembre 1987. Informe de Seminario.

Los jévenes en el campo. Gonzalo Vio, Alejandra Serrano. 60 pp. Octubre 1987.

Desarrollo de las normativas curriculares bajo el régimen militar (1973- 1987), un anilisis
critico. Abraham Magendzo, 92 pp. Enero 1988.

La hipdtesis en la investigacién social. Guillermo Briones. 29 pp. Mayo 1988.
Curriculum comprehensivo. Abraham Magendzo, 41 pp. Julio 1988.

Organizaciones de docentes, politicas educativas y perfeccionamiento. Ivén Ndfiez, Rodrigo
Vera. 85 pp. Julio 1988.

Impacto de la capacitacién y permanencia en programas de educacién popular en organismos
no gubernamentales. Salomén Magendzo, Andrés Medina. 71 pp. Septiembre 1988.

Clima Emocional en el Aula. Un estudio etnogréfico de las practicas pedagGgicas. Jenny
Assaél; Elisa Neumann. Stgo. junio 1989. Colecci6én Etnogrifica No. 2.

MATERIAL EDUCATIVO

. TALLERES DE APRENDIZAJE

a)UNIDADES DE TRABAJO DE MONITORES CON UN COLECTIVO DE NINOS:
PRIMERA UNIDAD: Nuestros amigos del Taller.

SEGUNDA UNIDAD: Nosotros también trabajamos.

TERCERA UNIDAD: Recorramos nuestra poblaci6n.

CUARTA UNIDAD: Preparemos juntos un paseo.

QUINTA UNIDAD: Conozcamos Chile y su gente.



SEXTA UNIDAD: Vamos todos a jugar.

b)CUADERNILLOS PARA ELTRABAJOINDIVIDUAL DELOSNINOS, EN TORNO
A LOS TEMAS DE LAS UNIDADES:

CUADERNILLO No. 1 : Primera Unidad

CUADERNILLOS No.2-34:Segunda Unidad

CUADERNILLOS No.5-6-7:Tercera Unidad

CUADERNILLOS No.8-9 : Cuarta Unidad

CUADERNILLOS No.10- 11-12-13: Quinta Unidad

CUADERNILLO No.14 : Sexta Unidad

¢)CARTILLAS DE CAPACITACION DE MONITORES Y COORDINADORES:
NINOS 1: El nifio y el adulto.

NINOS 2: El aprendizaje con los nifios.

LECTO ESCRITURA 1

MATEMATICAS 1: Las Tarjetas Par impar.

MATEMATICAS 1: El Abaco.

COMUNIDAD 1 : La Familia.

TECNICAS MANUALES

EL JUEGO INFANTIL

COMUNIDAD 2: El Taller, las organizaciones y grupos del sector

EL CASTIGO

RELACION PADRES-HIJOS

TAREAS PREVIAS A LA: Puesta en marcha del Taller de Aprendizaje.
ATENCION DE NINOS

d)TEMAS DE CAPACITACION EINVESTIGACION PARA EDUCADORES POPU-
LARES
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Realidad Poblacional: Perspectiva Histdrica y situacién actual. Guillermo Williamson
Educacién Popular, definicién y puesta en prictica. Eusebio Néjera.
Investiguemos la realidad poblacional. Cecilia Richards.

V.2. TALLERES DE DIRIGENTES (PIIE-CIDE).

FOLLETOS EDUCATIVOS PARA ORGANIZACIONES POPULARES:
FOLLETO No. 1: Objetivos de los grupos.

FOLLETO No. 2: La conduccién de las reuniones.

FOLLETO No. 3: La comunicacién en el grupo.

FOLLETO No. 4: Funcionamiento del grupo.

FOLLETO No. 6: Técnicas y juegos grupales.

FOLLETO No. 7: El grupo y su poblacién.

FOLLETO No. 8: Hagamos la historia de nuestra poblacién.

FOLLETO No. 9: La coordinacién entre los grupos.

FORMACION DE DIRIGENTES PARA LA CONDUCCION DE ORGANIZACIONES.
Material de Apoyo para la Conduccién de Organizaciones. 94 pp., Junio 1989.

V3. PROGRAMA DE APOYO A LAS ORGANIZACIONES DEL MAGISTERIO.

1.Libro Guia para la Formacién de Dirigentes de Organizaciones de Docentes de América
Latina. Carlos Eugenio Beca, Ana Maria Cerda. 179 pp. Octubre 1986.

V.4. PERFECCIONAMIENTO EN EDUCACION POPULAR PARA PROFESIONALES
DE LA SALUD.

1.  Gufa para la Capacitacién de Educadores Populares en Salud. Maria Rosa Cataldo, Salomén
Magendzo, Alicia Valdés. 111 pp., Abril 1989.
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