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PREFACIO

El presente libro ofrece una descripcién y andlisis de las transformaciones ocurridas
en el sistema educacional chileno entre 1973 y 1982; adicionalmente intenta ubicar
historicamente dichas transformaciones al entregar elementos de juicio que permitan
pronunciarse sobre la continuidad y/o ruptura que ellas han podido producir en la
tradicion educacional chilena. .

La preocupacion académica por estudiar los cambios introducidos por el régi-
men militar en la educacion es mds bien tardia. En los primeros cuatro o cinco afios
de este periodo no hubo condiciones que hicieran posible un andlisis independiente
sobre lo que ocurria en el sistema de educacion. El control gubernamental sobre la
comunidad de investigadores y la dispersién de gran parte de sus miembros dificul-
taban los enfoques criticos. El “bajo perfil” de las transformaciones educacionales
en relacion con el conjunto de mutaciones que se producian en la economia, la so-
ciedad y el Estado, no alentaba tampoco esfuerzos mayores de investigacion.

Con excepcién de tempranos intentos centrados mds bien en la educacion su-
perior, la actividad de investigacion y anilisis de los cambios educacionales se inicia
en 1979. La dictacién de las Directivas Presidenciales para la Educacion, que qui-
sieron darle impulso y coherencia a tales cambios, estimuld la preocupacion intelec-
tual por dar cuenta de los mismos desde una 6ptica auténoma y no conformista.

Algunos estudios puntuales abrieron camino a esfuerzos mayores, no sin di-
ficultades y retrasos. Era la época de implantacién de un modelo econémico neo-
liberal, inicialmente exitoso, en el marco de un autoritarismo aparentemente conso-
lidado y legitimo. El triunfalismo trascendra hacia lo educativo, y se imponia con
facilidad un conjunto de “‘modemizaciones™ en el sistema escolar y universitario
fielmente sintonizado en la onda del patrén econémico-social imperante.

A fines de 1980, el Programa Interdisciplinario de Investigaciones Educacio-
nales, PIIE, asumio6 el desafio de estudiar el conjunto de transformaciones que



parecian culminar en esos momentos. No era ficil para una institucién privada
disponer de recursos ni acceder a informacion suficiente. No se daba un debate ptibli-
co que diera significacion a los eventuales resultados de investigacion, ni el gobierno
escuchaba divergencia o critica alguna. A pesar de ello, la Fundacién FORD decidi6
respaldar al PI1E, tanto para la elaboracion de los estudios como para su difusion.

A fin de implementar el estudio, el PIIE, movilizé a todos sus investigadores
en un proyecto institucional cuyo primer fruto fue una matriz de analisis. Se combi-
naron en la matriz variables como los diversos niveles y modalidades del sistema edu-
cativo con variables temdticas como matriculas, administracion, finanaciamiento, cu-
rriculum, personal, etc.

Tras el reticulado de la matriz ordenadora subyacia un interés por dilucidar
cuatro grandes problemiticas planteadas por la aplicacion del esquema oficial:
i) rol del Estado, descentralizacion y subsidiaridad; ii) control autoritario versus parti-
cipacion; iii) estratificacion y selectividad del sistema; y iv) funcionalidad social de
la educacion.

La combinacion de los componentes de la matriz con los intereses y posibilida-
des de los investigadores dio origen a un conjunto de monografias, elaboradas indivi-
dualmente o en equipos de dos personas durante 1981 y, en algunos casos, en el pri-
mer semestre de 1982.

Una version preliminar de las monografias fue sometida a un-Seminario en di-
ciembre de 1982. Ochenta investigadores educacionales, cientistas sociales y docen-
tes conocieron y discutieron los productos del proyecto institucional del PIIE. El jui-
cio general de los participantes fue generoso y alentador. No obstante, se sefialé que,
justamente, entre la época de elaboracion de las monografias y el momento de reali-
zacion del Seminario, empezaba a producirse una nueva situacion en el sistema edu-
cativo.

En efecto, en 1982, ya era evidente la crisis econémica, se cuestionaba abierta-
mente el modelo oficial y el régimen parecra perder unidad, legitimidad y capacidad
de conduccion. El contexto general se proyectaba al campo educacional. Se habia
paralizado uno de los procesos-eje de la politica gubernamental: los traspasos de
escuelas estatales a los municipios. Se reaccionaba contra la abierta competencia
—legalmente estimulada— entre los centros de educacion superior, que llevaba a cos-
tosas e ineficientes expansiones. Se reconocia la situacion de real deprivacion, en que
se encontraba el profesorado, etc.

Poco de esta evolucion se recogra en los estudios del proyecto. En consecuencia,
el PIE hizo un esfuerzo por actualizar varias de las monografias. Al mismo tiempo,
emprendié nuevas investigaciones que dieran cuenta con mayor profundidad de la
marcha reciente del modelo y de aspectos no considerados en el proyecto en refe-
rencia.

Sin perjuicio del anterior esfuerzo, la version final que se presenta, debe conside-
rarse en el perfodo al cual se refiere y en las proyecciones que tiene para comprender
los procesos politico-educacionales que han ocurrido posteriormente,

La obra se introduce a través de una descripcién esquemdtica de la evolucién
educacional de Chile, desde 1842 a 1973, y de un intento provisional de discutir la
insercion del proyecto educacional del régimen militar en la corriente histérica de
desarrollo del sistema educativo.



La primera parte del libro estudia las politicas educacionales en su evolucién
desde 1973. En ella se indaga sobre la coherencia y continuidad de las politicas,
distinguiendo etapas e identificando corrientes inspiradoras que se entrecruzan de
manera compleja a través de los nueve afos analizados. En particular, se examina el
proceso de transformaciones administrativas que culminan con el traspaso de las escue-
la piiblicas de nivel primario y secundario a las municipalidades. Se estudian las politi-
cas hacia el sector docente y algunos de sus efectos y, finalmente, se sigue la evolucién
de [a asignacion de recursos financieros y la forma como son distribuidos en los diver-
sos niveles de la estructura educacional.

La segunda parte, dedicada a la educacion formal, es abierta a través de un
detallado estudio estadistico de la evolucion de las matriculas en todos los niveles del
sistema formal, entre los afios 1935 y 1981. Luego, el andlisis se organiza segiin ramas
de la educacion, aunque sin pretension de cobertura completa. Dan cuenta general de
los principales cambios acaecidos en su respectivo ambito los capitulos dedicados a la
educacion pre-escolar, a la educacién técnico-profesional de nivel medio y a la educa-
cién formal de adultos. En cambio, contienen enfoques parciales los capitulos dedica-
dos a la educacion general bésica, a la educacion media cientifico-humanista y a la
educacion superior. Dada la complejidad de estos tres sectores, los estudios corres-
pondientes a bdsica v a media analizan sélo las reformas programadticas de 1980 y
1981, respectivamente; el estudio sobre la educacién superior, sin perjuicio de una
descnpuon miv general de los cambins se acupa de uertm lmpactm del modelo
neodiberal en este nivel educativo, tales como la reciente “‘elitizacién” de la composi-
cion social del alumnado, etc.

La parte tercera se ocupa de algunas expresiones de educacién no-formal. Un
capitulo describe los procesos de educacidn en sectores populares tendientes a la
formacion de conciencia y a apoyar la organizacién social de los mismos. Otro, da
cuenta de la situacion de la juventud y de las respuestas de educacion extraescolar
y de recreacion ofrecidas por el estado y por organismos privados. Un tercer capitulo
es dedicado al reciente programa oficial de alfabetizacion de adultos.

La ultima parte de la obra examina algunos aspectos especificos: la evolucion de
los programas de asistencialidad estudiantil, y el autoritarismo politico-administrativo
expresado a través de documentos oficiales como las circulares del Ministerio de
Educacion dirigidas a los establecimientos escolares del paris.

Una parte complementaria contiene -los anexos de los capitulos referentes a
recursos financieros, matriculas, educacién pre-escolar, educacion profesional y
educacion formal de adultos.

El proyvecto que dio origen a este llbl’D tfue coordinado en sus primeras fases por
el Dr. Rafael Echeverria y en sus fases terminales por el Profesor Ivdn Nufiez P.

El PIIE agradece al Profesor Eduardo Castro S. quien, sin pertenecer a la institu-
c¢ion, desinteresadamente ofrecid6 como aportes los valiosos capitulos referentes a
educacion bdsica y media. Agradece también la acuciosa labor editorial del Profesor
Fernando Garcia, que se encargd de revisar el estilo y dar unidad a los componentes
bdsicos de la obra.

Finalmente, es muy grato reconocer que este libro no se habria preparado ni
editado sin la generosa colaboracién de la Fundacién FORD, la que continia asi una
larga tradicion de apoyo a la investigacion educacional de Chile.



Introduccion

EL DESARROLLO
DE LA EDUCACION
CHILENA HASTA 1973.

ANTECEDENTES

Esta introduccién se propone ofrecer una vision panoramica de las etapas del desarro-
llo educacional chileno entre 1842 y 1973, proveyendo al mismo tiempo de algunos
elementos de juicio para ubicar e interpretar las transformaciones ocurridas en ese
ambito con posterioridad.

En las proximas paginas se encontrara una descripcion muy suscinta de la evolu-
cién educacional, organizada en cinco periodos historicos. El examen de cada periodo
se hard en torno a tres dimensiones principales: los aspectos socio-politicos e institu-
cionales, en que se muestra la organizacion del sistema educativo, la forma coémo es
gobernado, los sectores sociales que intervienen en su.control y la relacion con el curso
general de la sociedad; la cobertura, los recursos y la base material, en la que se intenta
dar cuenta del crecimiento del aparato educacional, en términos de matriculas y otros
indicadores cuantitativos y de los recursos humanos y materiales disponibles; y los -
aspectos ideoldgicos y pedagogicos, en que se esbozan las corrientes educacionales
dominantes y los cambios fundameritales en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

En una segunda parte, se proponen algunos elementos interpretativos que, supe-
rando la rigidez de la periodificacion, permiten discernir sobre continuidad y/o ruptura
en el desarrollo educacional desde 1973.

El andlisis se inicia en 1842-43 —gobierno del Presidente Manuel Bulnes— consi-
derando que por esos afios comienza la tarea de construir el sistema nacional de educa-
cion. Esta opcién cronolégica no significa desconocer ni la importancia del legado
colonial, que seguird gravitando a lo largo del siglo XIX, ni los aportes e iniciativas del
periodo de la ilustracion y de los gobiernos de la época de la Independencia. Sin
embargo, parece no haber mucha continuidad entre esos momentos y el desarrollo
ininterrumpido que tiene su punto de partida en 1842. Ante la necesidad de sefialar, en
un corto espacio, las tendencias y acontecimientos que tienen mayor incidencia en la



etapa contempordnea, se ha elegido como punto de partida esa fecha y no otra
anterior,

Toda periodificacion es arbitraria y corta procesos que tienen una continuidad
mds o menos manifiesta. Una delimitacion marcada por afios, debe entenderse solo
como simbélica, para acotar transiciones que siempre son complejas. En este entendido
se han distinguido cinco etapas en el curso de la historia educacional entre 1842 y
1973. El criterio bdsico para reconocer tales etapas ha sido la evolucion de la participa-
cion de los distintos sectores sociales en el usufructo de la organizacion educacional y
en la orientacion y control de la misma.

LAS ETAPAS DE LA EVOLUCION EDUCATIVA
Periodo: 1842-1912

Como se ha explicado, el decenio del Presidente Bulnes y, particularmente, el afio
1842, pueden considerarse como el inicio del esfuerzo de construccion de un sistema
nacional de educacién. La fundacién de la Universidad de Chile tiene significacién no
solo por representar la creacion de un dmbito académico, sino porque implica darle a la
educacion chilena una primera organicidad, bajo Ia égida de la corporacion de Bello. La
fundacion de la primera Escuela Normal, bajo el impulso vigoroso de Sarmiento, y
otras obras del gobierno de Bulnes, son también expresivas de una voluntad estatal que
se responsabiliza de la atencion educacional de las nuevas generaciones.

Hasta 1912 hay un progresivo desarrollo del sistema educativo. un cierto mejora-
miento de su base material y una primera “‘modernizacién’’ de las prdcticas educacio-
nales. Esta evolucion continda por algunos anos mds, pero se ha preferido marcar en
ese ano el término de una primera etapa. Entre 1910 y 1912 se acentiia una actividad
critica que venia esbozdndose desde afios anteriores. Habia insatisfaccién en diversos
grupos y sectores acerca de la marcha de la educacioén. Las capas medias comenzaban
a irrumpir con personalidad propia y demandaban cambios. Se inicia entonces una
nueva etapa, de transito hacia una educacion democritica.

La sociedad chilena, durante el periodo, se desarrolla bajo hegemonia oligarqui-
ca. Una minoria aristocritica conservadora, catdlica y ligada al dominio de la tierra
primero, y mds tarde, una combinacion de aristocratas tradicionales y nuevos empre-
sarios enriquecidos, controlan los destinos del pais. Los grupos medios se multiplican
pero aiin no salen de su condicién subalterna, mientras que los trabajadores urbanos
y rurales, aiin no cuentan como actores sociales,

En estas condiciones, la tarea de echar las bases de un sistema educativo solo
podia ser asumida por politicos. intelectuales y educadores ligados a la oligarquia
y la construccion de ese sistema se realizaria, en cierto modo, ‘‘verticalmente”, de
arriba hacia abajo.

En efecto, primero se enfrentaron las necesidades educativas de los grupos
superiores de la estructura social y s6lo secundaria y limitadamente, la de los inferiores,
como se vera en la seccion siguiente(1). No sdlo hay una temprana fundacion de una
casa de estudios superiores —antes que una verdadera red de escuelas primarias—, sino
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que la Universidad es encargada de la direccién del naciente sistema educativo(2). Mds
aun, la educacion secundaria es directamente tributaria de la Universidad, en tanto que
la ensefianza primaria estd fuertemente influida por el caricter general — “humanista”—
de aquélla,

El estado se va constituyendo en el gran motor del desarrollo educacional. Se
encarga no solo de orientar y/o supervigilar las tareas de la ensefianza sino de allegar
recursos para el sostenimiento de las escuelas. Asume también la misién de fundar y de
mantener establecimientos de ensefianza de todo nivel. Se convierte en ‘“Estado
Docente”. Pero no monopoliza la funcién educacional. La Constitucién del 33, por
una parte, y la propia orientacion liberal de los gobiernos, garantizan la libertad de
ensefianza y la existencia de colegios y escuelas privadas. Pero, salvo unos pocos
particulares. algunos grupos de extranjeros v la Iglesia. no hay muchos interesados en
relevar al estado de la tarea educacional. La propia Iglesia, en el periodo, se interesa
mds bien en atender la educacion de los sectores dominantes y no se compromete en
la educacion de masas.

Nacido en una sociedad estratificada, el sistema educativo se construye segmen-
‘tado. segin criterios de clase(3). El canal dominante estd formado por las llamadas
‘‘preparatorias”, o cursos primarios especiales para los grupos acomodados, los liceos
estatales y particulares y la Universidad. El canal subalterno, por las escuelas primarias
publicas y las escuelas profesionales de nivel medio: comerciales, técnicas, agricolas,
normales, etc. El primero, estructurado para facilitar la reproduccion de los grupos
oligiarquicos, es por ende selectivo pero sirve también para la cooptacion de los grupos
medios, dada la gratuidad de la ensefianza publica. El segundo canal es también
selectivo, puesto que incorpora sdlo a una porcion minoritaria de la poblacién popular,
ya que una alta proporcién de los que logran ingresar a la escuela deserta rdpidamente
y s6lo una minoria accede al nivel medio profesional, segin se especificard en la
seccion siguiente.

Esta segmentacion se expresa también en el tipo y calidad de la formacion impar-
tida, y en la administraciéon compartimentada de las diversas estructuras educacionales.
Asi, la universidad y los liceos de hombres son administrados por el Rector y un
Consejo Superior, segiin los términos de las leyes orgdnicas de 1842 y 1879. Una ley de
1860. pone a las escuelas primarias y a las escuelas normales bajo la direccion de una
Inspeccion “ad hoc’ del Ministerio de Justicia e Instruccion. Este mismo Ministerio se
encarga de lagestion de los liceos de nifias y de algunas escuelas comerciales y técnicas.
El Ministerio de Industrias y Obras Publicas se hace cargo de la mayor parte de las
escuelas profesionales. La diferenciacion de subsistemas se refuerza también con la
dualidad en el proceso de formacion de profesores: los maestros primarios en las
escuelas normales con 4 6 5 afios de estudios postprimarios, y los profesores secunda-
rios con 3 6 4 afios de Universidad.

La gestion de las diferentes redes educativas, es netamente autoritaria y poco
participativa, reflejando con ello el cardcter del Estado en la etapa de fundacién del
sistema educativo, y expresando también la debilidad y subordinacion de los grupos
populares(4). En la época del parlamentarismo, la administracién educacional se ve,
ademds, afectada por intereses partidistas y electorales.

En 1842, “no frecuentaban los grados primarios mds de 10.000 nifios en toda la
Repuiblica; es decir, sélo el 1°/o de toda la poblacion. En la ensefianza media, llegaban
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a 2.000 lo que significaria el 0,29/0’(5). “‘En 1852 habia 215.985 nifios de 5-15 afios
de edad y recibian instruccién primaria 23.131, o sea un 11°/0; en 1853 recibian
ensefianza secundaria y especial, 4.268 alumnos... y la seccién universitaria contaba
con 295 alumnos...”’(6).

Las cifras anteriores muestran el punto de partida de la expansion del sistema
educativo nacional. Fuera de sefialar el importante crecimiento operado en el decenio
de Bulnes, ponen de relieve la escasa cobertura de la ensefianza elemental y una signifi-
cativa proporcionalidad entre la matricula primaria y la secundaria. El hecho que ésta
represente, aproximadamente, una quinta parte de aquella, revela una mayor preocu-
pacion por la formacion de los grupos dominantes que por la educacion popular.

Durante el periodo, las diversas ramas de la ensenanza siguieron creciendo. La
prosperidad salitrera permitio, en las dos Gltimas décadas del siglo XX, asignar impor-
tantes recursos a la extensién y mejoramiento de la educacién. En 1887, de 550.000
nifios de 6 a 14 afios, ya concurrian a las escuelas primarias 113.000; esto es, un
200/0(7). Cerca del término del periodo, en 1908, la matricula de la ensefianza prima-
ria, ascendia a 249.073, de la cual un 87,49/0 correspondia al sector estatal. En este
mismo aiio, habia 7.190 jovenes asistiendo a los liceos de hombres y nifias; 1.285 a los
institutos comerciales; 1.726 a las escuelas normales, y 5.506 a las diversas escuelas
técnico-profesionales. La Universidad de Chile contaba con 1.185 estudiantes y la
Universidad Catdlica, con 530(8).

Durante las administraciones de Santa Maria y Balmaceda, y tamblen en las
siguientes, se construyeron numerosos edificios escolares y se adquirieron materiales
de ensefianza y otros elementos de apoyo. Mientras en 1879 el Presupuesto de Instruc-
cioén Piblica ascendia a § 1.083.944: en 1892, alcanz6 a § 5.641.120(9).

Sin embargo, el esfuerzo de edificacion no fue proporcional a la expansion
misma. No es extrafio que un Presidente de la Reptiblica reconociese. por ejemplo. que
*...la situacién de los establecimientos de ensefianza ptiblica, en materia de locales, es
ain tan desfavorable que obliga a pensar seriamente en un plan de edificacion mas
completo, ripido y eficaz. Para convencerse de ello, basta tener en cuenta que, de los
2.426 locales que en 1908 se destinaron a establecimientos de ensefianza, 1.686, esto
es, el 79°/0 son casas arrendadas que carecen de condiciones mds indispensables™(10).

En cuanto al protesorado, sin duda hay un avance, desde la década del 40. en
que la gran mayoria de los maestros primarios apenas tenian mds instruccién que sus
propios alumnos y en que los profesores secundarios eran profesionales o egresados de
los propios liceos, sin ninguna formacién.pedagogica. En 1908, el 380/0 de los
maestros primarios ya tienen el titulo otorgado por las Escuelas Normales. En 1889,
se habia fundado el Instituto Pedagogico de 1a Universidad de Chile v hacia fines del
periodo se contaba con mas de dos centenares de “‘Profesores de Estado™. No obstan
te, todavia son mayoria cuantiosa los docentes sin preparacion y no es satisfactoria la
de aquellos que la poseen.

En 1842, la Universidad es creada como una corporacion dedicada a estimular
el saber y el conocimiento de la realidad nacional. Sus cinco Facultades tienen un
sentido bdsicamente académico. Pero con el tiempo, y bajo la influencia francesa
primero y alemana mds tarde, se convierte en un conjunto de escuelas profesionales.
La ley de 1879 consagra esta caracteristica(11).

El liceo chileno va progresivamente estructurandose durante el siglo XIX. Prime-
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ro, impartiendo las humanidades clisicas, incorporando - no sin resistencias- las
materias cientificas y lenguas modernas, para aceptar mas tarde, los llamados ramos
técnicos (educacion fisica. musica. dibujo. trabajos manuales). De cualquier modo.
se le consideré siempre “‘preparatorio’ para la Universidad y ajeno a la capacitacion
para el trabajo productivo.

A su vez, el Liceo proyectaba su sentido “humanistico™ sobre la ensefianza
primaria. aunque no reclutaba sus alumnos en las escuelas primarias publicas. sino en
sus propias ‘‘preparatorias’” de élite.

En general, predominaba en la ensenanza un acento intelectualista y “enciclo-
pédico™(12). La educacién técnica fue subordinada, tanto desde un punto de vista
cuantitativo como cualitativo.

Fn los anos 80. tanto la ensefianza primaria como la secundaria. ¢xperimentan
una primera “‘modemnizacién”. Maestros chilenos viajan a Alemania y se perfeccionan
alla. Misiones de docentes prusianos se hacen cargo de las Escuclas Normales. tundan
el Instituto Pedagogico y profesan durante largos afios en él(13). Con ellos, se intro-
duce y se difunde una pedagogia sistemadtica, la de Herbart, que pone énfasis en la
técnica didactica, lo que no excluye que la memorizacion de textos sea la principal
modalidad de aprendizaje, y la repeticion mecanica de los mismos, criterio de éxito.

Por otra parte, las reformas de inspiracion alemana, si bien contribuyen a profe-
sionalizar la actividad docente, reforzaron el formalismo y el autoritarismo vigentes
en las pricticas educativas(14). Las mismas reformas no se interesaron tampoco por
privilegiar el conocimiento de la realidad nacional ni por fomentar actividades inquisi-
tivas, criticas  transformadoras de la misma. El universalismo que empapé los progra-
mas, contribuyé a hacer del chileno un pueblo receptivo y abierto a los procesos
mundiales, pero limitado para encontrar y aplicar soluciones nacionales a sus propios
problemas.

Periodo 1912-1938

El periodo abierto en 1912, tiene un cardcter de transicion conflictiva. Las clases
medias, en su ascenso, aspiran al control del sistema educativo, a instrumentarlo en su
beneficio, y a favorecer el proyecto de desarrollo nacienal democratico y moderniza-
dor. Lo logran, no sin dificultades y retrocesos.

Entre 1912 y 1928 prosigue el avance de la escolarizacion, hay un creciente
esfuerzo por renovar la ensefianza y se produce un retroceso de la influencia oligdrqui-
ca y del tradicionalismo educativo. Pero desde ese tltimo afio, se frena el crecimiento
del sisterna, se reimponen rasgos tradicionales y los grupos medios deben ceder parte
de las posiciones conquistadas, especialmente en el segundo gobierno de Alessandri.

1938, afio de la eleccion del maestro Pedro Aguirre Cerda, por una coalicién del
“Frente Popular”, simboliza la recuperacién de la influencia de los sectores medios,
esta vez en alianza con la clase obrera urbana. Con ello se reinicia la evolucion demo-
cratizadora y las reformas modernizantes.

Esta etapa podria denominarse de “lucha por el control del sistema educativo™.
Nuevos grupos sociales y particularmente las clases medias, pugnan por participar.
hegemonicamente en la educacion. Estos grupos ya no se contentan con ser usuarios
subalternos del aparato educacional. Rivalizan con los grupos oligirquicos para lograr

13



la direccion de dicho aparato. Para ello, operan desde las posiciones que logran en la
estructura estatal, y desde la sociedad civil, promoviendo cambios “de abajo hacia
arriba’.

Desde comienzos del siglo XX, se desarrollan fuertes corrientes criticas respecto
a la organizacion y gestion del sistema, a los objetivos, contenidos y métodos de la
educacion y a la insuficiente cobertura del aparato escolar.

El magisterio comienza a organizarse en torno a sus intereses corporativos y a
expresarse frente a los problemas educacionales. Pero la lucha por las reformas es
emprendida con la participacion de sectores sociales mds amplios.

La movilizacion por los cambios da algunos frutos. En 1920 se dicta la primera
ley de instruccién primaria obligatoria. En 1927, una reforma de tipo organico-admi-
nistrativo, concentré6 en manos del nuevo Ministerio de Educacién los servicios de
ensefianza que antes tenian diversas dependencias. El Decreto 7.500, de diciembre de
1927, presidio un ambicioso y avanzado intento de réforma general de la educacion,
promovido principalmente por el gremio de maestros primarios.

En la segunda parte del gobierno de Ibdnez, desde fines de 1928 a 1931,y en el
contexto de su esfuerzo por construir el moderno Estado chileno, se echan las bases de
la organizaci6n administrativa de la educacién que perduraria por cuarenta o cincuenta
afios mas. Se reafirma el control del aparato escolar en manos del Ministerio de Educa-
cion, se estructuran sus tres poderosas y semiautonomas Direcciones Generales de
Educacion —primaria, secundaria y profesional — y se reglamenta un estilo centralizado
y jerdrquico de administracién de la ensefianza(15).

El Estatuto Orgdnico de 1931, junto con establecer la autonomia de la Universi-
dad de Chile, intenta ubicar a ésta como el o6rgano de Estado que supervigila el nacien-
te sistema de educacion superior(16).

A raiz de un transitorio restablecimiento del control oligirquico sobre las altas
palancas de la administracion educacional, entre 1932 y 1938, los grupos medios
entregan parte de la influencia conquistada, la que recuperarin con creces en el
periodo que sigue.

En este periodo, la ensefianza contintiia expandiéndose. En 1915, la matricula en
las escuelas primarias fiscales es de 306.000 plazas, en tanto que en 1936 alcanza a
436.000. La ensefianza secundaria estatal atiende en 1912 a 11.600 alumnos y en
1936, a 27.200(17). Sin embargo, este crecimiento no es rectilineo. Es sostenido
hasta 1928, con una inscripcién de 525.000 en primaria y de 26.800 en secundaria
fiscal. Luego desciende a 397.000 en 1933 y a 23.400 en 1931, respectivamente, para
remontar lentamente en los afos que siguen. El nivel de matricula primaria de 1928
solo pudo alcanzarse de nuevo en 1940.

Tras esta irregularidad en el crecimiento del aparato educativo se enicuentran dos
procesos paralelos y que tienen la misma raiz. La etapa 1912-1938, coincide aproxima-
damente con la crisis del modelo econémico basado en la monoexportacion del salitre.
En consecuencia, desde 1918, el erario nacional sufre graves restricciones, que reper-
cuten en el gasto educacional y en la consiguiente lentitud en la expansion y mejora-
miento de la infraestructura y en bajas remuneraciones para los docentes, a menudo
pagadas con retraso, lo que estimula la organizacién gremial reivindicativa de este
sector(18). Por otra parte, la crisis economica genera una fuerte cesantia y problemas
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sociales que podrian explicar los descensos en las cifras de matricula y la persistencia
de la desercion escolar(19).

De esta época provienen los esfuerzos asistenciales. En las primeras décadas del
siglo, junto con una accidn de ‘‘educacion popular” de adultos(20), diversos grupos y
,particulares filantrépicos crean “‘escuelas de proletarios”. La ley de Educacién Prima-
ria de 1920 funda las Juntas Comunales de Educacion, orientadas a hacer cumplir la
obligatoriedad escolar y a desarrollar programas de ayuda a los nifios necesitados. La
reforma de la misma ley, en 1929, las reemplaza por las Juntas de Auxilio Escolar, a
nivel municipal.

En 1936, se crea la Sociedad Constructora de Establecimientos Educacionales,
formada principalmente con capitales piblicos, pero hacia fines de 1938 solo habia
levantado un puiiado de nuevos edificios. '

Hasta 1927, 15 Escuelas Normales piiblicas y algunas particulares, titulan alrede-
dor de 300 profesores primarios por afio; posteriormente disminuye el nimero de
escuelas, desciende la promocién anual, y en 1936 se titulan s6lo 220. Con todo, se
llega a una cifra relativamente aceptable de 700/o de maestros primarios graduados en
las Normales. En cambio, el mimero de graduados en el Instituto Pedagdgico, desde
1920 es superior a las necesidades de la ensefianza secundaria, observindose situacio-
nes de desempleo y subempleo entre los Profesores de Estado(21).

La ensefianza técnico-profesional continia en este periodo con su situacién de
desmedro cuantitativo y cualitativo. Asi, frente a los 43.381 alumnos de la ensefianza
secundaria —fiscal y particular— en 1936, hay 10918 en la ensefianza vocacional
—cursos técnicos artesanales agregados a las escuelas primarias superiores 4.949
matriculados en la ensefianza industria, 4.896 en la rama comercial, 4.379 en la técni-
ca femenina, 1.752 en la artistica, 1.597 en las escuelas normales y s6lo 579 en las
agricolas(22).

El periodo se inicia con una intensa discusion educacional, estimulada por la
celebracion del primer Centenario de la Intendencia. Ya en los primeros afios del siglo
se habian fundado organismos mutual-gremiales del profesorado, y centros de
reflexion y difusion en torno a los problemas educacionales. En 1912, se realiza un
Congreso Nacional de Educacion Secundaria, significativo por la polémica que se
abri6 entre destacados intelectuales y docentes.

Los principales temas de esta actividad critica son la desnacionalizacion de la
enseilanza, principalmente por la influencia alemana y la disfuncionalidad de la educa-
cién secundaria respecto a las necesidades del desarrollo nacional.

En los afios siguientes, el acento critico se pone en las deficiencias cuantitativas
y cualitativas de la ensefianza primaria(23) y se demanda su extension, obligatoriedad
y mejoramiento.

En 1923 se echa a andar el primer gran sindicato docente: la Asociacion General
de Profesores Primarios. Fuera de luchar por soluciones a los problemas econémicos y
profesionales del gremio, la Asociacion libra una intensa y extensa campafa por “la
reconstruccion integral de la educacion”. Bajo el influjo de ideas libertarias y sociali-
zantes, empapadas de una nueva pedagogia vitalista, paidocéntrica y activa, los maes-
tros primarios luchan por: la unificacion del sistema educativo y su democratizacion
autondmica, bajo la responsabilidad de los educadores y los padres; un clima escolar
no autoritario, permisivo, abierto a la naturaleza y a la comunidad circundante; progra-
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mas basados en los intereses del nifio y en sus necesidadgs‘funciona.lcs y métodos
activos y cooperativos de aprendizaje, etc.

Por otra parte, grupos de prestigiosos y selectos educadores de Ia ensefianza
secundaria, normal y superior, promueven un proyecto de reforma moderada para
centralizar la administracién educacional en el ministerio del ramo, crear superestruc-
turas de participacion limitada y avanzar hacia una modernizacién pedagégica amplia
en la ensefianza primaria, pero muy prudente en la secundaria.

El Coronel Carlos Ibdfiez, en los primeros meses de su Presidencia, opta por este
iltimo proyecto, rodeandose de los miembros del “establishment” pedagdgico —entre
otros Dario Salas y Enrique Molina— y dicta medidas de reorganizacion de la institu-
cionalidad educacional. .

A fines de 1927, lbafiez se desembaraza de sus colaboradores moderados, llaman-
do al excluido y perseguido gremio de los maestros primarios para ejecutar las reformas
por las que venian clamando. En el Decreto Ley NO 7.500 queda plasmado gran parte
del programa de la Asociacion de Profesores, limado de sus aristas mas radicales.
Durante los ocho primeros meses del afio 1928, se conmueve hasta sus cimientos la
practica educativa. Ademds de las reformas de la estructura de gestion, se da libertad
a los maestros de base para que estructuraran programas y métodos a partir de los
principios sefialados mds arriba. Se crean las “‘comunidades educativas’ de maestros,
padres, vecinos y alumnos. En la ensefianza secundaria se intenta una especie de
escuela comprensiva: los ‘liceos integrales’” y ‘‘semi-integrales’. Incluso se trata
de desprofesionalizar la Universidad, basdndola en estudios de bachillerato y licencia-
turas previos a la opcién profesional y proyectando, por primera vez, altos estudios
o postgrado(24).

Un conjunto tan avanzado de reformas despierta una reaccién tradicionalista.
Por otra parte, el proceso de cambios se da en un contexto de autoritarismo y desmo-
vilizacién social y politica, que no facilita respaldo al voluntarismo del gremio magis-
terial(25). Un golpe de timon del mandatario liquida el proyecto radical de reformas
y repone en buena medida el proyecto moderado anterior.

La contrarreforma de 1928-30, consolida la centralizacién de la gestion educa-
cional en el Ministerio y restablece el autoritarismo administrativo y pedagogico. Se
hacen algunas concesiones al impulso reformista, Los principios de la “escuela nueva”
se incorporan a la ideologia normativa de la ensefianza primaria, aunque no necesaria-
mente a su practica. Se crean las escuelas experimentales, destinadas a ensayar los
nuevos métodos, con vistas a una futura generalizacién(26).

En el segundo gobierno de Arturo Alessandri se conserva el contenido de la con-
trarreforma. El cambio educacional se paraliz6. Las escuelas experimentales sobreviven
aisladas y vigiladas como sospechosas. En 1935, se decretan nuevos programas para
los liceos, sin alejarse mucho del esquema de 1893. Algunos circulos conservadores y
eclesidsticos combaten profusamente contra las expresiones de la modernizacién e
intentan profundizar el tradicionalismo educacional, pero los albores del Frente
Popular frenan su avance(27).

Periodo 1938-1961

El triunfo electoral del Frente Popular, en 1938, y la iniciacion de los gobiernos en que
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hace de cabeza el Partido Radical, son expresivos de procesos sociales que reperciiten
en la evolucion educativa: el pleno despliegue del proyecto de industrializacion susti-
tutiva, la vigencia de nuevas alianzas sociales, que tienen como eje a las capas medias.
y la consolidacion de la democracia politica.

Los grupos medios consolidan el control del sistema docente oficial, reinician la
expansion de la oferta educativa y promueven diversos proyectos modernizadores de
la ensefianza.

Hacia 1960 se advierte que el esquema de desarrollo econémico-social necesita
urgentes reajustes y, consiguientemente, también el patron de desarrollo educacional.
Las demandas populares se expanden con mayor velocidad y fuerza que la capacidad
de respuesta de la institucionalidad educacional. Se sospecha que existe una crisis
de la educacién. Nacientes grupos tecnoburocréticos intentan una respuesta ambiciosa:
el llamado “planeamiento integral de la educacion™. kn 1961, se inician los estuerszos
en este sentido. ;

Como en los anteriores, en este periodo, las tareas de desarrollo y mejoramiento
de la educacion son impulsadas fundamentalmente por el Estado. A través de su
influencia en éste, las capas medias se convierten en las principales beneficiarias de la
expansion educativa. También los sectores obreros urbanos van ganando un acceso mds
facil a la escuela.

La ampliacion y diversificacion del sistema educativo se hace en cl marco de las
estructuras organicas y de administracién heredadas del periodo anterior. Esto significa
que se prolonga la centralizacion burocritica del servicio educativo y su cardcter
segmentado. Tiende a consolidarse la existencia de los subsistemas primario, secunda-
rio. profesional y superior, desconectados entre si. con diversos objetivos y calidades
de formacion,

Frente a esta realidad, surgen diversos proyectos de cambio. Se proponen leyes
orginicas que den unidad al sistema y aseguren una administracion coherente y menos
centralizada, pero no llegan a dictarse. Se quiere integrar la educacion desde el nivel de
unidad escolar y/o el sistema local, como lo intentan las Escuelas Consolidadas(28).
pero éstas no logran imponerse y superar su condicién de ensayos diseminados en el
marco limitativo del servicio de educacion primaria. En 1953, se crea la Superintenden-
cia de Educacion Piblica, como organismo destinado a dar una conduccion integrado-
ra y tecnificada al desarrollo educacional, pero no se le provee de atribuciones ejecuti-
vas ni se limitan las facultades de las Direcciones Generales de las ramas educacionales.
subsistiendo la “parcelacion” e incoherencia de la administraciéon de la ensenanza
publica(29). :

La fundacion de la Superintendencia significa un paso importante en la amplia-
cion del proceso de participacion. En su Consejo Nacional de Educacion, encargado de
proponer la politica educacional, tienen representacion, ademds de las principales
autoridades del sistema de ensefianza, las organizaciones gremiales del magisterio. las
entidades de padres de familia, la educacion particular, los empresarios, etc.

Las organizaciones de profesores, coordinadas ahora por la Federacion de
Educadores de Chile, adquieren fuerza como grupo de presion en favor de la democra-
tizacion y modernizacion de la ensefianza(30). Por su parte, van ganando su derecho a
expresion las organizaciones estudiantiles: Federaciones universitarias, centros de
alumnos y federaciones de la ensefianza media.



La educacion particular, si bien atiende una proporcién minoritaria de la matri-
cula, se ve favorecida por el sistema de subvenciones estatales acordado por ley en
1951. Esto significa que los establecimientos privados que se benefician de ellas,
deben aplicar los planes y programas.oficiales y someterse a la supervigilancia del
sector plblico como condicién para recibir subsidios.

Entre 1940 y 1957, la educaciéon primaria incrementa su matricula desde
524.125 a 880.458 nifios, un 689/o. La educacion secundaria crece de 44.055 en
1940, a 113.395 en 1956, un 157,8%9/0. La ensefianza profesional asciende de 32.360
a 78.936, un 143,99/0. La matricula universitaria va de 7.846 estudiantes en 1940 a
25.612, en 1956, lo que representa una expansion de 226,50/0(31). La tasa de escola-
rizacion de la poblacion de 7 a 18 afios sube de 40,39/0 en 1940, a 56.2°/0 en 1956.
No obstante, a fines del periodo se hacen estimaciones sobre una marginalidad escolar
primaria cercana a 300.000 nifios.

Desde el punto de vista geografico, se extiende la red de escuelas primarias en el
campo y en las poblaciones periféricas de las ciudades. Mayor nimero de ciudades
pequeiias pueden contar con ensefianza media, gracias a la creacién de escuelas consoli-
dadas y liceos, los cuales se extienden también a los barrios populares de las grandes
urbes. Se crean dos nuevas universidades, la Técnica del Estado y la Austral de Valdivia
vy, hacia fines del periodo, la Universidad de Chile comienza a descentralizarse, median-
te la creacion de los Colegios o Centros Universitarios regionales(32).

Este proceso expansivo significa diversificacion. A pesar de sus mayores costos.
la ensefanza técnico-profesional de nivel medio se expande casi con la misma velocidad
que la secundaria. Como se verd en la préxima seccién, se intenta que el liceo sea mis
flexible y ofrezca otras posibilidades que la continuacién de estudios superiores o el
empleo burocrdtico. Las propias universidades comienzan a multiplicar las carreras
cortas y de tipo técnico, especialmente en las sedes provinciales.

No obstante, este esfuerzo de diversificacién no logra sus propésitos. Factores
extraeducacionales influyen para que la poblacién siga prefiriendo la incorporacién
a la Universidad y, dentro de ésta, a las carreras tradicionales. Por lo tanto, los grupos
medios y altos continian optando por la enseiianza secundaria humanistica. Las matri-
culas de la ensefianza profesional, en cambio, son ocupadas por alumnos de extraccion
popular, con escasas probabilidades de ingresar a la Universidad.

La expansion educacional demanda nuevos recursos. El cuerpo docente necesita
incrementarse. asi como mejorar su calificacién. Se crean nuevas escuelas normales,
principalmente particulares v las universidades amplian tareas de formacion de profe-
sores, y empiezan a preparar especialistas en educacién:” orientadores, profesores
de pedagogia, ete. kn estos anos se inicia la tormacion de nuevos tipos de docentes:
,maestras parvularias en las Escuelas Normales y en la Universidad de Chile, y profeso-
res para algunos ramos de la ensenanza profesional, en la Universidad Técnica del
Estado. En cuanto al perfeccionamiento magisterial, solo el servicio de educacion
primaria cuenta con un limitado sistema que pone énfasis en la capacitacién de admi-
nistradores. de profesores de pedagogia v de escuelas experimentales v en la califica-
cion de maestros “‘interinos”, es decir, sin estudios profesionales.

La Sociedad Constructora de Establecimientos Lducacionales comiensa a levan-
tar nuevos locales en creciente escala, aunque nunca en la proporcién requerida por el
deterioro de los existentes y por el aumento de la matricula. lo que obliga a fines del
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periodo. a generalizar el funcionamiento escolar en doble o triple turno, en las escuelas
de dreas urbanas(33).

Aunque los recursos financieros destinados a educacion crecen sustantivamente
a lo largo de esta etapa. no son suficientes para garantizar que la expansion no afecte
la calidad de la ensefianza(34). Tampoco permiten hacer mis equitativa la distribucién
de los beneficios educacionales ni avanzar mucho en la modernizacion y mejoramicnto
de la ensefianza.

Aumenta la proporcion del presupuesto educacional destinado a remuneraciones
de personal(35). No obstante, los niveles de sueldo de los docentes pennanecen bajos. |
a pesar de las protestas sindicales.

El crecimiento del sistema no es planificado. El aumento de los recursos finan-
cieros resulta de un constante conflicto entre el crecimiento econémico —a veces muy
lento— las politicas monetarias y presupuestarias, y las demandas de diversos sectores
sociales, como el magisterio y las comunidades locales. El resultado es una creciente
insatisfaccion publica acerca de la marcha de la educacién, que crea premisas para la
introduccion de la técnica del planeamiento, al terminar el periodo.

Con los gobiernos radicales. el clima de democratizacion asociado a la Segunda
Guerra Mundial y el avance de la industrializacion sustitutiva, se reinician los esfuerzos
de modernizacion educacional. Uno de ellos es el impulso a la ensefianza técnica. Otro,
la modificacion de los planes y programas de la ensefianza primaria, para hacerla mds
receptiva a las nuevas condiciones y necesidades sociales(36).

Dos proyectos apuntan mds especificamente al cambio educacional. En 1945, se
formula el Plan de Renovacion Gradual de la Educacion Secundaria, para explorar
nuevas formas de organizacion escolar y un nuevo curriculum en la ensefianza secunda-
ria, con el objeto de adaptarla a la masificacion, a hacerla mas flexible y a incorporar
elementos de una pedagogia funcional y activa. Se crean siete “‘liceos de experimenta-
¢ion”, como primer paso de una estrategia de multiplicacion progresiva de los
mismos(37).

Sin embargo, a partir de 1953, se prefiere ir transfiriendo paulatinamente a los
liceos “tradicionales” algunas de las innovaciones ensayadas en los liceos “renovados”.
Este proceso es lento y limitado y no logra alterar en lo esencial el cardcter de la
ensenanza secundaria.

En los mismos afios —~1944 - 1948 se aplica el Plan Experimental de San Carlos
destinado a ensayar una respuesta amplia a los problemas educacionales de una region
rural. Fl proyecto es discontinuado, por la influencia de grupos locales ligados al lati-
fundio v por intereses politicos burocraticos. No obstante, el Plan de San Carlos tiene
un fruto: el movimiento de “escuelas consolidadas™, inspirado en el proyecto educati-
vo de 1928. Durante la década del 50 y posteriores, se fundan numerosas escuelas de
este tipo en comunidades rurales, centros mineros aislados y dreas periféricas de
Santiago. En ellas, se pretende ofrecer continuidad de estudios mds alld del sexto grado
primario, de acuerdo con las caracteristicas y necesidades del medio local(38).

Este y otros intentos renovadores menores se fundamentan en la ideologria
democrdtica y en un enfoque educacional de base cientifica, orientada a modernizar
programas y métodos de ensefanza y/o racionalizar la organizacion escolar, en funcion
del proyecto societal entonces vigente. Sin embargo, no son parte de un esfuerzo de
reforma general del sistema educativo, sino iniciativas paralelas y no coordinadas entre
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si, promovidas dentro de una estructura orginico-administrativa resistente al cambio.
Amén de la oposicion conciente de sectores tradicionalistas, problemas de financia-
miento, rivalidades administrativas y politicas, etc. terminan por aislar dichos esfuerzos
renovadores y limitar fuertemente su impacto en el conjunto del sistema.

En la educacién superior, a la expansién ya indicada, se suma una creciente
diversificacion de las carreras, cierta descentralizacién geografica y una mayor apertura
hacia los sectores mds bajos de las capas medias. Se amplian notablemente las funcio-
nes de extension, particularmente de la Universidad de Chile. Pero subsiste el cardcter
“profesionalizante™ y los rasgos tradicionales de la docencia universitaria. A fines del
periodo, la Universidad de Concepcidn inicia un plan piloto de modernizacion que
preanuncia cambios que, por otras vias, introducird mds tarde la “reforma’ de las casas
de estudios superiores. '

Periodo 1961-1970

Los trabajos de una Comisién oficial que propone las bases de un planeamiento inte-
gral de la educacién chilena, sefalizan la apertura de un nuevo periodo en el desa-
rrollo educacional chileno. Tras el .proposito de planeamiento habia una realidad obje-
tiva: el retraso o insuficiencia de ese desarrollo en relacién con un conjunto de deman-
das de la sociedad chilena; también una conciencia de insatisfaccion de parte de
diversos sectores y grupos y el surgimiento de una opeién tecnocrdtica para enfrentar
el problema educacional.

En el contexto de la situacion latinoamericana expresada en la Alianza para el
Progreso y de la conformacion de un proyecto desarrollista para dar salida a la crisis
del modelo de industrializacion sustitutiva, se despliega un esfuerzo consistente de
expansion y modernizacion aceleradas de la educacion en todos sus niveles, que culmi-
na en la Reforma Educacional de 1965-1970 y en las reformas universitarias iniciadas
en 1967.

El periodo finaliza con el término del gobierno demécrata cristiano y la instau-
racion de otro régimen de signo ideoldgico distinto y de una politica educacional
divergente de la anterior.

Desde la década del 50 venian profundizdandose diversos procesos sociales que
inciden en la educacién: crecimiento demografico, urbanizacion no respaldada con una
industrializacion suficiente; incremento de los sectores urbano marginales y despertar
del campesinado; fuertes expresiones reivindicativas de la clase obrera industrial y de
los sectores medios asalariados, profesores incluidos. Todo ello asociado al paulatino
reemplazo del esquema de industrializacion ficil, por el modelo desarrollista que, con
fuertes inversiones extranjeras intenta renovar y diversificar el parque productivo, a
base de tecnologias mds avanzadas.

A fines del perfodo anterior, el sistema educativo venia sufriendo fuertes presio-
nes; crecia velozmente la poblacion que demandaba educacion y se hacia mas
complejo y perentorio el cardcter de la demanda; a los efectos de la urbanizacion
y de la movilizacién obrera y de los grupos medios, se suma en la década del 60, la
demanda de los sectores campesinos; por otra parte. los grupos dominantes comien-
zan a exigir a la educacion que sirva al desarrollo econémico, proporcionando los
“recursos humanos ' apropiados y que forme parte del desarrollo social, en términos
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de satisfacer demandas de movilidad, democratizacién y acceso diferencial al saber,
pero sin poner en peligro el caricter mismo del esquema de desarrollo por la via de una
expansion desenfrenada del gasto educacional. :

La estrategia de reformas parciales, principalmente pedagogicas, se muestra insu-
ficiente y la organizacion educacional y los grupos burocrdticos que la controlan y/o
administran, ofrecen resistencia al cambio. Aparece como necesaria una transforma-
cion profunda y comprensiva de la educacion, en estrecha vinculacion con el modelo
de desarrollo. Surge la férmula del*‘planeamiento integral”, en torno al cual se va
conformando un nuevo grupo de actores: los especialistas modernos en el desarrollo
educacional, de composicion interdisciplinaria con aportes de la economia, estadisti-
ca, demografia, sociologia, antropologia, etc.

La estrategia del planeamiento integral es legitimada, en un plano conceptual,
con los aportes de diversas teorias y de modernas tecnologias sociales, y en un plano
politico, con el esfuerzo de la Alianza para el Progreso.

En 1961, se estudian las bases para fundar la prdctica del planeamiento integral
de la educacion. Entre 1962 y 1964, bajo la égida de una comisién “‘ad hoc™, se reali-
zan numerosos estudios diagnosticos sobre diversos aspectos elementales del proceso
educativo y se elaboran proyectos tendientes a viabilizar, a la vez, el planeamiento y
una reforma general del sistema educativo(39). Sin embargo, estos proyectos no alcan-
zan a ser puestos en marcha por la administracion del Presidente Jorge Alessandri.

La reforma educacional de 1965-70 es un esfuerzo orgdnico y comprensivo de
cambio que combina tres tareas: la rdpida ampliacién e igualacién de las oportunida-
des educativas, la modernizacion y mejoramiento de las practicas escolares, y la ade-
cuacion del desarrollo educacional a los cambios economico-sociales y politicos que se
intentaron en este periodo, bajo el signo de una ‘“‘revolucion en libertad”(40).

La fuerte expansién y diversificacién del sistema educacional hace posible que
las capas medias y obreras amplien su participacion en los beneficios de la educacion
y que los grupos campesinos y urbano-marginales tuvieran pleno acceso a la escolari-
dad. Los grupos medios siguen controlando el sistema, en alianza con los grupos
empresariales, pero en el manejo directo del aparato educativo irrumpe un nuevo
grupo tecnoburocratico, ligado al partido gobernante y en conflicto con la burocracia
tradicional y con sectores del magisterio(41).

En el aspecto politico-institucional. la reforma educativa enfrenta dos problemas
criticos: la oposicion politica y gremial, que la acusa de verticalista, sectariay poco par-
ticipativa(42); y la incapacidad del gobiemo para llevar a cabo una restructuracion
profunda de la administracion educacional, compatible con los cambios empren-
didos(43).

En el aspecto de organizacion del sistema escolar, se reemplaza la tradicional
estructura de 6 afios de primaria y 6 afios de ensefianza secundaria o profesional, por
la formula 8 grados de educacion general basica y 4 de educacion media, diferencia-
da esta ultima en dos canales: cientifico-humanista y técnico-profesional, ambas de
igual duracion y habilitadoras para el ingreso a la educacién superior.

La no resolucion del problema estructural-administrativo, unido a limitaciones
financieras —surgidas a partir de 1968 - constituyen cuellos de botellas que afectan la
plena aplicacion del diserio de la reforma educacional.

En los ultimos tres afos del periodo, bajo impulso del movimiento estudiantil,
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las universidades chilenas inician procesos de reforma. Estos se orientan, en primer
lugar, a modificar los mecanismos de gobierno de las mismas, para facilitar la parti-
cipacion ampliada de estudiantes y funcionarios y para hacer posible el control de
las casas de estudio por el conjunto de sus académicos, a la vez que se reafirma el
concepto de la autonomia universitaria. En el aspecto organizativo, se procura en
todas ellas la integracion de las funciones de docencia, investigacion y extension a nivel
de los departamentos por disciplinas, en reemplazo de la vieja organizacion por facul-
tades. Por otra parte, continia el proceso de descentralizacion, se crean nuevas univer-
sidades regionales y se multiplican las sedes provinciales de las universidades metro-
politanas(44).

Entre 1961 y 1970 la matricula de la educacion bdsica aumenta de 1.371.800
a 2.044.59] nifos; la secundaria, de 87.100 a 202.400 jovenes; la ensefianza profesio-
nal, de 23.700 a 99.700; y la educacion universitaria, de 25.612 a 76.979 estudian-
tes(45).

Las tasas promedio de crecimiento anual en bdsica, secundaria, técnico-profesio-
nal y universitaria son, entre 1958 y 1964, de 3,60/0; 7,49/0;9,19/0 y 6,39/0, respec-
tivamente. En cambio, entre 1964 y 1970, ascienden a 5,39/0; 11,89/0; 1940/0 y
. 15,49/0 respectivamente. Los indices de escolaridad también tienen un marcado

incremento. En 1961 estd matriculado el 83,69/o de la poblacién de 6 a 14 afios de
edad, y en 1970 el 96,8%/0. En 1961, concurre a la educaciéon media el 15,19/o de la
poblacion de 15 a 19 afios y en 1970, el 33,50/0. El 49/0 de la poblacion de 20 a 24
afios asistia a las universidades en 1961, mientras que en 1970 lo hacia el 9,20/0(46).

La educacion parvularia también tiene un importante crecimiento. En 1961,
27.486 nifios concurren a los jardines infantiles y cursos parvularios anexos a las
escuelas primarias fiscales y 6.519 a jardines privados. En 1970, la atencion fiscal sube
a 43322 y la privada a 15.668 parvulos. La cobertura de la matricula de ambos
sectores crece de 2,4 a 4,19/o de la poblacién de 0 a 5 afios (47). '

La expansién del sistema logra universalizar el acceso a la escuela primaria e
incorporar a sus primeros cursos al conjunto de los nifios de extraccion campesina,
urbano marginal y obrera. Las capas populares aumentan también su presencia en la
educacion media y particularmente en el canal técnico-profesional. Pero subsisten los
problemas de repeticion y desercion, que afectan particularmente a los sectores de
bajos recursos.

Para posibilitar una igualdad de oportunidades educativas, en 1964 se reforma el
sistema de asistencialidad escolar mediante la creacion de la Junta Nacional de Auxilio
Escolar y Becas. Este organismo puiblico logra mejorar notablemente la cobertura y la
calidad de los programas de ayuda a los escolares y proporcionar becas a los estudian-
tes universitarios(48).

Para llevar a cabo el incremento de matriculas se recurre a planes extraordinarios
de formacién de maestros primarios, y a un aumento del esfuerzo de las universidades
para graduar profesores, tanto de enseflanza media como de bdsica y parvularia. En
1967, se modifica la ensefianza normal, elevandola a nivel superior.

“Las construcciones escolares también experimentan un fuerte incremento(49)
y logran dar cabida a los nuevos contingentes, pero sin reemplazar la proporcion de
edificios inadecuados o en mal estado ni suprimir la prictica del doble o triple turno
de ocupacion de los locales.
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Los recursos destinados por el estado a la educacidn continuaron creciendo(50).
Particularmente, durante la reforma se invierten fuertes sumas consumidas principal-
mente en un discutido mejoramiento de remuneraciones al personal de la educacion
publica, en construcciones, asistencialidad y un cierto reequipamiento en materiales
de ensefianza.

Sin embargo, tampoco en este periodo las crecientes asignaciones presupuesta-
rias a la educacion bastan para satisfacer las necesidades derivadas de la fuerte masifi-
cacion del sistema. Los costos aumentan no sélo en términos absolutos, debido a la
expansion de matriculas, sino en términos unitarios, debido a la ascendente propor-
cion de alumnos de ensefianza secundaria y superior en la matricula total. Por otra
parte, el crecimiento economico es escaso y no genera excedentes suficientes como
para seguir sustentando el desarrollo social ni educacional. A la vez, las demandas
populares no se aplacan sino que tienden a manifestarse mds y mds radicalmente. La
expansion y reforma de la educacion se dan, en consecuencia, en condiciones conflic-
tivas(51).

Los cambios educacionales se inspiran, por una parte, en una voluntad de ade-
cuacion al desarrollo econémico a partir de los enfoques de la naciente economia de la
educaciéon. De aqui derivan estrategias de diversificacion de la oferta educativa(52) y
de planeamiento del desarrollo educacional. Por otra parte, se fundamentan en el ideal
comunitario de la democracia cristiana y en la filosofia humanista integral de
Maritain(53).

La reforma iniciada en 1965 no solo altera la organizacion del sistema escolar.
También modifica los planes y programas de ensefianza para introducir una nueva
concepcion curricular basada en las propuestas de los norteamericanos Benjamin
Bloom y Ralph Tyler. Comienzan asimismo a introducirse en alguna escala enfoques
y aplicaciones de la moderna tecnologia educativa: nuevos métodos de evaluacién del
rendimiento, prueba nacional de 89 afio, pruebas de aptitud académica, nuevos textos
escolares, materiales de ensefianza, etc.

Para hacer factible la reforma pedagogica, se crea el Centro de Perfeccionamien-
to, Experimentacion e Investigaciones Pedagdgicas, en 1967. Sus programas de trabajo
se dirigen al perfeccionamiento masivo de profesores, a la capacitacion de especialistas
y al desarrollo de la investigacién educacional,

En las universidades, la reforma propone nuevos objetivos generales para la
docencia, tales como vinculacion con la realidad nacional, democratizacion o partici-
pacion, criticidad o creatividad y formacion liberadora. Se modifican los planes y
programas de estudios y se introduce el curriculum flexible. Sin embargo, en la practi-
ca, la reforma afecta muy poco la tradicional pedagogia universitaria(54) y no revierte
tampoco el cardcter profesionalizante de los estudios superiores.

Periodo 1970-1973

El dltimo perfodo distinguido en el desarrollo educacional anterior a 1973, se abre con
la instauracion del gobierno de la Unidad Popular, en noviembre de 1970. Aunque en
diversos aspectos de la evolucion educativa hay continuidad entre el periodo anterior
y éste, el proceso expansivo llega a un maximun, se amplia notablemente la participa-
cion de los sectores populares en el usufructo vy en el control de la educacién y se
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esbozan proyectos de cambio con orientaciones y contenidos divergentes de la reforma
de 1965.

Por otra parte, la crisis profunda de la educacion se hace mds evidente. Las
demandas sociales en aumento plantean un reto que el sistema educativo no puede
responder sin cambios estructurales. Cuando se proponen dichos cambios, el sistema
educativo se ve envuelto en el dramatico enfrentamiento entre los partidarios del
experimento socio-politico en curso y los que deseaban cerrarle el paso. El golpe
militar de septiembre del 73 clausura el periodo y cancela las transformaciones educa-
tivas en marcha o en proyecto.

Durante el régimen de la Unidad Popular, en la administracion educacional se
sobrepone una nueva capa directiva, de origen sindical y politico, reemplazando a la
tecnoburocracia que se habia entronizado en el periodo anterior. Esta nueva conduc-
cion pretende representar una distinta alianza social en la que, bajo hegemonia de la
clase obrera, se agrupan sectores medios, campesinos y urbano-marginales. Esto explica
que se dé un salto adelante en el crecimiento del sistema educacional, en los esfuerzos
igualitarios y en la participacion popular para proponer una politica educativa.

En este ultimo aspecto, el periodo se inicia con una discusién nacional propi-
ciada por el Ministerio de Educacion, la Central Unica de Trabajadores y el Sindicato
Unico de Trabajadores de la Educacion, SUTE, que culmina en un Congreso Nacional
de Educacion, celebrado a fines de 1971. De este debate puiblico extrae el gobierno de
la época las lineas fundamentales de su proyecto educacional.

Un segundo paso es la elaboracion, aprobacion y promulgacion del llamado
Decreto de Democratizacion, que establece una red de Consejos de Comunidad Escolar
—en cada establecimiento— y Consejos Locales, Provinciales y Regionales de Educa-
cion, con representacion de las distintas fuerzas sociales e instituciones interesadas
en el proceso educativo. Aunque la intencién gubernamental era dar a dichos érganos
de participacién una fuerte capacidad de decision, la existencia legal de la estructura
administrativa tradicional determina que se les dé s6lo cardcter consultivo o asesor. No
tuvo el gobierno fuerza suficiente como para obtener una nueva legislacion que consa-
grase la participacion ampliada ni el movimiento social logré una dindmica capaz de
imponer de hecho una estructura alternativa de poder educacional.

El gobierno de la Unidad Popular hereda una estructura administrativa comple-
ja. Sobre el viejo aparato burocritico, consolidado desde fines de los afios 20, se habia
superpuesto una institucionalidad reformista y tecnocrdtica. Sin destruir las anteriores
y mas bien tratando de ocuparlas. el nuevo régimen agrega nuevas instituciones: la
Junta Nacional de Jardines infantiles, fundada en 1970, pero que practicamente empie-
za a funcionar en 1971, como organizadora y administradora de una creciente red de
centros de atencion parvulana integrada, al servicio de la nifiez popular; las Coordina-
doras Regionales de Educacion, también creadas por el gobierno anterior, pero que
funcionan plenamente desde 1971, como instancias de descentralizacién administra-
tiva y como focos de coordinacién e integracion de las dispersas ramas educativas a
nivel regional(55).

No sin reproducir algunos vicios generales de la conduccion gubernamental
—*cuoteo” entre los partidos, sectarismo, etc.— las autoridades educacionales tratan de
recoger las aspiraciones de los sectores de trabajadores, de darles una satisfaccion
amplia y de elaborar en nombre de ellos, un proyecto educacional consonante con el
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programa general de transformaciones orientadas a construir una sociedad no capita-
lista. Dichos propositos se ven limitados por la resistencia del aparato administrativo
tradicional y, sobre todo, por la oposicién politica que se va radicalizando hasta gestar
la caida del régimen. El proyecto educacional alternativo pricticamente no alcanza
a desplegarse antes de septiembre de 1973,

Durante los casi tres afios de este periodo, la expansion del sistema educativo
alcanza su mds alta expresion. La atencion pre-escolar sube de 58.990 a 90.295 nifios,
con un promedio de crecimiento anual de 15,20/0, elevando la tasa de atencién desde
4,1 a 649/o. Se logré la plena cobertura de la poblacién de 6 a 14 afios, al subir la
matricula de la educacion basica desde 2.044.591 a 2.316.874 nifios, con un promedio
de incremento anual de 4,39/0. En la educacién media cientifico-humanista, la expan-
sion lleva de 202.400 a 282.800 matriculados, con un promedio de 11,89/0 de creci-
miento anual. En la educaciéon media técnico-profesional, la matricula sube de 99.700
a 163.100 alumnos, con un 17,6%/0 de aumento anual. De esta manera, la tasa de
escolarizacion de la poblacién de 15 a 19 afios se elevé de 33,5 a 42,99/0. Finalmente,
la educacién universitaria se eleva de 76.979 a 139.999 estudiantes, creciendo a un
ritmo promedio de 229/o anual y elevando la tasa de escolaridad del grupo de 20 a 24
afios, de 9,2 a 16,19/0(56). )

Para hacer de este inusitado crecimiento una medida realmente democratizadora,
se redoblan los programas de asistencialidad estudiantil, tanto en cuanto al volumen
de la poblacién favorecida como a la variedad y calidad de las prestaciones ofreci-
das(57). A pesar de la magnitud del esfuerzo de expansion y asistencialidad, en el corto
lapso, no se logra erradicar, sino apenas aminorar la discriminacién socio-educativa
que hace desertar en mayor proporcién a los alumnos provenientes de los estratos
mas bajos de la poblacién(58).

El proceso democratizador no habria sido posible sin el cuerpo docente. Junto
con multiplicar la contratacion de maestros, de reconocer legalmente su organizacién
sindical y de darle participacion fundamental en la gestion educativa, se incrementarin
sus remuneraciones en términos reales(59). A la vez se profundiza y amplia la politica
de perfeccionamiento masivo, a través de los Talleres de Educadores, experiencias de
aprendizaje participativo e innovador(60).

Para mejorar las condiciones materiales de la ensefianza y favorecer a los sectores
mds discriminados, se hacen fuertes inversiones en rubros como el reparto gratuito de
textos escolares y en el equipamiento de la ensefianza técnico-profesional. En materia
de construcciones, en el afio 1971 se duplica la superficie edificada el afio anterior,
pero en los afios siguientes el ritmo decrece debido a restricciones financieras y a
dificultades en la provisién y transporte de insumos.

Todo el proceso de expansién y mejoramiento significa aumentar como nunca
antes el gasto publico en educacion, a pesar de las dificultades economicas y politicas
de la época(61). Dada la opcién de favorecer el desarrollo de la ensefianza profesional
de nivel medio y de hacer posible la plena apertura de las universidades a los postulan-
tes —alternativas particularmente costosas— el crecimiento del sistema debe sobrecar-
gar la capacidad instalada y probablemente afectar la calidad del servicio entregado.
Con todo, es manifiesta la voluntad de dar una respuesta democratica a los requeri-
mientos de la sociedad chilena y, especialmente, de sus sectores populares.

La estrategia educacional gubernamental implica, inicialmente, una profundiza-
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cién de la politica de ampliacion e igualdad de las oportunidades educativas y una
coronacioén de los aspectos inacabados de la reforma iniciada por el gobierno anterior.
En ese sentido, hay continuidad y similitud entre ambas etapas. Pero, diversas tenden-
cias y situaciones llevan a la formulacién de un proyecto educacional divergente, en
correspondencia a la definicion ideolégico-politica y a la base social del nuevo régimen.

Ya en el debate educacional del afio 1971, los partidarios de las transformaciones
revolucionarias que se intentaban en el pars, sostienen la necesidad de una alternativa
educacional. La propia experiencia de uno o dos afos de desgastante esfuerzo de
crecimiento lineal del sistema educativo, convencieron a las autoridades de la necesidad
de ensayar cambios estructurales o cualitativos en esta drea. Por Gltimo, la radicaliza-
cion y polarizaciéon de posiciones politicas en la sociedad chilena, lleva a un sector
influyente de los partidos del gobierno a considerar impostergable y consecuente, la
formulacion de un esquema educacional apropiado a una estrategia global de avance al
socialismo(62).

Apoyindose, por una parte, en la tradicién democratizante e integradora sosteni-
da por el magisterio chileno desde los afos 20, por otra, en el enfoque marxista sobre
la educacion y también en recomendaciones de organismos internacionales como
UNESCO, se elabora, a fines de 1972, el proyecto de Escuela Nacional Unificada
(ENUX63).

El informe ENU propone una reestructuracion profunda del sistema educativo. a
fin de superar su tradicional segmentacion de contornos clasistas mediante una integra-
cion a nivel de las unidades escolares, de la administracion del aparato escolar, de la
formacion de profesores, etc. Esta integracion no excluye la descentralizacion; por el
contrario y complementada con las medidas del Decreto de Democratizacion, contri-
buye a fortalecer la autonomia de los subsistemas locales de ensefianza.

En el orden propiamente educacional se propone como objetivo general, la
formacion integrada de la personalidad de los educandos mediante la educacion
general y politécnica. Especificamente, se quiere desenvolver habilidades, conceptos,
actitudes y valores favorables al trabajo productivo, a la convivencia democratica y al
compromiso social. Se promueve la formacién de una conciencia nacional, de una
concepcion, cientifica de la sociedad, del hombre y la naturaleza y el cambio de la
mentalidad consumidora por otra productiva y solidaria.

Se sugiere una estructura curricular similar a la introducida por la reforma de
1965, hasta 89 grado; en el ciclo de 90 a 120 grado se instrumenta mejor la educacion
general y politécnica al no diferenciar los tradicionales canales secundario y profesio-
nal y al proveer a todos los estudiantes de una formacién general y de una capacitacion
que habilitase para el trabajo socialmente (til. Se espera asi facilitar la transferencia de
grandes contingentes de egresados hacia la produccién o los servicios, postergando de
este modo la insostenible tendencia a demandar estudios superiores.

La presentacién del informe ENU, a fines de enero de 1973, levanta una polémi-
ca que obscurece los aspectos educacionales de la propuesta y se centra en los aspectos
ideolégicos y politicos, acusando al gobierno de conculcar la libertad de ensefianza y
de hacer de la escuela un instrumento de manipulacién. La oposicion politica lleva el
tema educacional a la calle y lo convierte en pretexto para apurar la desestabilizacion
del régimen. El rechazo tajante de los mandos militares y la critica moderada de la
jerarquia eclesidstica obliga al gobierno a retirar el proyecto(64). El pronunciamiento
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castrense el 11 de septiembre cancela la oportunidad de llevar a cabo un sistema
educacional que cautele prioritariamente los intereses y necesidades de los trabajadores
chilenos.

DISCUSION

En las paginas anteriores se esbozé una descripcion de las etapas de la evolucion educa-
cional de Chile, entre 1842 y 1973.

A continuacién se toman los principales rasgos que contribuyen a configurar y
explicar el modelo educacional hoy vigente y se hace una reflexion sobre su presencia
y caracteristicas en el desarrollo histérico anterior 2 1973. Con ello se quiere aportar
elementos de respuesta a una pregunta significativa: el presente modelo educacional
;responde a la tradicién educacional chilena? En otras palabras, ;significa ruptura o
continuidad de las tendencias histéricas? Naturalmente, una respuesta mds completa
y coherente serd posible después de cotejar los rasgos fundamentales del nuevo esque-
ma con los antecedentes que aqui se exponen,

PAPEL DEL ESTADO, DESCENTRALIZACION
Y SUBSIDIARIEDAD

En el periodo 1842-1973, el estado juega un papel central como promotor y orienta-
dor de la funcion educacional. Dada la inicial debilidad de la sociedad civil, es el estado
quien se hace cargo de la tarea de construir el sistema nacional de educacion y va
paulatinamente pasando de un papel de regulador al de fiscalizador, sostenedor y
ejecutor de las tareas educativas (“Estado Docente”), con la intencién de asegurar que
la educacion se extendiera a capas mds amplias de la sociedad y sirva al proceso de
consolidacion y desarrollo nacional(65).

Esto no excluye que se reconozca el principio de la libertad de ensefianza y se
desarrolle la ensefianza privada. Desde antes del comienzo del periodo, ésta existe, en
manos de la iglesia catélica y de particulares que sostienen colegios con fines lucrativos
o filantropicos. A medida que se despliega la accion del estado, la iglesia y los sectores
conservadores reivindican la libertad de ensefianza, a la vez que pretenden limitar o
eliminar el estatismo docente. Después de largas luchas ideoldgicas y politicas en torno
a esta cuestion(66), en la época del Estado de Compromiso, se llegd a una formula
conciliatoria. El estado mantendria sus responsabilidades y facultades en tomno a la
educacion: fijar fines y objetivos, planes y programas y otras normas, otorgar titulos
y grados, mantener un amplio sistema piiblico de escuelas, y supervigilar y fiscalizar a
aquellas escuelas privadas que —a cambio de subvenciones estatales y de un reconoci-
miento oficial de sus estudios— se acogiesen voluntariamente a la normativa estatal,
etc. Siguié vigente el principio de libertad de ensefianza en cuanto a abrir estableci-
mientos educativos y a darles cualquiera orientacion o caricter —que no contraviniesen
el orden ni las buenas costumbres— pero la mayoria de los centros educacionales
privados —incluyendo la red de la iglesia— prefirieron renunciar a gran parte de su
libertad, a cambio de apoyo financiero fiscal y/o de la consagracién oficial de su
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ensefianza. En el hecho. el sistema piblico fue el dominante y de mds amplia cobertu-
ra, aunque en el reducido sector privado se encontraban algunos de los mds prestigiosos
y més altamente calificados establecimientos, al servicio de los grupos acomodados.

En las dltimas décadas, privatizacion y subsidiariedad de la accion del estado
fueron conceptos con poco arraigo conceptual y practico. La tendencia dominante era
la que privilegiaba el rol del estado. En consecuencia, la imposicién de ambos concep-
tos, con posterioridad a 1973, significa una ruptura radical con una clara linea de
evolucion historica.

Algo similar ocurre con la centralizacion o descentralizacion de la gestion del
sistema educativo piblico. En el siglo pasado, existieron las escuelas primarias munici-
pales. Pero el estado chileno era unitario y, como tal, centralizado. Las corporaciones
municipales tuvieron un débil desarrollo y el aparato central del Estado fue paulati-
namente imponiéndose y asumiendo las funciones que los municipios no cumplian o
hacian mal, entre ellas, la ensefianza primaria. La Universidad y los liceos fueron, desde
comienzos del periodo, estatales y dirigidas desde drganos centralizados.

Con el tiempo la centralizacion fue acentudndose. A su acepcion geogrifica fue
sumandose una dimension funcional. Hasta la década del 20, los servicios educaciona-
les tenran diversas cabezas: el consejo de la Universidad de Chile, el Ministerio de
Instruccion, el de Industrias, etc. Desde entonces, la conduccion del aparato publico se
centraliza en el Ministerio de Educacion. Se profundizan asi, los rasgos de uniformidad
y pesadez que caracterizaron la accion docente estatal.

Sin embargo, el centralismo fue resistido por amplios sectores, especialmente por
los educadores. Numerosos proyectos e iniciativas para descentralizar la educacion
publica se toparon con la valla casi insalvable del caracter unitario y centralizado del
aparato estatal como un todo, y con los intereses de pequefios grupos burocraticos.
Solo en la altima década prosperaron algunas iniciativas para dar mayor autonomia y
participacion a las regiones y comunas. En este sentido. una descentralizacion adminis-
trativa via municipalidades, constituye un paso inédito, aunque el centralismo estatis-
ta sigue vivo, como lo demuestran las facultades que conserva el Ministerio en el orden
curricular, el cardcter del sistema de supervision y la dependencia de los municipios
respecto a las autoridades politicas centrales.

CONTROL AUTORITARIO Y/O PARTICIPACION

La construccion del sistema nacional de educacion fue obra del estado; de un estado
que en las décadas de 1840 a 1870 tenia claros rasgos autoritarios. Era un autoritaris- .
mo explicable por la precariedad de la sociedad civil y por la necesidad de consolidar
el estado nacional. Una minoria detentadora de la riqueza y la cultura se impuso politi-
camente sobre mayorias sin identidad ni organizaciones propias.

El autoritarismo de los gobiernos que cimentaron el sistema nacional de educa-
cion se proyect6 sobre éste y perdur6. En lo politico-administrativo, las redes piblicas
de ensefianza y los establecimientos mismos, fueron manejados autoritaria y vertical-
mente. En lo pedagogico, la relacién profesor-alumno era también impositiva, asi como
dogmitica la actitud ante el conocimiento. La adopcion de modelos educativos como
el prusiano, reforzo este cardcter y tendio a legitimarlo.
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El autoritarismo se prolongd, como un rasgo de fondo, hasta 1973, mis en el
terreno pedagogico que en el administrativo. Sin embargo, fue siendo morigerado,
arrinconado e ilegitimizado por el desarrollo democratico que se profundizé a partir
de las primeras décadas de este siglo.

La amplitud de la participacion fue haciéndose creciente. Los grupos medios
y populares no sélo ganaron acceso a los beneficios de la educacion, sino que, progre-
sivamente, obtuvieron influencia en la determinacion de las politicas educacionales.
Elementos de las clases medias se hicieron cargo de la administracion del sistema
educativo. El cardcter del Estado de Compromiso impidié que un solo sector social
pudiese controlar sin contrapeso el manejo de la educacion.

El estilo sigui6é siendo verticalista. Pero diversos mecanismos compensaron tal
cardcter: parlamento, prensa libre, elecciones perfodicas, fuerte presencia de organi-
zaciones politicas y sociales, libertad de expresion, legalidad como limitante de la
arbitrariedad, etc.

Por otra parte, las organizaciones sociales fueron paulatinamente conquistando
espacios y canales de participacion. En los momentos finales del periodo, la participa-
cion popular se despliega a todo nivel. La educacion llega a ser realmente un asunto
publico, lo que contrasta con el estilo verticalista y autocratico vigente desde 1973.

ESTRATIFICACION Y SELECTIVIDAD DE LA EDUCACION

Por su origen y por su funcionalidad dentro de una sociedad de clases, el sistema
educacional chileno tendia a ser segmentado y selectivo. Se ha sefialado la presencia
inicial de dos canales educativos, diferenciados por la clientela que los aprovechaba y
por el tipo y calidad de la formacién que ofrecian. Esa segmentacion se mantuvo en lo
sustancial hasta las Ultimas décadas del periodo, a pesar de diversos esfuerzos para
lograr una estructura unitaria e integradora del sistema escolar.

La expansion y la asistencialidad escolares son vistas como los principales instru-
mentos para cumplir el principio de la igualdad de oportunidades. La expansion va
posibilitando un creciente acceso a la escuela y, con ello, eliminando una de las formas
mds dramdticas de discriminacion. El crecimiento del sistema posibilita también que
los grupos sociales menos favorecidos logren llegar, en crecientes proporciones, a la
educacion media y adn a la superior. Las mejoras e incrementos en los programas asis-
tenciales también apuntan en el mismo sentido. Pero, aunque aminorada, subsistio
la desercion escolar y sigui¢ afectando particularmente a los hijos de los estratos
sociales mas pobres(67).

En la institucionalidad de la educacion se libro una permanente lucha entre la
tendencia democrdtica. que queria darle a la organizacion educacional una condicion
integradora, no discriminatoria y universalista, y otra tendencia que deseaba mantener
una clara diferenciacion de tipos de ensefianza y de establecimientos, para los diversos
estratos sociales, reforzada por la presencia de sub-sistemas administrativos autébnomos
(las “*Direcciones Generales”), por diferentes tipos de educadores, etc. Se observa un
progresivo aunque insuficiente avance en los ultimos anos del periodo. Ese avance esta
siendo interrumpido por la nueva y sofisticada segmentacién que va imponiendo el
juego de las fuerzas del mercado en la educacion.
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FUNCION SOCIAL DE LA EDUCACION

Entre los constructores del estado nacional y del sistema educativo, hubo unanimidad
para valorizar la necesidad de la instruccién como requisito bdsico para el funciona-
miento de la nueva sociedad. Mds ain, compartieron el deseo de extenderla a todas
las capas sociales. Estimaban preligroso que el bajo pueblo sumergido en la ignorancia,
“madre de todos los vicios y de la rebeldia andrquica™. Hubo pues, una vision iluminis-
ta que lleva a la difusion de la educacion.

Pero se discutia en lo conceptual vy se divergia en la prdctica, acerca del tipo,
cantidad y calidad de ensefianza que debia recibir cada sector de la sociedad. Por ejem-
plo, es dominante la idea de que las mujeres debran tener formas educativas muy
diferentes de las de los hombres; v diversas también seglin los estratos sociales que divi-
dian al sexo femenino. Fueron pocos los que se atrevieron a sostener el derecho de las
mujeres —de clase alta y media, por supuesto— a educarse en liceos, acceder a la
Universidad y desempefiar roles profesionales en igualdad de condiciones con los
varones.

Se discrepaba sobre el centro de gravedad de la accion educativa del estado. Unos
ponian el acento en la instruccién secundaria y superior, porque estimaban indispensa-
ble y prioritaria la formaciéon de una verdadera élite que fuera capaz de gobernar
y educar o, como se diria hoy, de establecer una real hegemonia cultural. Otros ponian
el acento en la ensefianza primaria, para atender primeramente la educacion del “sobe-
rano”.

En la propia formacion de los grupos dominantes, se discute acerca del caricter
del curriculo. Humanidades bdsicas o modernas. Presencia o ausencia del latin. Impor-
tancia de las Ciencias Naturales. Universidad para fomentar el cultivo de las letras, las
artes y la ciencia, o Universidad profesionista, etc.

La sociedad chilena venia saliendo del coloniaje. La independencia politica no
alterd sustancialmente el modo de produccién. Tecnologias primitivas ain eran utiles
para explotar los recursos naturales, satisfacer necesidades minimas de un estrecho
mercado popular interno y, sobre todo, exportar a los mercados mundiales unos
cuantos productos agricolas, pecuarios y mineros, cuyas utilidades permitieran satis-
facer el consumo conspicuo con articulos importados.

No se vera la necesidad de muchos ingenieros, maquinistas, capataces u operarios
calificados. La médquina era todavia una curiosidad o una excepcion. Pero se requerian
administradores del estado, intermediadores en el mercado mundial, profesionales para
una urbanizacién minima, intelectuales, etc. También se requerian los correspondien-
tes cuadros subalternos, correas de transmision entre la élite propietaria y dominante y
la masa social: escribientes, contables, suboficiales, jefes de faena, dependientes comer-
ciales, etc. Por dltimo, para el trabajo productivo de esa masa mayoritaria, las letras no
eran necesarias. Solo se requeria disciplina y aceptacion del orden.

El resultado de los requerimentos objetivos de la formacién econémico social

colonial —vigente hasta el segundo tercio del siglo XIX inclusive—- v las ideologias
educativas de los sectores dominantes, fue la construccién de un sistema educativo
diferenciado, como ya se ha visto, en dos canales separados y con niveles selectivos
muy nitidos.

Pero, en el segundo tercio del siglo XIX y, sobre todo, desde la Guerra del
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Pacifico, Chile empez6 a transitar por un primer desarrollo capitalista que incluye una
temprana industrializacion y una extraccion minera modernizada. Comenzé a crearse
un mercado interno y aumento la urbanizacion, se incrementaron los sectores obreros
y las capas medias y empezaron a actuar con personalidad propia. Ademds, el pars
intensifico sus relaciones economicas y culturales con los grandes centros mundiales.

En suma, la sociedad chilena va cambiando progresivamente. Pero la educacion
no se transforma al mismo ritmo. Es cierto que desde 1880 experimento expansion y
mejoramiento en su base material, a la vez que una primera modernizacion pedagogica.
Pero todo ello, sin cambiar la funcién social de la educacion ni la organizacion del
sistema, ni los objetivos de cada uno de los segmentos que lo formaban.

La Universidad siguido formando principalmente abogados y médicos y no se
ocupd de la investigacion cientifica. El liceo continué entregando aspirantes a las
carreras universitarias o, en subsidio, empleados administrativos. Las escuelas
industriales, mineras y agricolas permanecieron postergadas. La escuela primaria
combinaba su estrechez y pobreza, con una mala imitacion del enciclopedismo del
liceo.

En las primeras décadas del presente siglo crecra la insatisfaccion de los diversos
sectores, las criticas y se planteaban nuevos proyectos educativos. Unos reclamaban
que la educacion “'se nacionalice”, que deje de replicar modelos fordneos. Otros, que
se adecuara al desarrollo econdémico y que sirviera de instrumento para fomentar la
industrializacion, la modernizacion del agro, etc. para lo cual debia privilegiar la forma-
cion de personalidades activas y emprendedoras, para promover esas tareas. v dc técni-
cos y trabajadores calificados para ejecutarlas. Otros, pedian que la edicacion primana
se continuara como garantia de democratizacién y de integracion de las capas popula-
res a un ordenamiento social mds abierto, y que continuara la expansion de los liceos
y. las escuelas profesionales, medias y superiores, en beneficio de la ascendente clase
media(68).

La historia del desarrollo educacional desde 1920, es una historia de intentos de
darle una nueva funcionalidad social al sistema educativo. A la par con los esfuerzos en
pro de la expansion y de la igualdad de oportunidades; del mejoramiento material del
sistema y de la modernizacion técnica de la ensefianza; se trabajaba permanentemente
por una redefinicion de los objetivos, contenidos y organizacién educacional, para
adecuarlos a los proyectos de desarrollo que se suceden.

Para apoyar la industrializacion sustitutiva, se foment6 la educacion técnico-
profesional, culminando con la fundacién de la Universidad Técnica del Estado.
Durante la misma década del 40, se hicieron ambiciosos intentos para promover a
través del curriculo de la educacion primaria, valores y actitudes consonantes con el
desarrollo de la produccidn, la consolidacion y perfeccionamiento de la democracia
y la atencion a las necesidades bdsicas. La renovacion de la ensefianza humanistica
vy la diseminacion de escuelas consolidadas, fue otro intento de posibilitar la expansion
de la educacion secundaria, demandada por el ascenso de las capas medias y populares
y por la creciente urbanizacién.

La presion del desarrollo econdmico, social y politico se tradujo en masificacién
y diversificacion del sistema educativo tradicional. También se extendio en el sentido
geogrifico; se queria promover un desenvolvimiento en las provincias y se vio en la
educacion un instrumento para ello. De alli, planes como los de San Carlos y Arica, la
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progresiva expansion de la educacion primaria rural y de la educacion media, hacia
pueblos y ciudades pequefias. De alli, la creacion de los Centros o sedes regionales
de las universidades metropolitanas la creacion de nuevas universidades en provincia,
etc. Pero este significativo desarrollo *‘espacial” de la red educacional, no siempre fue
acompaiiado del correspondiente desarrollo y modemizacion de las fuerzas productivas
en las regiones y localidades. La extension de la educacién contribuyé asi a favorecer
artificiales “‘polos de desarrollo™, expresivos de la hipertrofia del sector terciario.
Algunos ejemplos son Arica, La Serena y Valdivia.

La prédica para especializar al sistema educativo en la masiva preparacion de
*“‘recursos humanos” para el desarrollo, sumada a las aspiraciones movilizadoras de los
grupos medios y populares que veian en la educacion un canal de ascenso, generan una
expansion educacional que crea su propia dindmica(69). Pero el modelo de desarrollo
nacional basado en la ampliacion del mercado interno tenia limitaciones; era lento
o espasmddico. No generaba un excedente suficiente como para fundar adecuadamente
el Estado de Bienestar, ni cre6 un nimero de ocupaciones propiamente productivas
coiic para emplear a los crecientes grupos que, por edad, o por migracién rural-urbana,
o por liberacion de la familia tradicional, querian incorporarse al trabajo remunerado.

Buena o malamente, la educacioén va preparando las nuevas generaciones para el
desarrollo de la produccion. Pero éste no es capaz de emplearlas, en las cantidades
necesarias, ni en los niveles o calidades correspondientes.

El resultado fue que, por una parte, el estado estimulé un fuerte crecimiento
de los servicios sociales y de la propia administracion y, por otro lado, el sistema de
educacion, de hecho, contribuyé cada vez mas fuertemente a la ampliacion del sector
terciario y a convertirse, en si mismo, en una gran fuente de empleo.

En suma, la expansion del sistema educativo, en las iltimas décadas, fue funcio-
nal a la evolucion del esquema de desarrollo y a sus desequilibrios, asi como funcional
al cardcter del Estado de Compromiso. Los objetivos de formacion, asi como los conte-
nidos educacionales tendian a apoyar y legitimar los valores y practicas democrdticas.
Los esfuerzos de universalizacion del acceso a la escuela y de igualacién de oportunida-
des tendran a favorecer la integracion de todos los grupos sociales al ordenamiento
imperante. Todo ello es, obviamente, disfuncional con el nuevo modelo introducido
a partir de 1973.

CONCLUSIONES

Los avances de la privatizacion del sistema educacional en los tltimos afios, contradi-
cen la tendencia histérica de fortalecimiento del rol del estado que, aunque mds
remarcada entre 1930 y 1973, se remontaba a los momentos mismos de construccién
del estado chileno y del sistema nacional de educacion.

El estilo de gobierno que el régimen militar introduce en la educacién rompe con
la corriente en curso hasta el 11 de septiembre. Introduce un verticalismo y un mono-
polio de decisiones que recuerda la practica politica de la Repiblica Autocratica. En
este sentido, podria hablarse de un cierto rescate de una antigua tradicién. Pero se
rescata violentando otra tradicién. no tan antigua pero mds arraigada, como era la
practica de participacién social que se abria paso desde los afios 20.
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En materia de acceso y distribucion —cuantitativa y cualitativa— de la educacion
entre los diversos sectores sociales, el nuevo modelo también repone o revigoriza la
tradiciéon decimonodnica de segmentacion y asignacion jerarquizada de los beneficics
educativos. Este retorno —obviamente en las condiciones contemporaneas— es contra-
dictorio con el desarrollo educacional propio de la época del Estado de Compromiso,
que se orientaba a la movilizacién social, a una mayor equidad y a la unidad nacional.

La imposicién de un proyecto de refundacion del capitalismo, en favor de los
agentes privados, de la desindustrializacion y de indiscriminada apertura a la economia
mundial, tenia que ser antagénica tarde o temprano con los objetivos, contenidos y
métodos de formacion generados bajo el influjo de los proyectos de desarrollo vigentes
entre 1930 v 1973. La reciente politica de *“*modernizacion educacional” y su traduc-
cion en el orden curricular, tienden a resolver tal antagonismo en favor de la economia
de mercado y de la correspondiente estructuracion social y ocupacional.

NOTAS

( 1) “FI sistema mismo... se articula tradicionalmente de arriba hacia abajo. La ensefianza supe-
rior dicta sus condiciones a la segunda y a la primera ensefanza. La formacion del pueblo
queda sujeta al criterio de los catedraticos de la Facultad de Filosofia y se comienza a incre-
mentar los liceos antes que existan escuelas suficientes”. Amanda Labarca: Historia de la
Ensenanza en Chile, Santiago, 1939, pp. 132,

( 2) La ley que constituyo la Universidad de Chile delego en ésta la Superintendencia de Educa-
cidn que establecia el art. 1540 de la Constitucion Politica de 1833. La Facultad de Filoso-
fia se encargd directamente de la supervigilancia de todas las ramas de la ensefianza.

{ 3) “En realidad, existen dos ejes paralelos; uno con las escuelas primarias y ciertos colegios
especiales (Escuelas de Artes v Oficios y Escuelas de Agricultura); el otro, con ¢l liceo v la
universidad; el primero para la clase pobre; el segundo, para la burguesia y las esferas acomo-
dadas” Amanda Labarca: op. cit.; p. 212.

(4) *..;qué libertad se le concede al maestro —dentro de los estrechos cauces de los reglamen-

tos, de los programas, de los examenes -?... En Chile, toda la labor mental de importancia en

materia de educacion, intentan hacerla las autoridades centrales, Al profesor se le obliga solo

a repetic, mds o menos, inteligentemente. Esta esclavitud moral que deprime todos los dias

v que a la larga mata las iniclativas, es lo que hace del pedagogo una creatura artificial y

adocenada .. En tal régimen pierde el Estado el provecho de muchas voluntades que de otro

modo florecerian maravillosamente’’. Amanda Labarca: Nuvevas Orientaciones de la Ense-

fanza, Santiago, 1927 p. 240.

Amanda Labarca; Histena...: op, cit,: p. 132,

{ &) Julio César Jobet: “Doctrina y Praxis de los Educadores Representativos Chilenos™ Santia-
go, 1970, p. 269.

7)  Julic César Jobet: op. cit.: p. 293.
8) “Mensaje del Presidente Pedro Montt”, en: Eduardo Poirier, “Chile en 1910", Santiago,
1910; pp. 173-175 v 181.
( 9) Amanda Labarca: Historia...: op. cit..
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Eduardo Poirier: op. cit.: p. 175.
*...Con arreglo a la ley del 79, la Universidad fue pues, casi exclusivamente un conjunto de
escuelas de caracter cientifico y técnico, preparatorias para el ejercicio de las profesiones
que requieran estudios prolongados. Los profesores fueron profesionales ellos mismos. antes
que hombres de ciencia... Los estudios sin aplicacidn inmediata en la profesion respectiva.
o se dejaron de mano, o pasaron a ocupar una posicion subalterna...”. Luis Galdames: “'La
L miversidad de Chile™, p. 115; en Julio Cesar Jobet, up. ut.: p. 290,
**..Jos esfuerzos se encaminaron exclusivamente a la imparticion de conocimientos. Cuando
mucho, instruyeron. La formacion del caracter, meta del sistema inglés: la perpetuacion de
una “‘elite” apreciadora de las artes, las letras y las ciencias, finalidad del sistema francés: la
formacion de una cultura nacional, objetivo alemdn: la sustentacion de una amplia base
democrdtica: ideal del sistema norteamericano, fueron desconocidos en nuestros colegios™.
Amanda Labarca: Historia...: op. cit.; p. 215.
W illiam W. Symak : Values in Nineteenth-Century Chilean Education: The Germanic Reform
of Chilean Public Education 1885-1910, Los Angeles, California. 1977.
“*Sosteniasc la rigida disciplina a base de castigos corporales, entre los cuales primaban los
encierros y los ramalazos del guante”. Amanda Labarca: Historia...; op. cit.: p. 121.
Defendiendo el método germinico de educacién fisica, el docente alemdn Francisco
Jenschke declaraba en una reunion de la Asociacion de Fducacion Nacional:
*Sometiéndose a estricto comando, los alumnos se acostumbran a la obediencia. a la pronti-
tud y al orden, que no sélo son las bases de la disciplina escolar sino también del orden
publico. Los nifios aprenden que una comunidad de individuos no puede existir a menos que
todus obedezcan las leves establecidas, es decir, la obediencia es ensefiada por estos ejerci-
cios para contribuir con ella a la mantencion del orden piblico, ¥ consecuentemente al
bienestar de la nacion®.
Ivan Nufiez P.. “Reforma y Contrarreforma Educacional en el Primer Gobierno de Ibanez,
1927-1931" Santiago, 1979.
Ademas de la Universidad Catélica de Chile, fundada en 1889, en el periodo se crean dos
nuevas universidades privadas, la de Concepcion en 1919 y la Universidad Técnica **Federico
Santa Maria”, de Valparaiso, diez afios mds tarde. -
Amanda Labarca: Historia...: op. cit.; pp. 289-292 v 309.
lin 1929, el sueldo base nominal de un profesor primario es de § 500. En 1938 es de $ 600.
Entre los mismos afios, el costo de vida aumento en 69%/0. “Boletin N© 5.103 de la Camara
de Diputados™ en Boletin Informativo del Profesorado de Chile, Santiago, 1945, p. 6.
En 1936, la matricula e¢n el primer afio primario era de 375.871 nifios, mientras que habia
solo 26.218 en el VI grado. La mayor proporcion de desertores se encontraba, obviamente
en el sector rural. De 3.599 escuelas existentes en 1938, 2.640 eran de 3a. clase. es decir,
con los dos primeros grados. Casi todas éstas eran rurales. Amanda Labarca: Historia...: op.
cit.; p. 292.
Se emprenden, por parte de grupos particulares y drganos oficiales, diversas acciones educa-
tivas dirigidas a los adultos de extraccién popular y obrera: escuelas nocturnas y dominica-
les, bibliotecas, etc. Hay una activa discusion en torno a estos esfuerzos: jornadas v Congre-
sos de Educacion Popular. Ver Ivin Nudez: “Educacion Popular y Movimiento Obrero: Un
Estudio Historico’ Santiago, 1982.
I'n 1927, las horas de clases semanales disponibles en los liceos fiscales eran 24 .457 v el
promedio de horas servidas por profesor, era de 19. Fn 1932, las horas disponibles tueron
23.931 y el promedio por profesor, 14. En 1938, la disponibilidad de horas subio a 27.115,
pero el promedio bajoé a 13 horas semanales de clase por profesor. Amanda Labarca.
Historia...: op. cit.; p. 320.
Amanda Labarca: Historia...; op. cit.:p. 313. :
Ver Dario E. Salas: “‘El Problema Nacional. Bases para la Reconstruccion de Nuestro Siste-
ma Escolar Primario” Santiago, 1917.
Sobre las reformas de 1927-28 y la siguiente contrarreforma ver: Ivan Nufez, Reforma y
Contrarreforma..., op. cit.: Luis Galdames: *'Dos Estudios Educacionales™, Santiago, 1932;
Adolfo Ferriére: “La Educacion Nueva en Chile (1928-1930)". Madrid, 1932: Eleodoro
Dominguez: Un Movimiento ldeologico en Chile, Santiago, 1935,
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Fl movimiento obrero, que en las primeras décadas se proyecté como movimiento educacio-
nal alternativo, con su propia linea de educacion de adultos y con redes autonomas de
“escuelas libertarias™ y “‘escuelas federales' (de la FOCH) para la nifiez obrera, en 1928 esta-

. ba desmovilizado, por que:e}.las internas y por la represion del régimen de Ibafez. Ver Ivan

Nuifiez: “Educacion Popular... ’, op. cit.

En 1932, se cred el primer Liceo Experimental, el “*Manuel de Salas“

Sobre la reaccién tradicionalista ver: Ivin Nufiez: “El Magisterio Chileno: Sus Primeras
Organizaciones Gremiales: 1900-1935" Santiago, 1982; Cap. III, Seccion *“La reaccion
Conservadora’; Maximiano Errazuriz V. Cuestiones Educacionales, Discurso y Entrevistas,
1934-1935, Santiago, s.f.; y Francisco Rojas: La Dictadura Educacional. Por Nuestros
Hijos, por la Patria, Chillin, 1934.

Sobre el Plan de Experimentacion Educacional de San Carlos y el movimiento de Escuelas
Consolidadas, ver Ivan Nifiez P.: “Reformas Educacionales Ocurridas en Chile en los Ulti-
mos Cincuenta Afios ’, Santiago, 1978; Capitulo III.

Superintendencia de Educacion: “La Superintendencia de Educacion Pdblica” Santiago,
1954, “*“Memorias 1954, 1955 y 1956, Santiago, 1957.

Ivin Nufiez P.: “El Magisterio...” op. cit.: Cap. VIa IX.

Erika Grassau y Egidio Orellana: *Desarrollo de la Educacion Chilena desde 1940", Santia-
go, 1958. Véase mas adelante el capitulo 6.

Sara Horwitz Campos: Los Colegios Universitarios Regionales. Antecedentes y Proyecciones,
Santiago, 1961,

Hasta 1959, la Sociedad Constructora habia edificado 406 locales escolares. En los dos afios
siguientes se levantaron 159 mas, pero con esas obras hubo de compensar la destruccion
causada por el terremoto de mayo de 1960. También construia locales el Ministerio de Obras
Publicas.

El presupuesto de educacion aumentd, en moneda constante, en 1650/0 entre 1940 v 1958.
Erika Grassau y k. Orellana: op. cit.: p. 49. El gasto real por alumno matriculado en la
ensefianza fiscal disminuyd, entre 1950 y 1960, desde 113 a 92 escudos (del afio 1960).
“Documento Presentado por el Gobierno de Chile a la Conferencia Interamericana sobre
Educacion y Desarrollo Econémico y Social para la America Latina™, Santiago, 1962; p. 8.
Entre 1940 y 1958, el porcentaje del presupuesto educacional destinado a remuneraciones
subio, entre 1940 v 1958, de 87,3 a 94,1 en la ensefianza primaria; de 869a94 7 en la
secundaria y de 58,6 a 78,29/0 en la ensefianza profesional. E. Grassau y E. Orellana: op.
cit.: pp. 6364,

Direccion General de Educacion Primaria y Normal: ““Orientaciones Socio-Educativas para
las Escuelas Pimanas de Chile”. Circular NY 49, Santuago, 1943,

Ministerio de Educacién Publica **Plan de Renovacion Gradual de la Educacion Secundaria™,
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PRIMERA PARTE

La politica educacional
del régimen militar.
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Capitulo 1.

ENFOQUE GLOBAL.

Uno de los aspectos destacados de la gestion del gobierno militar ha sido su politica
educacional. El propdsito de este capitulo es el examinar el cardcter de dicha politica,
situarla en el contexto del proyecto global de sociedad que identifica a este gobierno
y definirla en relacion a los antecedentes que entrega el desarrollo histérico de la edu-
cacion en Chile.

Cabe hacer presente que la definicion mas importante de politica educacional
de parte del gobierno militar tiene lugar en una fase bastante avanzada de su gestion.
Con ello no se pretende desconocer las importantes intervenciones sobre el sistema
educativo que el gobierno ejecuta desde septiembre de 1973, ni los diseffos de politica
que caracterizan los primeros afios. Sin embargo, la definicién de la politica educacio-
nal que se propone a comienzos de 1979, mediante la Directiva Presidencial sobre
Educacion Nacional, establece un nuevo hito desde el cual se iniciaran profundas
transformaciones. El caracter todavia reciente de estas iniciativas inevitablemente
limita las posibilidades de andlisis. Por otro lado, es necesario tener también presente
que al entrar el pais, desde el segundo semestre de 1981, en una profunda recesion
econémica, muchas medidas de transformacién educativa son suspendidas. La posibili-
dad de gue vuelvan a ser impulsadas posteriormente dependerd de las condiciones poli-
ticas y economicas que resulten de los efectos de la actual crisis y de las alternativas
que se adopten para su resolucion,

El golpe de estado que en 1973 lleva al poder al presente Gobiemo marca un
importante punto de quiebre en la historia del pais. Como quedard de manifiesto mds
adelante, la educacién es una de la dreas que exhibe con mayor claridad la ruptura
institucional que acompafia el asalto militar al poder de septiembre de 1973. Ello lo es
a tal grado, que es posible afirmar que los efectos inmediatos de mayor significaciéon
del golpe de estado se sintetizan adecuadamente al mencionarse la ocupacién militar
del aparato estatal, el desmantelamiento de las organizaciones politicas y sindicales y
la intervencion sobre la educacion y los medios de comunicacién. Con ello se interrum-
Pia un proceso de desarrollo nacional de alrededor de 35 afios.
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ANTECEDENTES HISTORICOS

Luego que Chile sufriera los efectos de la crisis mundial de 1929, que provocara una
significativa contraccion del sistema educativo, el desarrollo ulterior de la educacion se
inscribe dentro de los marcos del modelo de desarrollo socioeconémico que desde fines
de la década de los 30 se adopta en el pais. Desde 1938, se plantea como cauce y
condicion del desarrollo nacional el impulso a un vasto proceso de industrializacion
que, bajo la conduccion preponderante del estado, sustituya las importaciones que
dejaban a la economia nacional desprotegida frente a las fluctuaciones de los mercados
internacionales. El insuficiente desarrollo de una burguesia ligada a intereses naciona-
les, obliga a que dicho proceso sea asumido por el estado y que éste se transforme en
una instancia decisiva en la distribucion social del excedente. Ello es posible por la
emergencia de una forma particular de estado, el llamado “‘Estado de Compromiso™.
Este se define, en sintesis, por la capacidad de suplir la ausencia de un bloque social
que asuma, tras sus intereses, la conduccion del proceso de desarrollo; por la conforma-
ciéon de un nivel de concordancia significativo entre las diferentes clases sociales en
torno a: 1) los lineamientos basicos del modelo de desarrollo, y 2) un determinado
sistema de normas que permitan resolver los conflictos entre dichas clases. La crisis
economica previa habia creado las bases desde las cuales se constituye esta suerte de
“contrato social implicito™.

Esta situacién no niega la confrontacion de intereses entre diferentes sectores y
clases sociales, pero establece un particular cauce para su resolucion. Ese cauce de-
muestra ser aceptable y, en los hechos, es aceptado por el conjunto de las clases. Ello
da cuenta no solo de la notable expansion de los sistemas legales y electorales, sino del
elevado grado de respaldo y acatamiento que les confiere la poblacion, la que es fre-
cuentemente caracterizada por ser fuertemente “‘legalista™ y “electoralista”. Por lo
tanto, mds alld de las atribuciones que el estado asume como agente econdmico dentro
de este modelo de desarrollo, €l se transforma a la vez en el dmbito principal de resolu-
cion de los conflictos de intereses. Las posibilidades de acceso e influencia que sobre el
estado alcancen las distintas clases regula de una u otra forma los conflictos entre ellas.
Todo esto tiende a conferirle un cardcter crecientemente politico a la actividad social
y transforma a las organizaciones politicas, los partidos, en los principales instrumen-
tos para canalizar las demandas sociales existentes y constituir nuevas demandas. De
ello resulta una acelerada expansion de la participacion politica de la poblacioén, un
aumento del caricter politico de la confrontacién de intereses y una ampliacion
sostenida del aparato del estado. Este debe responder a demandas sociales crecientes
por educacion, salud, vivienda, prevision, etc. de sectores cada vez mds numerosos,
sectores que, a su vez, buscan consolidar en su interior posiciones de influencia.

Con el desarrollo del “Estado de Compromiso”, se realiza una ampliacion
progresiva de la democracia politica, que incorpora a sectores sociales cada vez mas
vastos a la disputa por el poder del estado. Mientras en 1932 la poblacién electoral
representaba el 109/o de la poblacion nacional, en 1957 la cifra habia aumentado a un
179/o. Sin embargo, desde fines de la década de los 50 a los inicios de la década de los
70 se registra un salto notable en dicho porcentaje. En 1972, la poblacion electoral
era superior al 450/o0 del conjunto de la poblacién nacional y alcanzaba a mads del
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80°/o de la poblacion de 18 afios y mds (universo de la poblacion electoral potencial,
que representaba el 56,69/o de la poblacion total). El proceso de crecimiento electoral
estaba, en consecuencia, acercandose a su punto de clausura.

Dentro de este contexto, la educacion alcanza un papel decisivo, desplegando,
gracias al propio cardcter del modelo en aplicacion, un alto grado de independencia
frente a la evolucion de las estructuras productivas. En la medida que la sociedad
tiende a articularse en tomo a la politica, haciendo del estado el centro de la actividad
social, la educacion gana en autonomia y responde a requerimientos de 6rdenes diver-
sos. Ello contribuye a un aumento sostenido de la demanda social por educacion. Es
asi como, mientras en 1935 la matricula del sistema de educacion formal (incluyendo
los niveles de ensefianza pre-bdsica, bdsica, media y universitaria, y excluyendo a
adultos) alcanzaba a menos de 600.000 personas, representando un 22,70/o de la
poblacion entre 0 y 24 afios, en 1973 la cobertura habia aumentado a cerca de tres
millones de personas matriculadas, llegando el porcentaje'a un 54,50/o para el mismo
tramo de edad. Si se considera la matricula de la educacién bdsica, se constata que, de
una cobertura de 565.000 nifios que en 1935 representaban el 56,70/o de la poblacién
entre 6 y 14 afios, en 1973 se llega a 2.176.000 nifios, cubriéndose practicamente la
totalidad de la poblacion dentro de ese tramo de edad. En la ensefianza media, la
matricula aumenta de 23.000 alumnos. que representaban el 4,79/o de la poblacion
entre 15 y 19 afios, a 445.000, equivalente a un 42,99/o de ese mismo tramo. Con
respecto a la ensefianza universitaria, en 1935 se registraba una matricula de algo supe-
rior a 6.000 alumnos, con el 1,49/0 de la poblacién entre 20 y 24 afios, y en 1973 la
cobertura ha alcanzado mds de 145.000 alumnos, incrementando las cifras absolutas
23 veces y el porcentaje para el tramo correspondiente de edad a un 16,89%/0. En
resumen, el notable aumento de la educacion durante este periodo queda en evidencia
al considerar que mientras la poblacién entre 0 y 24 afios crecia a una tasa promedio
anual de 1,95, la matricula del sistema de educacion formal lo hacia a una tasa prome-
dio de 4,339/0. Ello significaba que manteniendo constante la poblacion, la educacion
avanzaba en promedio a una tasa del 2,330/0 anual.

Sin embargo, por muy notable que fuera el crecimiento de la cobertura educati-
va, basta compararlo con el crecimiento de la cobertura electoral para constatar que la
educacion se desarrolla mas lentamente que la politica y comprender, por lo tanto, que
los incrementos en la cobertura educativa no logran disminuir la presion social por
educacion. A la luz de la demanda social por educacion generada por el desarrollo
politico del pais, los avances registrados en el sistema educacional se mostraban
insuficientes.

La demanda social por educacion respondia a requerimientos diversos. En primer
lugar, se la exigia como un instrumento eficaz de movilidad social. Aunque selectiva en
terminos de la jerarquia social entre las clases, la educacion permitié rearticulaciones
en la division social del trabajo y en la distribucion del ingreso. Si bien de ello se bene-
ficiaba el conjunto de la poblacién, su importancia era particularmente significativa
para el heterogéneo conglomerado que conforman las capas medias. Estas eran las que
obtenian las mayores ventajas sociales de las oportunidades ofrecidas por el sistema
educacional.

En segundo lugar, la educaciéon contribuia a la profundizacion del proceso
democrdtico en cuanto al ambito en el cual se producian y transmitian interpreta-
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ciones sobre la realidad nacional y desde el cual se participaba en la elaboracion de
proyectos de reordenamiento y transformacion del sistema social. Ello, por su parte,
colaboraba en la articulacion de intereses convergentes de diferentes clases sociales y
en la conformacion de alianzas politicas que competian por el control del estado para
realizar sus respectivos proyectos de organizacion social. Por lo tanto, la ampliacion del
sistema educacional expresaba simultaineamente la extension de la creatividad social, el
estimulo para la participacion de amplios sectores en la definicion del cardcter de
la sociedad y la constitucién de un vasto espacio piblico que permitia a estos sectores
expresar sus diferentes proyectos histéricos. Todo ello se realizaba no solo al amparo
del estado. sino que muchas veces impulsado desde su interior,

Sin embargo, en la medida que se expande el sistema politico y con ello se incre-
menta la demanda social por educacion, se hace necesario impulsar importantes trans-
formaciones al interior del sistema educacional. La mas importante de estas transfor-
maciones es la Reforma Educacional que, desde 1965, inicia el gobierno de la
Democracia Cristiana. Lo fundamental de esta Reforma es su objetivo de democrati-
zacion de la ensefianza o, dicho en otras palabras, de adecuacién del sistema educacio-
nal al desarrollo democratico que en el plano politico habra registrado el pais. Ello
se manifiesta de diversas maneras, entre las que cabe destacar:

a) la expansion de la cobertura del sistema educacional hacia sectores que en el
pasado habian exhibido dificultades de acceso y permanencia dentro de él;

b) La creacion de un sistema asistencial masivo tendiente a atenuar los efectos
en las posibilidades educativas que resultaban de las condiciones de desigualdad
social;

¢)  Relacionado con lo anterior, la afirmacion del principio de igualdad de oportuni-
dades en el terreno educativo;

d) el respeto del principio del pluralismo ideoldgico en la ensefianza;

e) la promocion de diversas formas de participacion en la gestion educacional, de
parte de las comunidades educativas, y

f) el desarrollo de variados programas de capacitacion destinados a apoyar a las
organizaciones sociales de base, particularmente las organizaciones sindicales,
a las que se les confiere una elevada participacion en su disefio y gestion. Estos
no se orientan en la perspectiva de la movilidad social, sino que buscan fortalecer
las organizaciones populares, capacitindolas para una mejor defensa de sus inte-
reses y otorgdndoles la formacion que les permita asumir niveles crecientes de
participacion en las diferentes esferas de la vida social.

A pesar de las importantes transformaciones que la Reforma de 1965 produce en
el sistema educacional, la asincronia entre el desarrollo polrtico del pais y su desarrollo
educativo no logra resolverse. Ello evidentemente alienta la critica social sobre el siste-
ma educacional, el cual es percibido crecientemente como selectivo a la vez que secto-
res sociales mds amplios accedian a él.

La particular relacion que el modelo de desarrollo imperante promueve entre la
politica y la educacidon no sélo es condicidn importante que justifica gran parte de las
transformaciones del sistema educacional. Simultineamente esta misma relacion opera
como obstaculo para asegurar un mayor nivel de eficiencia y modernizacion del siste-
ma educativo. Por otro lado, algunos de los desarrollos que muestra la educacion se
suelen explicar mads por el papel que la educacion cumple al interior de las demandas
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politicas que por requerimientos sociales efectivos. Es conveniente entregar algunos
ejemplos al respecto.

Dado el papel central que el modelo de desarrollo le conferia al estado y debido
también a la sostenida expansion del aparato estatal como respuesta a problemas de
‘empleo y al interés de los diversos sectores de ganar una mayor influencia en su inte-
rior, la administracion educacional se sobreburocratiza, lo que introduce elementos de
rigidez y de mayor centralismo. El aparato educativo del estado se hace mas pesado,
alcanzando proporciones que no estin en relacion a las necesidades reales del sistema
educacional. Esta centralizacion administrativa se ve acompafiada también por una
centralizacion regional, produciéndose una distribucion de los recursos educacionales,
humanos y materiales, que no solo privilegiaba excesivamente la capital del pars, sino
que, a la vez, muchas veces asignaba los recursos educacionales que se destinaban a
provincias de acuerdo a requerimientos politicos que no siempre correspondian con las
necesidades sociales por educacion mas apremiantes.

Al nivel de la enseflanza media tiende a prevalecer una orientacion pedagogica
que enfatiza los contenidos culturales generales, ligados a las humanidades y a una
formacion de ilustracion. Si bien con la Reforma de 1965 se le confiere un peso mayor
a la ensefianza cientifica, la educacion media sigue siendo concebida, preponderante-
mente, como un medio para acceder a la educacion superior. Ello contradice el hecho
de que realmente solo una proporcion muy pequefia de los que ingresan a la ensefianza
media logran incorporarse a la universidad. Para todos los desertores de la ensefianza
media el sistema educacional no ofrece alternativas suficientes que le permitan inte-
grarse adecuadamente a la esfera del trabajo. Ello identifica la incapacidad de mante-
nerse en el sistema educativo como fracaso escolar y promueve la frustracion de
quienes, habiendo completado su educacién secundaria, no logran ingresar a la
universidad.

Esta misma situacion genera una elevada presion politica por expandir la ense-
fianza superior, lo que explica que sea precisamente este nivel de educacion el que
registra comparativamente la mayor tasa de crecimiento anual promedio para todo el
periodo entre 1935 y 1973. Por otro lado, la respuesta que genera esta presion politica
por expandir la educacién superior no siempre ofrece alternativas de formacion
socialmente consistentes. :

En la medida que la ensefianza superior es de un costo mucho mayor que los
otros niveles de ensefianza, las universidades llegan a absorber una alta proporcion del
presupuesto que el estado destina a educacion en su conjunto. El modelo de desarro-
llo generaba sus propios obstdculos para corregir esta situacion en la medida que la
restriccion del apoyo a la educacion superior constituia un factor de elevada sensiti-
vidad politica por su capacidad de presion inmediata sobre la opinién publica y las
instancias de ejercicio del poder.

Por lo tanto, si bien el sistema educativo exhibe una notable expansion en el
periodo de 40 afios que antecede al golpe militar de 1973, expansion que sigue una
orientacion democratizadora en multiples sentidos, ella no es suficiente en relacion
al incremento de la demanda por educacién que genera un ritmo todavia mayor en la
expansion del sistema politico. Esta situacion permite, por su parte, que desde el
propio sistema educacional se incremente la presion politica sobre el estado y los
partidos para acelerar los cambios educacionales, aumentar la cantidad de la oferta
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educativa y readecuar y mejorar su calidad. Dentro del sistema escolar, los agentes
de mayor capacidad de presion politica son los profesores. En las universidades la
capacidad de presion la ejercen los estudiantes. El movimiento del magisterio y el
movimiento estudiantil llegardn a ser destacados actores politicos en el escenario
ptblico nacional. Sin embargo, el sistema educacional arrastra, a la vez, importantes
obstdculos para acometer algunos desafios modernizadores.

El gobierno de la Unidad Popular da cuenta del hecho de que el “Estado de
Compromiso” ha alcanzado un punto critico. En la medida que el conjunto de las
demandas sociales se incrementan y el sistema demuestra su incapacidad de satisfacer-
las, el proceso de profundizacion democratica se percibe en oposicion al fundamento
capitalista en que se basaba el modelo de desarrollo. El proyecto-de la Unidad Popular
plantea como alternativa politica la preservacion de las formas establecidas de resolu-
cion de los conflictos para llevar a cabo un programa de gobierno que cuestiona expli-
citamente el cardcter capitalista del sistema social. Tal alternativa politica rompe el
nivel de concordancia que las distintas clases expresaban con respecto al modelo
econdmico y, por sobre todo, pone en tela de juicio el sistema de normas de regulacion
del conflicto en el que tal “Estado de Compromiso’” descansaba.

La politica educacional del gobierno de la Unidad Popular se inscribe dentro de
un esfuerzo importante llevado a cabo por el estado en el sentido de alcanzar niveles
mayores de democratizacion de la ensefianza, respondiendo a las crecientes demandas
sociales por la educacion. A la vez, se promueven una mayor participacion de los
agentes educativos en la gestion educacional, una mejor relacion de la educacion y el
trabajo y una reduccién de la brecha existente en la calidad de la educacion impartida
a los estratos sociales mas privilegiados con respecto a aquella que recibian los sectores
populares. Estos objetivos, fueron en gran parte recogidos en el proyecto de la Escuela
Nacional Unificada (ENU), elaborado por el gobierno de la Unidad Popular, proyecto
que no logrd contar con el apoyo suficiente para ponerse en practica.

La crisis social generalizada que se desencadena durante el gobierno de la
Unidad Popular pone en cuestion los fundamentos economicos y politicos del orden
social vigente sin que alcance a concitarse el sustento social politico y militar necesa-
rios a partir de los cuales pueda instaurarse un orden alternativo. Ello crea las condicio-
nes para que el agudo conflicto de intereses, que la mencionada crisis pone de manifies-
to, se resuelva a través de la intervencion de la fuerza armada, la que asume los intere-
ses de la gran burguesia, en un contexto de acentuada polarizacién politica.

GOBIERNO MILITAR Y NUEVO ORDEN SOCIAL

El blogue social que bajo la conduccion de las Fuerzas Armadas asume el gobierno
luego del golpe de estado de 1973, orienta su accion hacia el establecimiento de un
nuevo ordenamiento social. Para tal efecto, el gobierno militar deja de manifiesto de
inmediato su proposito de eliminar los factores bdsicos del orden social anterior,
redefinir el cardcter de aquellas instituciones socialmente imprescindibles, acometer
una profunda depuracion ideoldgica en su interior y reprimir todo aquello que ame-
nace con la posibilidad de constitucion de una alternativa al modelo oficial apoyado
con el poder de la fuerza.
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Este nuevo modelo de desarrollo expresa, en diferentes planos, una ruptura
radical con aquel recientemente descrito. En el plano econdmico, se abandona el
objetivo de la industrializacion sustitutiva de importaciones y se opta por una logica
de acumulacion que se inscribe en la dinamica del capitalismo internacional. Este
nuevo modelo hace del mercado la instancia predominante y practicamente exclusiva,
salvo algunas intervenciones menores de parte del estado orientadas por el principio
de la subsidiariedad, en la distribucion del excedente social. El papel conductor que
anteriormente habia asumido el estado como agente econémico es dejado en las
manos invisibles del mercado, lo que requiere como mecanismo de compensacion en
lo politico de un estado autoritario y represivo que se autodefine como el tnico
agente politico aceptado.

. Cabe destacar que el papel que el nuevo modelo de organizacion social le confie-
re al mercado no se limita solamente a la esfera econémica. Por el contrario, el merca-
do es postulado como el mecanismo basico de regulacion del conjunto de la conviven-
cia social. Ello se traduce en que, mds alld del dominio represivo del estado hacia toda
forma de accion politica que no sea la propia, la propiedad privada y la logica de
intereses que de ella resulta se establecen como el marco determinante de dicha convi-
vencia, En la medida que el mercado se rige por el poder social del dinero, siendo
sccialmente selectivo de acuerdo a la riqueza de quienes participan en él, se garantiza
el predominio de los intereses de los sectores mds pudientes del pais.

El nuevo modelo de organizacién social reconoce como una de sus principales
diferencias con el anterior un desplazamiento de la politica a la economia, en cuanto
esfera predominante en la regulacion de la vida social. Esta afirmacion requiere, sin
embargo, de algunas importantes precisiones, sin las cuales no es posible establecer
la naturaleza del proyecto social del gobierno militar. El objetivo de hacer de la
economia y, particularmente del mercado, la instancia basica de regulacién social y
de la libertad econdmica, entendida como libertad de empresa, la condicién de cual-
quier otra libertad social, no significa que el estado deje de cumplir una intervencién
social decisiva. Lo que se altera en relacion al modelo social anterior es el caricter
de tal intervencion.

Una primera rectificacion tiene lugar en el terreno de la intervencion econémica
del estado. Mientras en el modelo anterior el estado asumia un papel destacado como
agente economico conductor y como agente corrector de las desigualdades generadas
por una distribucion fundada en el mercado, en el actual modelo se entrega la conduc-
cion economica al capital privado. La intervencion del estado en la distribucion se
mantiene solo para paliar las condiciones de miseria extrema generadas por la légica
mercantil.

Una segunda rectificacion guarda relacion con el hecho de que el propdsito de
hacer del mercado la instancia predominante de la vida social es la expresion de una
voluntad politica que, si bien no se halla sustentada en una voluntad social mayori-
taria, se encuentra respaldada por posiciones de fuerza. Por lo tanto, la transicion de lo
politico al mercado no representa un proceso espontineo, sino que inducido politica
y militarmente. De alli que, no existiendo desde un comienzo condiciones econémicas
capaces de asegurar, por si mismas, el predominio de la légica mercantil, se requiera,
paradojalmente, de que sea el propio estado quien deba constituirlas. Ello explica que
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la critica ala politica y la apologia del mercado se realicen desde un estado fuertemen-
te autoritario.

La intervencion del estado es, en consecuencia. decisiva, aunque sustancialmente
distinta de aquélla que caracterizaba al modelo anterior. Ella se orienta, al menos, en
dos direcciones diferentes. En primer lugar, el estado asume la tarea de reprimir toda
actividad politica que tienda a disputar o, incluso, cuestionar su control monopdlico
del poder. En segundo lugar, el estado se compromete en crear aquellas condiciones
que faciliten la capacidad reproductora del mercado y que impidan, a futuro, la gesta-
cion de focos de poder social capaces de cuestionar el poder mercantil o de intervenir
en él. 3

El nuevo modelo de organizacion social descansa. por lo tanto. en tres condicio-
nes generales. En primer lugar, en la eficacia represiva del estado: en segundo lugar,
en la conformacion de una nueva institucionalidad basada en relaciones sociales que
tiendan a subordinar el papel de la politica y, en tercer lugar, en el éxito econémico
del nuevo sistema o, al menos, en su capacidad de evitar crisis economicas desde las
cuales entre en cuestion la globalidad del modelo.

Estas tres condiciones adquieren preponderancias diferentes a través del tiempo.
En una primera fase, en la cual las condiciones econémicas e institucionales estan
todavia lejos de alcanzarse, el componente represivo del gobierno sera el predominan-
te. Con posterioridad, se le comenzard a dar especial prioridad a las transformaciones
institucionales que bajo condiciones de estabilidad econémica permitan la reproduc-
cion del sistema sin necesidad de tener que recurrir a la intervencién directa y perma-
nente de la fuerza. En estas dos fases, el poder se concentra y comparte en dos ambitos
diferentes: la fuerza militar y el capital. Durante ellas se procura terminar con el poder
social que previamente habian alcanzado las organizaciones populares y los partidos
politicos, gracias a la intervencion mediadora y correctiva que se efectuaba a través de
la esfera politica. La apuesta y condicion para permitir la reduccion de la fuerza militar
es el éxito economico del modelo, bajo la consolidacién de condiciones institucionales
que lo protegen. :

Por lo tanto, el anterior “‘Estado de Compromiso™, de caricter democrdtico y
participativo, regido por la légica de la confrontacion electoral y los mecanismos de
representacion popular, es sustituido por un estado autoritario, de cardcter excluyente
y represivo, apoyado por la fuerza militar. Simultineamente el principio de la sobera-
nia popular, en cuanto expresion de los intereses de la nacion, es sustituido por el
principio de que tales intereses se encarnan naturalmente en las Fuerzas Armadas. Ellas
se erigen como garantes del orden social que el antagonismo de clases destruye y como
preservadoras de una genuina unidad nacional.

Antes de examinar la politica educacional del gobierno militar es importante
referirse al cardcter que exhiben el conjunto de sus iniciativas de cambios instituciona-
les que, en campos diferentes, el Gobiemo se propone acometer bajo la consigna de la
modernizacion. En todas ellas se pueden reconocer, al menos, tres rasgos importantes.
Primero, ellas se realizan con el objetivo de permitir un particular proceso de privati-
zacién entendido como el traspaso de responsabilidades que eran asumidas por el
estado a través de la creacion de condiciones atractivas para que esas actividades sean
asumidas por el capital privado. Ello implica la eliminacién de diversos obstdculos
legales que dificultaban el acceso del capital privado y la conformacion de nuevos
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sistemas de funcionamiento que permitan que tales actividades resulten lucrativas.
Segundo, se busca también un proceso de privatizacion de cardcter distinto al anterior
en la medida que lo que se busca desplazar es el que el estado pueda seguir haciendo
de instancia comprometida en la resolucion del conflicto social, como lo estaba ante-
riormente. El objetivo que, en este sentido, se persigue es que las oposiciones de inte-
reses se resuelvan en el mercado o en dmbitos privados de irradiacion social reducida
y lo mas distante posible del poder central del estado para asi preservar su mayor
estabilidad o invulnerabilidad. El Plan Laboral, por ejemplo, responde precisamente
al objetivo de establecer un sistema de normas fundadas en el principio de la privati-
zacion del conflicto entre el capital y el trabajo. Tercero. no es posible desconocer un
cardcter efectivamente modernizador en las reformas institucionales, en la medida
que, dentro de su propia logica, ellas procuran resolver problemas arrastrados y deveni-
dos muchas veces cronicos en distintos campos de la actividad social. En este ultimo
sentido, se exhibe la voluntad de alcanzar niveles superiores de eficiencia en el desem-
pefo registrado en tales campos, transformando sus condiciones operativas y el sistema
de normas que estructura dichas actividades.

Es importante destacar el hecho que, a partir de las condiciones que se han
sefialado, el-modelo de organizacion social que impulsa el gobierno militar demuestra
estar haciendo una opcién importante en desmedro de la posibilidad de acometer una
profunda ofensiva ideoldgica. Este es un punto que exige de un tratamiento cuidadoso
pero imprescindible para dar cuenta de la politica educacional. Lo que se afirma es que
desplegando firmemente una represion ideologica que impide que determinadas posi-
ciones puedan expresarse socialmente en los medios de comunicacion o dentro del
sistema educativo, como sucede con el marxismo, el gobierno militar se preocupa mds
de establecer restricciones a la prictica social para impedir la gestacion de formas de
conciencia que cuestionen su estabilidad que de desarrollar programas de adoctrina-
miento sobre un pensamiento oficial bien definido. En otras palabras, la iniciativa
propiamente ideologica del gobierno es reducida optdndose, en cambio, por impedir
que determinados contenidos se expresen y por introducir restricciones en la prdactica
social que impidan que ellos se reproduzcan y expandan. En este sentido, debe recono-
cerse que las importantes transformaciones educativas propuestas por el gobierno
militar apuntan preferentemente a cambios en la estructura educacional que a la imple-
mentacion de programas de formacion a partir de una ideologia oficial. El criterio de
la privatizacion de los mecanismos de construccion de la conciencia social y de su
inscripcion en la logica del mercado, en oposicién a un papel afirmativo del estado
por sobre su rol represivo, se manifiesta como alternativa de regulacion de las practicas
ideologicas.

BASES PARA UNA NUEVA POLITICA EDUCACIONAL

Desde el momento mismo de su toma del poder, el gobierno militar toma posesion del
conjunto del sistema educacional ya sea por la via que el propio estado le confiere
sobre gran parte del sistema escolar: por la intervencion militar de‘todas las universida-
des. en las que nombra Rectores-Delegados a oficiales de las Fuerzas Armadas: por el
sometimiento de todos los establecimientos educacionales bajo autoridad militar. Con
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ello se inicia un profundo proceso de depuracion ideoldgica a través del cual se expulsa

a un vasto contingente de docentes comprometidos con el gobierno de la Unidad

Popular, se revisan los programas de estudios y se eliminan de las bibliotecas los textos

considerados ideologicamente peligrosos.

Pogteriormente, en la Declaracién de Principios publicada en marzo de 1974, se
hace presente la clausura del principio del pluralismo ideolégico concretada con agte-
rioridad y se proclama la adscripcion del estado a una determinada tradicion ideol6gi-
ca de marcado contenido nacionalista. En dicho documento se postula como el objeti-
vo mas preciado del gobierno el forjar la unidad nacional, lo que supone el rechazo de
toda concepcion que suponga y fomente un antagonismo irreductible entre las clases
sociales. Para alcanzar este objetivo se requiere también cambiar la mentalidad de los
chilenos y abrir paso a nuevas generaciones formadas en una escuela de sanos hibitos
civicos. Ello requiere de “‘una educacién que fomente una escala de valores morales
y espirituales propios de nuestra tradicion chilena y cristiana™.

En diciembre de 1975, el gobierno militar emite un segundo documento de
importancia en relacion a la definicién del nuevo régimen: el Objetivo Naciona! de
Chile. Nuevamente se afirma la necesidad de que la educacion sirva al desarrollo
de nuevos valores que acrecienten los rasgos positivos de la idiosincracia nacional. Se
deja en claro, no obstante, que “no se aceptard... la difusién proselitista de ninguna
doctrina o idea que atente contra la tradicién o la unidad nacional, contra el sentido
libertario y democrdtico de la institucionalidad chilena, o contra la integridad de la
familia o de la nacién”.

En marzo de 1979 el gobierno fija las bases de su enunciado mas importante
de politica educacional en el documento Directiva Presidencial sobre Educacion
Nacional y en la carta al Ministro de Educacion que lo acomparfia. Afirmandose que la
nueva politica se inscribe en el estricto marco de la Declaracion de Principios y del
Objetivo Nacional, se avanza sustancialmente en la definicién de criterios y priorida-
des.

Los lineamientos centrales de la politica educacional planteada en la Directiva
pueden resumirse en los siguientes puntos:

a)  El gobiemno militar se reserva la tuicion sobre los contenidos de la ensefianza. En
rigor, se excluye la posibilidad de que el sistema educacional pueda ofrecer una
interpretacion sobre la sociedad, su historia y sus perspectivas futuras que con-
tradiga aquella suscrita por el gobierno. En este mismo sentido, se proscribe lo
que en un sentido muy amplio se define como la “politizacién™ de la ensefianza.
El objetivo que la Directiva le asigna a la educacién es el de formar *‘buenos
trabajadores, buenos ciudadanos y buenos patriotas”, afirmacion que reconoce
una fuerte carga ideoldgica.

b)  El gobierno militar restringe su responsabilidad social en educacion en procurar
que todos tengan acceso a la enseflanza bdsica. En ella, los alumnos deberin
aprender a leer y escribir, manejar las cuatro operaciones aritméticas, conocer
la historia de Chile y su geografia, y formarse en sus deberes y derechos en la
comunidad. Se estipula que el alcanzar la educacion media y la superior sera
considerada como una situacién de excepcion para la juventud, y quienes acce-
dan a ellas deberdn pagar por tratarse de un privilegio. Es necesario destacar que
esta proposicion representa una importante restriccion al principio de igualdad
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de oportunidades educacionales que prevaleciera en el pasado.
¢) Se afirma la decisién del gobierno militar de detener toda expansidn de la labor

educativa del estado y de transferir las posibilidades de ampliacion del sistema
educacional al sector privado. Ello no obsta para que el gobierno preserve “en
todo momento, sus funciones normativas y fiscalizadoras”. La privatizacion de la
enseflanza no se opone, por lo tanto, a las exigencias de control requerida por el
disefio autoritario. Se refuerza, sin embargo, la subordinacion de la educacion
al mercado y a la estructura existente de distribucion del ingreso. Nuevamente se
trata de una importante rectificacion con respecto al desarrollo educacional
pasado que hacia descansar su mayor capacidad de expansién en la ampliacién
de la ensefianza fiscal.

d)  Para el caso de la ensefianza media técnico-profesional el propdsito de privatiza-

cion es todavia mds acentuado en la medida que se propone vincularla mads
estrechamente a la empresa privada.
El objetivo de esta medida es el de asegurarle a este tipo de ensefianza su propio
mercado ocupacional. Sin embargo, sus efectos son de mayor alcance. Se subor-
dina la ensefianza técnico-profesional a la logica de la empresa privada como
unico criterio de influir en el desarrollo economico del pais y se permite que un
sector significativo de futuros trabajadores se forme dentro de los marcos y con-
tenidos definidos por los intereses de las empresas. Tanto esta proposicién como
la anterior, producen una creciente capacidad de determinacion de la estructura
.economica sobre la educacion, disminuyendo el grado de relativa independencia
que ambas observaban en el pasado.

e) Se proponen criterios generales sobre la gestion de la educacién superior y sobre
la necesidad de revitalizar la colaboracion de los Centros de Padres y Apoderados
en el sistema escolar, enfatizindose la necesidad de establecer mecanismos que
aseguren la exclusion de la politica. De la misma forma, se proponen algunas
iniciativas que estimulen la labor de los profesores.

A partir de la Directiva y durante el resto de 1979, el gobiemno inicia el estudio
de diversos proyectos especificos para dar cumplimiento a los objetivos que se ha
trazado. Luego de introducir algunas importantes medidas de reestructuracion al
interior del Ministerio de Educacion, durante 1980 se introducen importantes cambios
sobre el sistema escolar.

Junto con anunciar la necesidad de perfeccionar los mecanismos de supervision
y de establecer un sistema de evaluacion educativa, se procede a modificar los planes
y programas de la educacion general bdsica, promoviendo una mayor flexibilidad
programatica. Evidentemente esta mayor flexibilidad no se dirige a establecer &mbitos
de mayor libertad para abordar los contenidos programaticos desde perspectivas ideo-
l6gicas diversas. En este aspecto el gobiemo preserva un marco restringido de libertad
ideologica. A lo que se apunta, en cambio, es el hecho de que se les confiere a las
escuelas una mayor libertad para incluir o excluir de sus programas determinadas asig-
naturas, de acuerdo a los recursos disponibles y a las caracteristicas socioeconémicas
de sus alumnos. Dentro del marco de las restricciones ideolGgicas preestablecidas, se
promueve para los docentes una flexibilidad mayor en la ensefianza.
flexibilidad mayor en la ensefianza.

En junio de 1980, el gobierno da a conocer su iniciativa de mayor incidencia
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sobre la estructura del sistema escolar, al anunciar su propdsito de traspasar la adminis-
tracién de la educacién fiscal, centralizada en el ministerio de educacién, a los mu-
nicipios. A la vez que se promueve un papel mas destacado de la iniciativa privada en
las tareas educativas, el estado inicia un proceso de descentralizaci6n en su gestion
educacional. Cabe recordar que en ese momento el estado asumia cerca del 80°/o del
total de la cobertura del sistema escolar. El proceso de municipalizacién de la adminis-
tracion educacional tiene, sin duda, un componente modernizador en la medida que
ayuda a la desburocratizacién y podria introducir una mayor eficiencia administrativa.
Por otro lado, abre posibilidades para acercar la tarea educativa a las necesidades de los
usuarios reales y, de esta forma, adecuarla a sus requerimientos particulares. Esto
tltimo, sin embargo, entra en oposicién con la inexistencia actual de mecanismos
democrdticos para la designacion de las autoridades municipales, 1a ausencia de canales
de participacién efectiva de 1a comunidad en la administracién comunal y con la desig-
nacién vertical de los'alcaldes, como personas de confianza de la cabeza politica de un
estado autoritario. En estas condiciones, el proceso de municipalizacién mds que pro-
mover la participacién de la comunidad en la educacion tiende a reforzar los mecanis-
mos de control autoritario sobre ella en segmentos delimitados, como es el 4mbito
municipal,

Por otro lado, las dos iniciativas que se han mencionado (cambio en planes y
programas en la educacion bdsica y municipalizacion) encierran, dadas las caracteristi-
cas del modelo de organizacién social en aplicacion, el peligro de promover los marge-
nes existentes de desigualdad en la atencion escolar, de acuerdo, primero, a las condi-
ciones desiguales de la poblacion atendida y, segundo, a los recursos profundamente
desiguales que movilizan las diferentes municipalidades. En la medida que el estado
restringe su intervencion correctora de desigualdades a paliar s6lo las situaciones
extremas, la educacion que previamente habia sido un instrumento de movilidad social
(individual y colectiva) y, por lo tanto, de correccion —tanto social como individual-
mente— de las condiciones preexistentes de desigualdad, corre el peligro de transfor-
marse en una esfera de la actividad social que en lo fundamental “refleja’ sin capaci-
dad de modificar significativamente la desigualdad social generada fuera de ella y,
particularmente, en el frio dominio del mercado.

El proceso de municipalizacion o de descentralizacion de la gestién educativa
del estado no es solo una politica que acompafia el objetivo primordial de privatiza-
cion o de cierre progresivo del espacio publico, estimulado por el modelo de organiza-
cién social oficial. Este proceso es, en si mismo, una forma particular de privatizacién.
Ello al menos desde dos puntos de vista. En primer lugar, la municipalizacién es un
camino hacia la privatizacion en la medida que se afirma simultdneamente que, una vez
que la administracion educativa ha sido transferida a las municipalidades, se deben
buscar nuevas dreas de intervencion de las empresas privadas en la educacion, a través
del apoyo en la gestion educativa municipal o por el hecho de que al proceso de
municipalizacion pueda conferirsele un cardcter transitorio para luego procederse al
traspaso de la administracién municipal a formas mds o menos directas de administra-
cion privada.

En segundo lugar, la municipalizacién representa también un instrumento eficaz
en lo que llamdbamos la privatizacion del conflicto social. Er una administracion fiscal
centralizada de la educacion, el profesorado fiscal (que en Chile es de alrededor de 90
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mil docentes) conforma un gremio numéricamente considerable que. en sus reivindi-
caciones, se ve enfrentado con el poder central del estado. Los conflictos que, como se
demostrara, en el pasado comprometian al profesorado, involucraban necesariamente a
la misma cupula del estado. Esta situacion favorecia la unidad gremial del cuerpo
docente y les conferia un importante poder de negociacion. El proceso de municipa-
lizacién modifica esta situacion al segmentar la relacion con el estado en miiltiples
y reducidos ambitos comunales. Ahora, cada municipalidad representa una arena de
negociacién diferente, sin que los conflictos con los docentes arrastren al estado como
un todo y puedan comprometer su estabilidad. En la medida que los términos de nego-
ciacion sean distintos en cada municipalidad, disminuyen las condiciones que fortale-
cian la unidad gremial y el cuerpo docente atomiza sus conflictos. Como puede apre-
ciarse, la municipalizacion constituye una singular alternativa de privatizacion de la
educacion publica.

Al iniciarse 1981, el gobierno da a conocer su politica de transformacién radical
del sistema universitario. En lo medular esta reforma universitaria se sustenta en el
supuesto de que promoviendo la competencia de las universidades en el mercado, éstas
promoverin su nivel de competencia académica. Por lo tanto, se establece un proceso
mediante el cual se fija como objetivo que en el plazo de cinco afios la mitad de los
recursos que el estado destina a la educacion superior sean asignados en forma propor-
cional a las ventajas que las universidades demuestren entre si en el mercado, a través
de la seleccion que hagan de los mejores alumnos egresados de la ensefianza media. Se
configura, por lo tanto, incluso en dreas en las que interviene mediante el aporte de
financiamiento fiscal, no lo hace introduciendo una ldgica de correccion de la logica

-del mercado, sino que se subordina a esta ltima. Al introducir la medijacién del merca-

do en la intervencion financiera del estado en las universidades, se busca generar una
logica interna de desenvolvimiento universitario que reduce drdsticamente la interven-
cion del sistema universitario en la definicion del destino del pais, que restringe
profundamente las posibilidades de generar desde las universidades un pensamiento
critico frente a las condiciones sociales imperantes y que introduce obstaculos adicio-
nales para la gestacion de un movimiento estudiantil politicamente combativo. Un
objetivo importante de la reforma universitaria es el procurar el sometimiento del
comportamiento estudiantil al costo financiero de su formacion superior y evitar asi
que distraiga esfuerzos en dreas de interés que puedan resultar politicamente explo-
sivas. Para obtener este resultado, el énfasis estd puesto no tanto en una politica de
adoctrinamiento directo del estudiantado, sino en crearle un sistema de relaciones
dentro de la estructura universitaria que, al estar sometidas a condiciones de mercado,
desaliente, por su costo, al tipo de comportamientos que se desea eliminar. Es impor-
tante destacar, sin embargo, que si bien el estado introduce la mediacién del mercado
para asignar los recursos fiscales a las universidades y, por lo tanto, definir los términos
de su intervencion financiera, se mantiene inalterable la intervencion sobre el poder
universitario que, desde 1973, mantiene el sistema de Rectores-Delegados nombrados
desde el gobierno.
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CONCLUSIONES

El proceso de reforma educacional iniciado por el gobierno militar se halla inconclu-
so. En estas circunstancias, no es posible extraer conclusiones definitivas, ya que la
crisis economica que se inicia en 1981 pueda provocar rectificaciones importantes
y la revision de los principios postulados hasta la fecha.

No obstante lo anterior, se considera necesario sugerir un conjunto de proposi-

ciones que tienden a dar cuenta de aspectos estimados relevantes y que son inherentes
a la actual politica educacional.

a)

b)

c)

d)
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Cualquier evaluacion de actual politica educativa debe reconocer que su condi-
cion originaria es la fuerza y que ésta representa un componente permanente en
toda la gestion del gobierno. Sin embargo, es preciso también reconocer que
mediante la implementacion de las diferentes reformas educativas ha procurado
conformar un nuevo ordenamiento del sistema educacional que busca instituir
mecanismos de autorregulacion de manera que los factores disruptivos del
nuevo sistema encuentren obstaculos estructurales para expandirse.

Ligado estrechamente a lo anterior, es importante destacar que la actual politica
educacional procura efectuar un importante desplazamiento en los factores
condicionantes del desarrollo educativo. Mientras en el pasado el desarrollo de la
educacion era, en medida importante, tributario de las condiciones politicas
existentes, el actual modelo en aplicacion busca transferir parte importante de
esa capacidad regulativa a la esfera de la economia y, muy particularmente, a las
condiciones de mercado. Con ello se pretende hacer primar intereses privados
e individuales por sobre intereses sociales. Ello constituye un objetivo central en
la politica "de privatizacion que el gobierno militar ha impulsado en diversas
dreas de la actividad social.

También en relacion con lo anterior, es posible afirmar que el proyecto ideol6gi-
co del régimen descansa en medida importante en la eficacia del condicionamien-
to econémico sobre el sistema educacional. La confianza depositada sobre la
eficacia del condicionamiento economico ha permitido que se le confiera un
papel secundario a la idea de alcanzar un predominio ideoldgico mediante una
fuerte intervencion ideologica directa sobre los aparatos y agentes educacionales.
Se estd muy lejos de sostener que el gobierno no haya intervenido ideologica-
mente sobre la educacion. Pero es necesario reconocer que la intervencion militar
sobre la educacion ha sido predominantemente represiva antes que directamente
adoctrinadora. :

Ademds de reestructurar el sistema educacional buscando una mayor subordina-
cion de la educacion al mercado, el gobierno ha establecido un marco juridico
que modifica el tipo de relaciones sociales que prevalecen en el sistema. Aspecto
importante de esta transformacion ha sido el objetivo de privatizar los espacios
potenciales de desarrollo del conflicto social, protegiendo al poder central del
estado frente a tales conflictos y clausurando los espacios publicos.



)

g)

De esta forma, sc¢ ha procurado disolver las condiciones de constitucion y repro-
duccion de los dos principales actores sociales de proyeccion nacional que ante-
riormente se conformaban desde el sistema educacional: el magisterio docente y
el movimiento estudiantil.

Todo lo senalado se ha efectuado en el marco de reformas que han demostrado
contener también una dimension modemizadora efectiva. Situaciones, problemas
que en el pasado se arrastraban por no generarse las condiciones politicas que
hubiesen permitido enfrentarlas, han sido consideradas dentro de los objetivos
de transformacion educativa del gobierno militar.

Mis alld de los cambios en la estructura del sistema educacional, es importante
destacar que durante el gobierno militar se produce una disminucion significati-
va en el crecimiento de la cobertura educacional que, de manera sostenida, se
habra registrado en el pasado. Al interior del sistema educativo la ensefianza
particular aumenta su peso relativo, en desmedro de la ensefanza piblica. En
relacion a los niveles de la ensefianza, destaca el incremento de la educacion
preescolar y la disminucion de la ensefianza universitaria.
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Capitulo 2.

LA EVOLUCION DE
LA POLITICA EDUCACIONAL.

ANTECEDENTES

Los regimenes autoritarios y tecnocraticos como el que rige actualmente en Chile, se
enorgullecen de su supuesta capacidad para generar y aplicar politicas de cardcter
“orgdnico™ con una alta dosis de racionalidad interna y con gran eficacia y consis-
tencia. .

En virtud de su sedicente representacion del “bien comin™ y/o del “interés
nacional”, por encima de los intereses de grupos o de individuos particulares, estos
regimenes estarian en condiciones de elaborar politicas persistentes, a mediano y largo
plazo y fuertemente articuladas entre si.

Afirmaciones de este tipo pueden constituir una ideologia que permitiria ocultar
las determinaciones histéricas y los juegos de intereses que inspiran las politicas. Esa
aparente racionalidad resulta atrayente para ciertos grupos sociales que adhieren sin
critica a algunos valores de la modernidad como la eficiencia, la impersonalidad de los
gobernantes, etc.

Es de interés dilucidar. circunstanciadamente. si las politicas del régimen militar
chileno tienen la organicidad que.se atribuye a la accion de los gobiernos de tipo
tecno-autoritario. El examen de un caso particular de politicas como las educacionales.
puede servir a este efecto.

Diez afios de gobierno castrense en Chile hacen necesario un registro de sus
diversas politicas y, por otra parte, posibilitan sistematizar la secuencia temporal de las
mismas. a fin de facilitar o fundamentar las interpretaciones que van apareciendo.

Se ha acumulado ya una variedad de estudios sobre las politicas éducacionales
del gobierno militar. Algunos trabajos las abordaron en sus primeras manifestaciones

entre 1973 y 1975 6 1976 - y las han enfocado desde una Optica comparativa y en
relacion con las politicas de los regimenes inmediatamente antecesores(1). Desgracia-
damente. son anteriores al pleno despliegue de la presente estrategia de ajuste de la
educacion al mercado y de su privatizacion. visible mas bien a partir de 1978 6 1979,
Estudios mis recientes han analizado las Directivas Presidenciales para la Educa-
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cion y las subsiguientes politicas y medidas concretas implementadas a partir de
1979(2). Algunos de ellos tienen un cardcter general e interpretativo, otros analizan
aspectos mas particulares, pero no se observa en ellos una vision fundada de la evolu-
cion de la politica educacional desde sus primeras formulaciones.

Finalmente, se han producido algunos trabajos interpretativos que han explora-
do el condicionamiento estructural de la actual politica educacional, su compatibili-
dad con el patrén de desarrollo capitalista autoritario, a la vez que su oposicion al
desarrollo historico de la formacion social chilena y al especifico desarrollo educacio-
nal anterior a 1973(3). Seria (til respaldar estos enfoques con una mayor documenta-
cion y complementarlos con un analisis de la forma como se ha llegado al enunciado

. de la politica de “modernizacion educacional”’, expresada en las Directivas Presidencia-
les, y en sus aplicaciones posteriores.

Un examen de la “historicidad * de la politica educacional vigente, de su géne-
sis. de la forma como se ha ido construyendo. permitiria fundamentar mejor su
estudio. Una desmitificacién de la supuesta racionalidad y cardcter técnico de la accién
educacional del gobierno militar, permitiria también una mejor formacion de juicio en
grupos nacionales e internacionales que reaccionan favorablemente ante disefios politi-
cos aparentemente organicos y despolitizados. Permitiria también una acumulacion
de referencias sobre las debilidades del ejercicio politico del régimen. Un estudio
sistemdtico que apuntara a estos problemas seria una contribucién significativa al
debate piblico sobre las proyecciones del régimen castrense y sobre la construccion de
alternativas al modelo oficial.

El objetivo de este capitulo es avanzar en la direccion antes esbozada, especifica-
mente:

Hacer una descripcion sistemdtica y secuencial de las politicas educacionales
adoptadas por el régimen militar chileno, desde 1973 hasta la formulacién de las
Directivas Presidenciales para la Educacion y desde éstas hasta 1981; analizar la
coherencia y persistencia de la politica educacional del régimen militar: a) coherencia
respecto a sus formulaciones iniciales y entre los diversos componentes o niveles que la
integran, y b) persistencia en la aplicacion o ejecucion de las politicas y de las medidas
especificas que se desprenden de ellas.

El primer objetivo tiene un sentido de registro historico-documental y permite
acumular la base de conocimientos para el anilisis sugerido en el segundo objetivo.
Este intenta un enfoque critico de la racionalidad de las politicas gubernamentales.

En la conformacion de la politica educacional del régimen castrense chileno, es
posible distinguir tres Iineas de accion que corresponden a diversos objetivos y que son
sostenidas por grupos diferentes dentro de las estructuras del poder educacional.

Un primer objetivo, “heredado’ o tradicional, tiende a asegurar el funcionamien-
to normal de los servicios educativos, a responder a la creciente demanda social por
educacion, manteniendo el “‘desarrollo lineal™ del sistema educativo. Podria hablarse
de una linea de “‘administracion educacional desarrollista™, que tendria como represen-
tativos a ciertos grupos de planificadores formados en las ideologias desarrollistas y
modernizantes propias de los afios 60.

Otro objetivo responde a la necesidad de control total de la sociedad y de aplas-
tar al supuesto enemigo interno, asegurando que el sistema educativo deje de ser foco
de conflictos, para lo cual es indispensable depurarlo y ocuparlo militarmente. Es la
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Ifnea de la “‘seguridad nacional™. que responde ua la logica de guerra. cuyos sostenedo-
res principales serian autoridades militares y ciertos grupos de especialistas en inteli-
gencia y seguridad.

Un tercer objetivo atiende a la contribucion del sistema educacional a la cons-
truccion de un nuevo modelo de desarrollo capitalista. con un diferente ordenamiento
economico que implica una distinta estructuracion de las clases y sectores de clase
y un nuevo modo de dominacion politica. Dada la funcionalidad del antiguo sistema
educacional con el modelo de capitalismo “‘nacional-desarrollista™. se exige su transfor-
macion radical para ajustarlo estrechamente a los nuevos lineamientos estructurales.
Es la estrategia de “modernizacién educacional”, inspirada en una logica de refunda-
cion capitalista, de la que serian gestores los tecndcratas economistas, en estrecha
vinculacion con los grupos empresariales y financieros dominantes.

Las tres orientaciones sefaladas coexisten en el tiempo. aunque combinandose
en términos diferentes. de acuerdo con la dindmica general del régimen. Ellas son mas
bien complementarias. pero su unidad fundamental conlleva también contradicciones
no antagonicas en la formulacion y aplicacion de las politicas educacionales.

Aproximadamente en los primeros tres anos del gobierno autoritario fueron
dominantes las dos primeras tendencias, la de administracion desarrollista y la de
seguridad, no sin conflictos y desfases entre ambas. en tanto que la tendencia
tecnocrdtica-economista apenas se esbozaba.

En una siguiente fase. hasta marzo de 1979. fue cobrando mas fuerza la logica
de mercantilizacion y privatizacion. en tanto que se debilitaba la logica de desarrollo
tradicional.

A partir de la formulacion de las Directivas Presidenciales y. sobre todo, desde
el enunciado de las “modernizaciones”™, la tendencia tecnoeconomicista se impone
plenamente, se lleva a cabo la destruccion del viejo sistema educativo y se echan las
bases de la privatizacion y segmentacion radical de las estructuras educativas. para
hacerlas eficazmente consonantes con las estructuras socioeconomicas y con la estra-
tegia vigente de acumulacion capitalista. Ello significa la continuidad de la linea de
control militar. el desmantelamiento de la administracion tradicional v el abandono.
no sin resistencias y dificultades. de la estrategia de desarrollo lineal de la educacion.

Desde el punto de vista de la planificacion educativa. universalmente instituida
y legitimada como herramienta de desarrollo. y desde el punto de vista de la opera-
cion concreta de los servicios educativos y de la forma como los diversos grupos
sociales reciben sus beneficios. es posible registrar una fuerte incoherencia en la politi-
ca educacional del régimen militar. Puede afirmarse que no ha tenido las caracteristicus
de organicidad™ o de “racionalidad™ técnica que deberra encontrarse en un régimen
autoritario-modernizante, al tenor de sus propias definiciones. Por el contrario. la
accion educaional del régimen ha sido “politica™ y pragmiitica, tan zigzagueante y de
compromiso como la de cualquiera de los regimenes anteriores.

Especificamente. ha existido contradiceion con el desarrollo historico de la
educacion chilena. cuya inercia objetiva de crecimiento y democratizacion ha seguido
manifestandose en estos afos, reflejada no solo en demandas de sectores de la pobla-
cion v en la difusion de enfoques criticos o alternativos sino en la presencia de la-linea
de continuidad desarrollista en los propios circulos oficiales.

I's posible observar incoherencia o desfases entre los diversos componentes de la
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politica educacional, o entre las politicas especificas para los diversos subsectores, asi
como falta de persistencia en muchas de las medidas acordadas, a pesar de que se han
anunciado como optimas y definitivas.

Una explicacion parcial de la inorganicidad o inconsistencia interna de la politica
educacional podria encontrarse en el juego de las tres concepciones antes identifica-
das. Otra posible explicacion radicaria en el conflicto entre sectores de clase y grupos
en el interior del bloque dominante, conflicto dificil de discernir con la informacion
accesible y en el marco de una investigacion como la que aqui se propone. Tal inter-
pretacion subyacerd, no obstante, en el nivel de hipétesis.

En el marco de la *‘historicidad” de la politica educacional del gobierno castren-
se, esto es, de su desarrollo contradictorio y complejo, es posible apreciar, sin embargo,
el mayor grado de coherencia logrado en los tres ultimos afios.

Existe una mayor coherencia “‘externa”, es decir, una adaptacion mas directa y
estrecha al proceso de aplicacion del modelo general de desarrollo.

Se ha logrado una mayor coherencia “interna”, es decir, una articulacion mds
eficaz entre los distintos componentes de la politica educacional, entre los diversos
niveles de accion, y entre las politicas especificas para los segmentos en que se desagre-
ga el sistema educacional. Esta mayor coherencia podria explicarse por la intervencion
directa del general Pinochet, sefialado como drbitro y articulador de los intereses,
grupos y tendencias que se esbozan en el bloque dominante, asi como por el predomi-
nio creciente del homogéneo circulo de tecndcratas neo-liberales en el campo educa-
cional.

En cierto modo, esta investigacion se inscribe en un campo que podria denomi-
narse ‘‘historia social de la educacion”. Los ocho afios y medio de accion educacional
del régimen castrense ya justifican enfoques historicos. La historiografia tradicional
exigiria un mayor distanciamiento entre el tiempo del investigador y la época del
objeto a estudiar. No compartimos ese criterio. Ya se dispone de una perspectiva
suficiente para explorar la génesis y el dinamismo del objeto, en este caso la politica
educacional del gobierno militar. Ya se ha producido una decantacion que permite, a
partir de lo que ella *‘es”, inquirir sus origenes y el proceso a través del cual ha llegado
a ser. Serd, por otra parte, “historia social” porque no interesa estudiar la politica
educacional en su mera virtualidad respecto al campo especifico de la educacion,
abstrayéndola del acontecer social. Por el contrario, interesa considerar el proceso
como parte de un desarrollo mas amplio.

El capitulo tiene un cardcter preferentemente descriptivo. Se intenta una ordena-
cion y seleccion de las diversas formulaciones de politica educacional, de los corres-
pondientes documentos legislativos y ejecutivos, de interpretaciones y comentarios
provenientes de diversos sectores e individualidades, y de la informacion historica que
permita ubicar las politicas educacionales en el tiempo y en el contexto correspondien-
tes, asi como seguir el destino de las diferentes medidas que se adoptaron.

La metodologia es histérico-documental, poniendo énfasis en el manejo de fuen-
tes primarias. Sobre la base de los datos acumulados se efectiia un analisis critico en el
que se discuten las hipotesis. Se intenta demostrarlas, rectificarlas o desecharlas, procu-
rando que las interpretaciones se fundamenten en la informacion obtenida, o perma-
nezcan como hipotesis razonables cuando los datos no han sido suficientes para
probarlas a cabalidad.

60



A fin de ordenar el panorama de la evolucion de las politicas educacionales, se
han distinguido tres etapas, teniendo en cuenta la complejidad de los procesos histori-
cos y la obvia artificialidad de los cortes temporales, que arriesgan un congelamiento
de las corrientes del acontecer real.

El criterio bésico para distinguir tres lapsos en esta descripcion historica, se des-
prende de las hipotesis de la investigacion. Propuesta la existencia de tres tendencias
principales en la conformacion de las politicas educacionales, la periodificacion fue
sugerida por la forma como esas tendencias se hacian presentes y se entrecruzaban a lo
largo del tiempo. Sin perjuicio de que elementos del universo ideologico neo-liberal
aparecieran expresados -mis en términos doctrinarios que operativos— desde los
inicios del régimen, en una primera fase las tendencias dominantes serian la *‘reactiva”
o “‘politico-militar” y la *‘desarrollista”. Hacia fines de 1975 o comienzos de 1976, se
entraria a una etapa de transicion, en que las dos tendencias recién sefialadas empiezan
a desdibujarse y cobraria terreno la corriente ‘‘tecnocratico-liberal ’. Con la dictacion
de las Directivas Presidenciales para la Educacion, en marzo de 1979, se entraria a una
tercera etapa, de predominio de la tendencia economicista liberal, de abandono de las
expresiones de planificacion desarrollista y de reubicacion de las politicas de control
y seguridad.

En consecuencia y de acuerdo con los objetivos del estudio, la exposicion de
éste consta de cuatro acapites. Los tres primeros siguen el itinerario y presentan los
contenidos de la politica educacional, a través de las etapas que pudieron distinguirse
en su evolucion. El cuarto caprtulo, por su parte, analiza la coherencia y la persisten-
cia de dicha politica, a partir de los antecedentes acumulados en los acdpites
iniciales.

Este capitulo examina la evolucion de la politica educacional del régimen
militar, pero no se ocupa de sus efectos que seran abordados en los capitulos siguien-
tes. Tampoco aborda, en forma sistematica, los fundamentos tedricos que han inspira-
do a las diversas expresiones de la voluntad politica del gobierno militar en el campo
educativo.

El énfasis en el andlisis estd puesto en las politicas que afectan a todo el sistema
educacional y en las politicas relativas a la educaciéon formal pre-escolar, bdsica y
media. Sélo secundariamente se consideran las politicas especificas para la educacion
superior(4).

LAS POLITICAS EDUCACIONALES
EN EL PERIODO 1973-1975

Antes de revisar el conjunto de politicas educacionales manifestadas en el lapso que va
de Septiembre de 1973 a fines de 1975, se intentard reconstruir lo que podria denomi-
narse la vision de la realidad educacional que explicitaron inicialmente las autoridades
politicas y educacionales durante esta etapa, sea con los propdsitos de deslegitimar los
proyectos politico-educativos anteriores. de legitimar las propias acciones y/o de basar
las nuevas politicas educacionales,

Al dirigirse al pais con motivo de la entrega de las Directivas para la Educacion,
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el general Augusto Pinochet reconocia que *“..cuando se tomé la direccion de la
Nacion, tanto el Presidente de la Republica como los miembros de la Junta de Gobier-
no, estaban convencidos de que era necesario un ajuste en la educacion, donde se
encuentra la clave del progreso nacional y de que, sin ella, a la larga, es imposible
cualquier desarrollo civico o economico™(5).

El convencimiento sefialado parecia provenir mas de un juicio ideologico y poli-
tico-militar que de un enfoque de aspectos politico-educacionales. En efecto, segin el
mismo general Pinochet. **...advertirmos que, a escala mundial, la ideologia marxista
se traduce en una agresion permanente, puesta al servicio del imperialismo soviético...
Ella utiliza formas de guerra no convencional para apoderarse de los estados desde
adentro, empleando dos tacticas... Por una parte, la infiltracion de los nicleos vitales
de las sociedades libres, principalmente los medios de comunicacion social, los centros
universitarios e intelectuales, las iglesias, los sindicatos y los organismos internaciona-
les. Paralelamente, el fomento en esas mismas sociedades de todos los medios posibles
del desorden...”(6).

La “infiltracion de los nicleos vitales de las sociedades libres™ también alcanzaba
al sistema escolar. En 1974 denunciaba el general Pinochet, “‘el deseo de alejar a nues-
tra Patria de los valores esenciales de su tradicion cristiana, pretendiendo implantarnos
el dominio de una ideologia foranea anti-chilena, como es el marxismo-leninismo. A
ello obedecio el deseo de uniformar las conciencias hacia derroteros ajenos a nuestro
ser nacional. lo cual quedé de manifiesto en el proyecto de la llamada “Escuela Nacio-
nal Unificada’ propiciado por el régimen depuesto, y que con razon la inmensa
mayoria de los chilenos combatio y rechaz6™(7).

En este marco de referencia se explican juicios mds especificos como el siguiente,
sobre la situacion educacional al 11 de septiembre de 1973:

*Tanto el Ministerio como cada uno de sus Servicios mostraba un alto grado de
desorganizacion, ineficiencia y anarquia estructural. Proliferaban las jefaturas,
oficinas y funcionarios innecesarios los que s6lo cumplian, a menudo, funciones
estrictamente politicas... .
“Los establecimientos escolares basicos y medios, asi como las Escuelas Norma-
les, estaban semiparalizadas (desde hacia dos meses), teniendo un funcionamien-
to muy irregular a lo largo del afio con paros, tomas y enfrentamientos... Es
necesario... destacar dos actividades que provocaron el mds nefasto efecto entre
los miembros de la comunidad escolar. Una, la Escuela Nacional Unificada v la
otra, la Democratizacién de la Ensefianza...”(8).

Uno de los primeros decretos con significacion de politica educacional, sostuvo
entre sus “‘considerandos™...

“Que el gobierno marxista de la ex-Unidad Popular desato una campafia sosteni-

da en contra de los valores sustantivos de nuestra nacionalidad e intenté penetrar

en la conciencia de la nifiez y de la juventud chilena con el ideario marxista-
leninista ajeno a la idiosincrasia de nuestro pueblo™.

“*Que dicha campafa paralizo bruscamente y distorsiono de manera grave los

objetivos que inspiraron la mas reciente Reforma Educacional: sus contenidos,

planes y metas, instrumentalizandolos con fines proselitistas de inspiracion
marxista’(9).

A partir de esta vision de la realidad educacional, el gobierno militar “‘adoptd
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una serie de medidas destinadas a sanear el sistema de educacion™, ordenadas en torno
a tres lineas: i) “eliminar la orientacion marxista que se habia dado a una parte impor-
tante de la ensefianza™; ii) “aliviar la excesiva centralizacion”... mediante una primera
reorganizacion administrativa; vy iii) llevar a cabo **un estudio diagnéstico detallado de
los problemas del sistema de educacién™, con el objeto de disponer otras medidas de
mas largo alcance(10).

En los siguientes parrafos. se describiran, sucesivamente, las politicas de toma de
control del aparato educacional v de “‘depuracion™ del mismo, de evaluacion de su
estructura y funcionamiento y el inicial intento de reorganizacion del sistema educati-
vo formulados entre Septiembre de 1973 y fines de 1975.

Desde los primeros dras posteriores al pronunciamiento, las autoridace: militares
extendieron a los centros educacionales. universitarios. secundarios y basicos v a las
correspondientes dependencias administrativas. las operaciones de “ocupacion”, toma
de control v impieza que se ejecutaban en otros ambitos v a lo large de todo el ternto-
rio nacional. La justificacion de que el sistema escolar fuera intervenido militarmente,
se encontraba en los juicios que sobre la situacién educacional se habian formado los
mandos castrenses. Las facultades para intervenir derivaban de la concentracion plena de
poderes en manos de la Junta Militar de Gobierno y de su delegacion en los Jefes de
Plaza, o lefes de Zona, provistos de toda clase de atribuciones y de medios para
“normalizar’’ la situacion a través de los procedimientos propios de una vasta opera-
cion militar.

En el caso del sistema educacional, junto con la ocupacion fisica de numerosos
locales educacionales, especialmente de ensenanza superior, y de la revision material
o allanamiento de otros, se procedio a cambiar a todos los mandos superiores y me-
dios, desde Ministro, Directores Generales v Rectores Universitarios hasta la mayoria
de los directores de escuelas en todo el pais. En muchos de estos cargos se designaron
militares en servicio activo o en retiro. En otros, a educadores o administradores de
confianza del nuevo régimen.

A la inversa, basindose en legislacion ad hoc(11), fueron despedidos miles de
profesores y funcionarios. Mds aun, se modificaron radicalmente los mecanismos y
practicas de gobierno de la educacion, en un sentido de concentracion de poderes,
jerarquizacion y verticalidad de mando. Asi, por el Decreto Ley NO 403(12), se
disolvio el Consejo Nacional de Educacion, se puso término al mandato de sus inte-
grantes y las funciones y atribuciones que la legislacion otorgaba a este cuerpo colegia-
do fueron transferidas al Superintendente de Educacion Piblica(13). Otros Decretos
Leyes suprimieron los Consejos de la Junta Nacional de Auxilio Escolar y Becas, del
Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones Pedagogicas y de la
Junta Nacional de Jardines Infantiles y sus facultades también fueron concentradas
en la persona del respectivo Jefe de servicio(14).

Mas atin. la normal dependencia de los centros escolares respecto a las jefaturas
de los servicios de educacion fue alterada mediante la ingerencia de mandos militares,
bajo los cuales fueron colocadas las diversas redes escolares para efectos de reforzar
el control de ellas. Este sistema de doble dependencia fue estatuido, para el caso del
Area Metropolitana de Santiago, mediante una Circular, del 12 de agosto de 1974, del
Comando de Institutos Militares del Ejército. Este instructivo. dirigido a los directores
de escuelas, tenia por objeto general “regular el funcionamiento de los establecimien-
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tos educacionales del Gran Santiago" y, mds especificamente, “ratificar conceptos y
disposiciones dadas a conocer oportunamente a las autoridades educacionales” ¥
ademds, “reiterar la ingerencia que le compete al Comando de Institutos Militares del
Ejército en el saneamiento y control del funcionamiento del drea de Educacion en el
Gran Santiago™(15).

La norma general de la intervencion era “‘controlar que las actividades docentes
y coadyuvante se efectien en todos los niveles de la educacion como se indican”, es
decir, “‘con estricta sujecion a los postulados que preconiza la Honorable Junta de
Gobierno; obedeciendo fielmente las Directivas emanadas del Ministerio de Educa-
cion; dentro de las observancias de la mads absoluta disciplina y justicia; y entregindose
exclusiva y totalmente a las labores netamente profesionales, con total prescindencia
de proselitismo politico u oscuras gestiones de grupos ideologicos sectaristas...”.

La circular mencionada, hacia a cada rector o director de establecimiento “‘el
nico y exclusivo responsable ante la Autoridad Militar de lo que haga o deje de hacer
su personal dependiente en relacion con el control de la disciplina, orden y regularidad
dentro del Establecimiento bajo su mando...”. A la vez, fijaba las atribuciones de la
autoridad castrense designada para cada colegio. Estas atribuciones no solo se referian
al control del funcionamiento regular de las escuelas, sino a la estabilidad del personal,
al control de las rfeuniones internas e incluso a la “'sana imparticion de la ensefianza”.
De esta forma, quedaba establecida una doble tuicion de los centros escolares: ante la
administracion educacional ordinaria y ante la autoridad militar,

Con posterioridad, diversas circulares se refirieron al tema, intentando precisar
o delimitar el ambito de la intervencion militar y de la jurisdiccion regular de la autori-
dad educacional(16). Asi, 1a Circular NO 886, del 6 de noviembre de 1975, firmada por
los Ministros del Interior, Defensa Nacional y Educacion, y dirigida a los Intendentes
y Gohernadores del pais, declar6 que “la potestad legal y reglamentaria en materias
pedagogicas, técnicas y administrativas... estd radicada en el Ministerio de Educacion
Piblica”, al cual también compete “la tuicion general sobre la educacién particular”,
Por otra parte, se reconocia a las Fuerzas Armadas, la competencia para *‘velar porque
las actividades de la Nacion se desarrollen en un clima de paz y armonia interior,
resguardando la Seguridad Nacional, asi como la de la ciudadania en general...”. En
consecuencia, se instrufa a las autoridades educacionales para que coordinaran sus
actividades con los Intendentes y Gobernadores —a la vez, jefes militares— en un
espiritu de “estrecha colaboracion”(17).

Otras formas de asegurar el control, el ordenamiento y limpieza del sector edu-
cacional, fueron la prohibicion de aplicar encuestas en los establecimientos escolares,
la rigurosa vigilancia del ingreso de personas ajenas a cada centro escolar y la elabora-
cion de listas de libros, textos de estudio y materiales didacticos autorizados por el
Ministerio de Educacion y la consiguiente prohibicion del uso de los que no figuren
en dichas listas, etc.(18).

Finalmente, la politica de control y depuracioén se expresd también en medidas
respecto a las organizaciones sociales componentes de la comunidad educativa. El
Decreto Ley NO 82, del 11 de diciembre de 1973, ordeno la suspension de las cuotas
que el personal de educacion pagaba al Sindicato Unico de Trabajadores de la Educa-
cién, SUTE, y ordené también la congelacion de los fondos de éste. El Decreto Ley
NO  1.284, de diciembre de 1974, suprimi6 la personeria juridica del SUTE y de otras
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organizaciones magisteriales y designé una comision para hacerse cargo de sus

bienes, los que mads tarde fueron traspasados al Colegio de Profesores.

Fueron disueltas y prohibidas las Federaciones de Estudiantes de la ensefianza
media y de las Universidades, salvo la Federacion de la Universidad Catolica de Chile.
Los centros de alumnos de cada colegio fueron severamente controlados. Se prohibio
su intervencion en “actividades politicas, religiosas, en materias técnico-pedagogicas
ni tampoco en la administracidén y organizacion del establecimiento™. Se estipulo
también que las directivas de los Centros serian designadas por las autoridades educa-
cionales y no elegidas por los propios estudiantes. Precauciones similares se adoptaron
respecto a los Centros de Padres y Apoderados de cada establecimiento.

La primera intencion de pasar de los juicios politico-ideoldgico sobre la situacion
educacional, a una vision mds comprensiva y técnicamente fundada, se encuentra en el
Decreto de Educac1on NO 1892, de 21 de noviembre de 1973(19).

- Los primeros considerandos de este decreto sefialaban:

“‘Que la educacién es una funcion prioritaria para el desarrollo del pais, tanto en
su aspecto cultural y humano como en el aspecto econémico-social; que la edu-
cacion es una tarea en la cual estin comprometidos el Sistema Nacional de Edu-
cacion, integrado por todos los establecimientos fiscales y particulares de
ensefianza”. '

**Que la educacién e intruccién impartidas por el Sistema Nacional de Educacion

y por-las otras agencias informales, no obstante el area especifica de sus respecti-

vas acciones, deben estar animadas de un espiritu comin, identificado con los

valores nacionales, con la tradicion cultural cristiana y con el proyecto histérico
de la nacion chilena”.

“Que para alcanzar este consenso basico frente a la accién educativa es indispen-

sable revisar permanentemente los instrumentos y contenidos del proceso educa-

tivo que determinan la formacion moral, cultural y social de los nifios, jovenes

y adultos del pais™.

Los siguientes considerandos —ya reproducidos en la seccion anterior— acusaban
al gobierno anterior de manipular la conciencia de los educandos y de paralizar y
distorsionar los objetivos de la mds reciente reforma educacional, al parecer refirién-
dose a los cambios del periodo 1965-1970.

En razon de todo lo anterior, se proponia ‘“‘revisar todos los elementos especifi-
cos del curriculum manipulados discrecionalmente por el gobierno marxista y evaluar
el proceso de la Reforma Educacional en curso desde 1965,

En su parte resolutiva, el decreto creaba una comision con los siguientes objeti-
vOs:

*a) Disponer los estudios necesarios para evaluar los resultados que se han venido
obteniendo como consecuencia de la accion educativa general del sistema;

b)  Constituir subcomisiones y equipos de trabajo para la recoleccién de informa-
ciones, ordenamiento, estudio, revision y evaluacion de los diversos aspectos,
fases, etapas o funciones que se determinen;

c)  Coordinar las propias acciones que emprendan y las iniciativas que en el mismo
sentido ejecuten oficinas o servicios dependientes del Ministerio de Educacion,
Universidades y otros organismos o instituciones nacionales;

d)  Proponer las soluciones y medidas aconsejables a corto y mediano plazo, que
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permitan un desarrollo armdnico, integral y racionalizado del proceso educativo

nacional”.

Para cumplir estos propésitos, se estipulaban dos etapas de trabajo: la primera,
destinada a superar los efectos de las acciones del gobierno anterior, mediante la revi-
sion de los programas y de los textos de estudio, y la segunda, “‘destinada a evaluar en
general la organizacion y la implementacién curricular de la Educacion Basica y
Media...”.

La tarea de filtrar los programas de ensefianza y los textos escolares serd descrita
en términos generales en la seccion siguiente. La tarea de evaluacion del sistema edu-
caivo es analizada a continuacion.

La Comision creada por el Decreto 1892, recibié un nuevo respaldo en la
Directiva Educacional N© 87, de 19 de diciembre de 1973(20). En este instructivo, que
serd estudiado en especial, mds adelante, se designaban diversas comisiones para propo-
ner politicas frente a una amplia gama de problemas y situaciones. La Comision de
Evaluacion pas6 a integrarse a ese conjunto con la denominacién de Comision NO 2.

La Comision N© 2 se estructurd en forma de un Comité Coordinador y siete
subcomisiones, dividas en varios grupos y subgrupos de trabajo, con el apoyo técnico
de tres servicios de la Superintendencia de Educacion: documentacion, estadistica y
legislacion(21). Llegd a contar con la participacion de 400 personas, tanto del Ministe-
rio de Educacion, como de las Universidades, otros Ministerios y organismos.

El trabajo de evaluacién tuvo un producto. En julio de 1974 se publicé un
“Diagnostico de la Educacion Chilena®(22), extractado de los Informes elaborados
por las subcomisiones y grupos de trabajo. Los temas considerados fueron los
siguientes: 1) aspectos académicos de curriculum; 2) aspectos extraprogramaticos de la
educacion; 3) profesorado; 4) servicios al educando; 5) formacion de profesionales
medios; 6) educacion de adultos; 7) educacion especial; 8) educacion de parvulos; y
9) planificacion.

Al parecer, como fruto de grupos disimiles, la calidad de los diagndsticos fue
diversa. La publicacion que se tuvo a la vista no permite esclarecer si los resultados
expuestos son fruto de investigacion, de reflexion colectiva o de opiniones individua-
les. Por otra parte, una proporcion importante del texto dedicado a los temas, es fruto
de otro proceso paralelo: el de ‘““‘consulta al profesorado”.

En efecto, en junio de 1974, se convoco al cuerpo docente nacional a expresar
sus juicios sobre el estado de la educacibn, a través de mecanismos fijados oficialmen-
te y mediante un temario pre-establecido.

Las consideraciones que inspiraron este proceso, se explicitaron en un documen-
to oficial (El N© 5), “Consulta a Nivel de Unidad Educativa’’(23):

“Politica de descentralizacion del gobierno, que contempla la delegacion de fun-

ciones a todo nivel”, -

“La labor de evaluacion del sistema educacional actual que esta desarrollando el

Ministerio de Educacion Publica”.

“La necesidad de que las unidades de base del sector Educacién participen mas

conscientemente en el quehacer educativo™.

De la conjuncion de los estudios de la Comision NO 2 de evaluaci6n, y las conclu-
siones de la jornada de consulta, se esperaba “‘obtener una vision real de la situacion
educacional chilena, que permita una adecuada definicion de politicas, determinacién
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de objetivos a largo, mediano y corto plazos, estrategias, planes y métodos de
trabajo™(24).

La participacion de los docentes se daria en el nivel de la unidad educativa
(escuela, liceo, colegio particular, etc.). Alli bajo la orientacion de los directores de
establecimientos, previamente instruidos por “‘monitores” a nivel departamental, se
realizé una jornada de andlisis durante los dias 17 y 18 de junio.

Las dreas temdticas fueron las siguientes: a) aspectos académicos del curricu-
lum; 2) aspectos extraprogramaticos; 3) profesorado; 4) rendimiento escolar; 5) cons-
truccion y equipamiento; 6) evaluacion y orientacion del educando; 7) asistencialidad
del educando; 8) formacion de profesionales medios; 9) educacion de adultos; 10) fun-
ciones y organizacion de las agrupaciones educativas del sector educacional.

Para cada uno de los temas se entregé un desglose o pauta de trabajo bastante
detallado, aunque el informe de cada unidad educativa no podia pasar de 3 pédginas. Se
acompafié un conjunto de seis documentos para orientar y organizar la reflexion:
1) Esquema de delegacion de funciones en el Ministerio de Educacion; 2) La Educa-
cién en las lineas Generales de la Accion del Gobierno de Chile; 3) Principios del
Gobierno de Chile; 4) Organizacion del trabajo de evaluacion a nivel central; 5) Con-
sulta a nivel de unidad educativa; y 6) Normas a que deben someterse los informes. Los
tres primeros documentos expresaban aspectos de la ideologia y politica educacional
del gobierno y los restantes se referian a cuestiones procesales(25).

Los resultados de la discusion en las unidades educativas fueron recogidos por los
directores de escuelas y sintetizados en jornadas en la jurisdiccion departamental y
regional, sucesivamente. Las coordinaciones Regionales de Educacién, a su tumo,
enviaron los correspondientes informes a la Superintendencia de Educacion, encargada
de integrar los resultados regionales y de entregarlos a las comisiones o grupos de
trabajo establecidos en virtud del Decreto NO 1892.

Como producto de la consulta al magisterio s6lo se conocen los parrafos que se
insertaron en los informes resumidos que sobre los mismos temas elaboraron las comi-
siones llamadas a diagnosticar la situacién de la educacién chilena. En otros términos,
los resultados de la consulta se publicaron como ilustraciones o apoyos a los anilisis
de las comisiones que daban cumplimiento al Decreto 1892(26).

El *“diagnéstico” ha constituido un referente continuamente aludido en los
documentos de politica educacional aprobados por el gobierno y su funcién, mas que
de apoyo técnico a un eventual proceso de planeamiento, ha sido la legitimacion de las
orientaciones impartidas por el régimen para readecuar el sistema educativo(27). Por
su parte, el proceso de consulta al profesorado podria interpretarse como un intento
formal de reproducir, en las nuevas condiciones politicas de autoritarismo y restric-
cién, las prdcticas participativas que venian incrementdndose en los ambitos de la
sociedad y la educacion en los dos lustros anteriores a 1973(28).

El periodo inicial que se estd describiendo, es abundante en formulaciones de
politica educacional. En el andlisis de las primeras expresiones formales de una politica
educacional, se considerarin principalmente seis documentos emitidos por el gobierno
militar en dicho periodo:

a)  El Decreto de Educacion N© 1892, de 21 de noviembre de 1973, que designaba
una comision evaluadora de la Reforma Educacional;
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b) La Directiva Educacional NO 87, de 19 de noviembre, expedida por el entonces

Ministro;
¢) Las “Lineas Generales de Accion del Gobierno”, emitidas al cumplirse seis meses

desde el pronunciamiento militar, las que se examinaran solo en lo que se refiere

a la educacion(29);

d) Las “Politicas Educacionales del Gobierno de Chile”, publicados en version

preliminar en diciembre de 1974;

e) El “Plan Operativo 1975 para el Sector Educacién(30); y
f)  El “programa Ministerial™ para el afio 1975(31).

Los dos primeros documentos expresivos de una politica educacional son muy
escuetos en lo que se refiere a fundamentacion tedrica(32). Es todavia una etapa de
emergencia, que requiere decisiones rapidas, sin necesidad de justificaciones ideoldgi-
cas. Pero ya en el documento de marzo de 1974, se avanza al definir la educacion
“como patrimonio y tarea que concierne a toda la comunidad nacional, con el objeto
de capacitar a cada hombre en el ejercicio de una libertad responsable y noblemente
orientada”. Mds adelante se agrega el postulado de

“..una educacién profundamente humanista, apolitica, que subordine el uso y

desarrollo de los avances cientificos y tecnologicos al bienestar del hombre y que

haga de éste constructor experto y responsable del bien comiin.

“La Nacion precisa... un hombre capaz de crear, a partir del patrimonnio legado

por nuestros antepasados, un orden superior donde reine el respeto por la indivi-

dualidad inviolable de cada ser”.

La formulacién de la Declaracion de Principios de la Junta de Gobierno de Chile
proporcioné un marco de referencia que integra vertientes cristiano-tradicionalistas
y nacionalistas(33). Sobre esta base se formularon mads tarde los “principios rectores”
de las Politicas Educacionales del Gobiemno de Chile.

A partir de una idea del hombre de inspiracién humanista cristiano-occidental,
que postula su trascendencia y le otorga primacia sobre todo lo creado, se define al
estado como subsidiario, a la vez que se sefiala la doble tarea historica de lograr la
unidad nacional y de amar, conocer y dominar el territorio chileno mediante el esfuer-
zo del trabajo.

La educacion es valorizada como inherente a la condicion humana y como requi-
sito esencial para desenvolver las potencialidades del hombre. Por lo tanto, “es misién
de la sociedad en la cual el hombre se desarrolla, proveer los medios para que sus
miembros adquieran plenitud como persona”. En este sentido, “la sociedad entera
orienta, ensefia, modela, educa o deseduca a sus miembros™. No obstante es preciso
que la sociedad ensefie lo mejor y de manera mas eficiente, para lo cual —y teniendo
en vista el bien comin— los entes culturales mas influyentes se integren en un Sistema
Nacional de Educacion.

En verdad, el concepto de Sistema Nacional de Educacién es repetidamente
aludido en los textos del periodo. Esti presente en el primer “‘considerando™ del
Decreto 1892, que lo visualiza “integrado por todos los establecimientos fiscales y
particulares de ensefianza”.

La Directiva Educacional del Ministerio parte recordando que la Constitucion
Politica(34) habia expresado en forma muy general la conformacién de un Sistema
Nacional de Educacion --en adelante SNE— y sefialando la necesidad de mejor defi-
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nirlo y organizarlo en *“‘un todo armonico, estructurado y con su contenido en forma
que dé cabida a las circunstancias actuales del pais...”.

La Directiva en referencia entiende que el SNE “estard constituido por todas las
entidades que estan relacionadas con dicho proceso y coordinadas mediante el Minis-
terio de Educacion”. Luego explicita la composicion y estructura del SNE mediante un
“‘diagrama orgdnico”, bastante cercano a la forma en que la legislacion anterior a 1973
venia entendiéndolo. Por ejemplo, la relacion entre el Ministerio del ramo y la educa-
cion particular es formulada en términos de *Control de programa-funcional - Control
de cobros y tarifas-Apoyo economico - control de infraestructura y cuerpo docente™.
En relacion a las universidades, el Ministerio debia definir estructuras y politicas,
autorizando los presupuestos y operando la coordinacién académico-docente. El
Consejo Nacional de Educacion era responsabilizado de “establecer la politica educa-
cional nacional” y de “‘controlar su aplicacion”, etc.

En cambio, en un “diagrama funcional’” que también contiene la Directiva, se
muestran algunas diferencias respecto a la organizacion del sistema de ensefianza vigen-
te entonces. Se mantienen en lineas gruesas los tramos de educacion parvularia, educa-
cién bdsica —comun y especial— y educacion media con sus modalidades humanista-
cientifica y técnico-profesional. Pero se inserta la Prueba de Actitud Académica antes
del dltimo afio de la ensefianza media, se ubican las pruebas especificas de seleccion
en el momento mismo del ingreso a las Universidades, y se contempla la posibilidad de
un afio extra para ciertos estudiantes de la rama cientifico-humanista, en tanto que la
rama técnico-profesional es definida como “terminal™.

En el nivel superior, la Directiva a la que nos estamos refiriendo grafica una
curiosa anticipacion del sistema de educacion superior establecido en 1981. En efecto,
distingue en las universidades tres canales diferenciados: las licenciaturas, la formacion
de profesores y los institutos tecnoldgicos, con mayor duracion de primeras, duracion
media las segundas y corta duracién los Gltimos. Sobre estos canales y tras ‘“‘etapas de
trabajo y retribucion”, se ubican los cursos de especializacion y de postgrado(35).

Para los efectos de materializar esta genérica concepcion de SNE, la Directiva
del Ministro estableci6 una Comision (la NO 1) que debia ampliarla y darle forma
juridica mediante un proyecto de Decreto Ley. Otras comisiones debian proponer
diversas medidas relativas a la organizacién educacional como el traspaso al Ministerio
de Educacion de entidades autonomas como la Junta Nacional de Jardines Infantiles
o el Instituto Nacional de Capacitacion (INACAP), o la nueva estructura académica de
la educacién superior, o la incorporacion de las escuelas normales a las universidades,
etc.

Si bien se incluye la idea de estado subsidiario y se reconoce y enfatiza el princi-
pio de libertad de ensefianza, la educacion particular es ubicada en los textos de este
periodo como otro integrante del SNE, de menor o similar envergadura que la ensefian-
za publica pero no reemplazando a ésta(36). Estd ausente la idea de privatizacion del
conjunto de la educacion formal, asi como tampoco aparece el mercado como regula-
dor del funcionamiento de la educacion. Por el contrario, la planificacién del desarro-
llo educativo es otra constante en las proposiciones de politica educacional de esta
etapa.

En efecto, ya el Decreto 1892 hablaba de *‘soluciones y medidas aconsejables
a corto y mediano plazo, que permitan un desarrollo arménico, integral y racionaliza-
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do del proceso educativo nacional”. Aqui solo falta la palabra “‘planificacion”, porque
el concepto mismo subyace con toda claridad.

El texto ‘“Politicas Educacionales del Gobierno de Chile” es mas explicito. Se
pronuncia por un principio de accion: et “‘cambio planificado™, que implicaria: a) con-
sulta a los sectores interesados: b) planificacion detallada pero realista; c) experimen-
tacion sistemdtica antes de generalizar; d) ejecucion eficaz: y e) evaluacion rigurosa. A
la vez, rechaza la estrategia de reformas y propone, en cambio, la “renovacion conti-
nua”, como otro principio de accion. Finalmente, también incluye como principios
de accion los de *‘educacion permanente’ y de “pluralismo”. Este ultimo, entendido
con la debida consideracion al papel jugado por la familia, la empresa, los gremios. las
iglesias, etc, dentro del concepto de *‘ciudad educativa™.

En torno a estos principios de accion se configuraria una nueva concepcion de
*“politica educacional”, diferente de la tradicional (que incluia creacion de nuevos
organismos administrativos, medidas de “parche”. “reformas” en la organizacion de la
ensefianza o en los programas de estudio sin considerar los medios y recursos, etc.).

Por otra parte, la “politica de renovacion, planificada™, que se proponia en el
texto en referencia, tenia dos bases:

1) *..fijar grandes orientaciones, acompafiadas de objetivos escalonados en el
tiempo; estas orientaciones deben ser seguidas decididamente durante muchos
afios™(37).

2)  *“..disponer de los mecanismos de apoyo administrativos y técnico-pedagogicos
que permitan lograr los objetivos fijados™.

El documento “Politicas Educacionales...’, propuso un conjunto de orientacio-
nes generales, a nivel del sistema educativo (para “‘adecuarlo a las necesidades del pars.
disminuyendo las distorsiones y desigualdades... resultado de la falta anterior de desa-
rrollo planificado y racionalizado™), a nivel de la organizacién de la ensefianza (abor-
dando las cuestiones de rendimiento escolar, y adaptacion a los educandos) y a nivel
de medios (*‘como condicion indispensable para poner en practica las otras orienta-
ciones”). En las proximas paginas se sefialaran algunas de estas orientaciones.

Ademds de las grandes orientaciones, de largo o mediano plazo, se propuso un
programa de dos afios (1975-1976), para crear las bases de cambios mayores en el siste-
ma. El programa debia incluir:

*“a) creacion de sistemas de planificacion, desarrollo curricular, experimentacion
pedagogica, perfeccionamiento, planes, programas, textos y apoyo efectivo a la
labor de las escuelas y universidades:

b) realizacion al nivel mds alto del gobiemo de un estudio sectorial con participa-
cion interministerial - sobre la educacion en todas sus formas y su relacion con el
desarrollo social econdmico del paris, investigacion cuyas conclusiones deberan
darse antes del 31 de diciembre de 1975;

c) elaboracion de un programa realista de renovacion de estructuras y contenidos,
cuyo comienzo se fije en 1976 (ciertas experiencias e investigaciones seran em-
prendidas desde el comienzo del afio escolar en 1975), pero que tendra caracter
progresivo escalondndose su ejecucion por varios afios; y

d) estimulacion en las universidades del pais de la creacion de nuevos sistemas de
planificacion y racionalizacion que permitan mejorar su rendimiento, tomar
decisiones sobre la necesaria reestructuracion periddica de cursos y programas
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y coordinar sus actividades con las otras instituciones obrando en el sector de la

educacion”(38).

La realizacion de este programa era sefialada como condicion indispensable para
lograr los siguientes objetivos mayores:

“Objetivo a nivel de sistema: crear un equilibrio entre la estructura del sistema

de educacion y las necesidades del pars y de la mayorra de sus ciudadanos.

Objetivo a nivel de la organizacion técnico-pedagégica de la ensefanza: mejorar

el rendimiento de la ensefianza en el sentido mas amplio.

Objetivo a nivel de medios: mejorar las condiciones de la labor educativa™.

Para el cumplimiento de estos objetivos se proponia un conjunto de “orientacio-
nes”’, Para el primer objetivo, las orientaciones eran: ‘1. Lograr una ensefianza bdsica
universal; 2. Reducir la marginalidad (socivecondmica, geografica y cultural)”.

Para el logro del segundo objetivo, las orientaciones que se formulaban eran:
*“1. Relacionar la ensefianza con las funciones que tendrdn los egresados; 2. Elevar el
grado de conocimientos adquiridos por los educandos a cada nivel por la creacion de
una ensefianza flexible y mejor adaptada a los individuos; 3. Organizar medios de
ensefianza apropiados a las necesidades de la poblacion adulta-y de jovenes no escola-
rizados; 4. Mejorar las condiciones de desarrollo de los parvulos con programas que
refuercen el cuidado familiar; y 5. Dar un mejor servicio a los educandos que necesitan
educacion especial dentro del sistema regular”.

Por ultimo, para el cumplimiento del tercer objetivo, se sugeria: “‘1. Mejorar el-
equipamiento escolar; 2. Elevar el nivel profesional de los profesores y jefes de estable-
cimientos; y 3. Mejorar las condiciones de los docentes™(39).

La formulacion de estrategias de cambio contenida en el documento en referen-
cia, tenia cierta consonancia con las “Lineas de Accion del Gobierno de Chile”, publi-
cadas en marzo de 1974, en cuya parte referente a educacion se podian encontrar plan-
teamientos recogidos mds tarde en los objetivos y “‘orientaciones” indicados recién:
“formacion de técnicos y profesionales a todos los niveles que el pais necesita para su

desarrollo...”, “‘dar especial interés a la educacién de preescolares...”, “‘elevar la condi-
cion humana y profesional del personal docente...”, ‘‘racionalizar la educacion de
adultos”(40).

Por otra parte, la primera de las “lineas de accién™ de marzo de 1974 es clara-
mente divergente de las “‘Politicas Educacionales...”, de diciembre del mismo afio,
cuando propone “‘reformar y adecuar el sistema educacional”. Ya se ha visto cémo
este ultimo texto cuestionaba acremente la estrategia de “reforma”, a la vez que
levantaba su alternativa de *‘renovacion permanente”.

El intento de desarrollar y cambiar progresivamente la educacion, esbozado en
“Politicas Educacionales...””, parece tener una primera concrecion en el “Plan Opera-
tivo Nacional y Regional 1975. Sector Educacién™(41). Este texto oficial recogio los
lineamientos contemplados en aquel documento e intentd una programacion presu-
puestaria y de expansion de matricula, a través de una desagregacion de cardcter
regional. Sin embargo, no constituyé todavia un plan completo de desarrollo educa-
cional, ni propiamente una herramienta del cambio planificado que se propugnaba en
“Politicas Educacionales...”. Se insertaba el “‘Plan Operativo™ dentro del programa de
dos anos (1975-76), de *‘creacion de las bases de cambios mayores”, durante los cuales,
de acuerdo con los literales a) y b), debran crearse “sistemas de planificacion” y reali-
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zarse ‘“‘un estudio sectorial sobre la educacion en todas sus formas y su relacion con el
desarrollo social econémico”(42). En consecuencia, el “‘Plan Operativo” debe enten-
derse como manifestacion de una voluntad de orientar el desarrollo educacional por los
carriles de la planificacion y como primer paso, sin duda limitado, en el estableci-
miento de un sistema de este caracter(43).

Finalmente, debe sefialarse el establecimiento de los Programas Ministeriales
como instrumento de fijacion de politicas educacionales y de control de su cumpli-
miento. Desde 1975, al comenzar el afio, la Presidencia estipula un programa de reali-
zaciones o medidas a implementar en el ambito de cada Ministerio, y durante el afio,
recibe cuenta y evalia el cumplimiento de las mismas. El texto del Programa Ministe-
rial para el sector Educacién es, pues, un buen registro de las politicas educacionales.
El andlisis comparativo de los sucesivos programas permitiria seguir la evolucion de las
mismas.

Igual que el “Plan Operativo”, el Programa reproducia los principios rectores es-
tipulados en ‘Politicas Educacionales...’ sintetizaba algunas conclusiones del diag-
nostico de 1974 y sefialaba como *“objetivos generales” los siguientes: a) Descentrali-
zacion y desestatizacién de la gestion educativa; b) Apoyo a los sectores marginales
de la poblacion; c) Reestructuracion de las funciones ministeriales; y d) Programas de
alimentacion escolar.

Entre las tareas especificas, se enfatizaba la reestructuracion del programa de
alimentacion estudiantil; la desestatizacion y descentralizacion expresada en reduccion
de la participacion estatal en la composicion de la matricula y en medidas administra-
tivas y financieras; y la realizacion del estudio sectorial sobre la educacion ya propues-
to en “Politicas Educacionales...”. En el plano de la educacion superior, una comision
ya designada, debia producir un plan de corto, mediano y largo plazo, con integrantes
en representacion de las universidades, Consejo de Rectores, Ministerio de Hacienda,
Ministerio de Economia, Contraloria General de la Republica y Oficina de Planifica-
cion Nacional (ODEPLAN), bajo la presidencia de miembros del Comité Asesor de la
Junta de Gobierno(44).

En suma: los documentos oficiales que se han examinado reafirmaban la imagen
de un Sistema Nacional de Educacion como modelo ordenador de la organizacion
educativa, sistema que seguiria incluyendo un sector piblico dominante —no obstante
las propuestas genéricas de desestatizacion, que no se traducian ain en medidas ope-
rativas— y un sector privado reconocido y estimulado como parte importante del
SNE, todo ello bajo la coordinacién y el control del estado.

Los documentos asumian la necesidad de racionalizar el desarrollo de la educa-
cion y de realizar cambios profundos en su organizacion, en sus orientaciones y conte-
nidos y en sus relaciones con la sociedad y sus necesidades. Se vera en la planificacion
la herramienta basica de racionalizacion a la vez que estrategia principal de los
cambios.

Los rasgos del modelo de desarrollo educativo y el contenido de los principales
cambios propuestos en esos primeros afios, son materia de las siguientes secciones.

Como ya se ha indicado, la reestructuracion de la organizacién y administracion
del aparato educacional piblico es una de las primeras y principales preocupaciones
del gobierno militar en este periodo.

Ya las Directivas Educacionales de diciembre de 1973 manifestaban una amplia



voluntad reorganizadora. La mayoria de las 16 comisiones que se designaban en ese
documento tenian como mision proponer cambios de indole institucional o adminis-
trativo.

En las “Lineas de Accion del Gobierno™ para el sector Educacion, se fijaron
dos tareas generales relacionadas con el ambito administrativo-institucional:

~**Adecuacion de los servicios de cardcter administrativo y técnico del Minis-

terio, descentralizacion y mecanizacion del sistema”.

“Dinamizacion de las diferentes regiones educacionales del pais, para estimu-
lar su creatividad y participacion a través del Plan de Descentralizacion™(45).
Durante el afio 1974 se fue formulando un esquema de descentralizacion, que

reposaba sobre dos escalones basicos: la “‘unidad educativa™ y las “‘agrupaciones
educativas”.

“Se consideran unidades educativas a todas aquellas organizaciones que de algin

modo estdn desarrollando la educacion: establecimientos de educacion regular,

bibliotecas, museos, unidades de educacion extraescolar como clubes, medios
de comunicacion de masas como radio, television y diarios”.

“Estas Unidades Educativas deben integrarse en agrupaciones cuyo ambito

geogrifico estd por determinarse; su organizacion debera tener alta flexibilidad,

y su tamafio dependera de las caracteristicas geoeconomicas y sociales de cada

zona. Se considera a las agrupaciones locales de unidades educativas como agen-

tes del desarrollo de la politica educacional en cuanto a diagnodstico de la reali-
dad local y formulacién de sugerencias concretas de mejoramiento de la labor
educacional de la zona"(46).

En concreto, se visualizaba a las agrupaciones educativas locales’ como eslabén
inferior en la cadena de elaboracion de los planes de desarrollo educacional, en la que
el eslabon siguiente era la “‘coordinacion regional” y el subsiguiente, el Ministerio
mismo, a cargo de los planes locales, regionales y nacional, respectivamente. Se enten-
dia que las organizaciones locales y las coordinaciones regionales, jugarian, ademads
“un papel fundamental en la evaluacion del desarrollo de los programas especificos
de la zona”

Este esquema parecia bastante coherente no sélo con los propdsitos de impulsar
una profunda descentralizacion, sino con la concepcion de un Sistema Nacional de
Educacion inspirado en los principios de ‘“‘educacion permanente” y de “‘ciudad
educativa”.

En el **Plan Operativo™ de 1975, ya aparece plenamente estructurado el modelo
de descentralizacion y reorganizacion del aparato de gestion.

En el nivel local, se mantienen los conceptos de “unidad educativa™ y de *‘agru-
pacion educativa™. Se adiciona, sin embargo, un nivel comunal, en el que actuaria un
*‘director comunal de educacion”, responsable de las funciones técnicas (pedagogicas
y administrativas) que se desarrollen en las agrupaciones educativas, y un nivel
provincial, en el cual un ‘‘director provincial” haria de nexo entre lo comunal y lo :
regional, con funciones mads bien de coordinacién y supervision.

El nivel regional aparece como instancia privilegiada en el esquema de descen-
tralizacion. Sobre la base de las antiguas Coordinaciones Regionales(47) se contem-
plaba la creacion de las Secretarias Regionales de Educacién, con equipos técnicos
y administrativos y con crecientes atribuciones y recursos para hacerce cargo
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progresivamente de la ejecucion de los programas y acciones educacionales er su
zona; a la vez, debian cautelar la compatibilizacion de las politicas y planes sectoriales
con las de la region en su conjunto. Se contemplaba también el funcionamiento de
los Consejos Regionales de Educacién, “‘organismos de apoyo a la accion educativa”,
formados por representantes de los organismos descentralizados del sector: universi-
dades, Junta de Auxilio Escolar, Sociedad Constructora de Establecimientos
Educacionales, medios de comunicacion social, etc.

En el nivel central o nacional, se distinguian dos niveles: el superior v el de
normas y supervision. El nivel superior, al que correspondia “‘la interpretacién de la
politica del Gobierno™, “la elaboracion de las politicas. planes y asignacion de recursos
sectoriales” y *1a coordinacién con otros sectores e instituciones”, estaria integrado
por el Ministro, el Vice-Ministro, el Gabinete (fiscalia, relaciones publicas, etc.) y la
Secretaria de Planificacion y Coordinacién (“‘organismo sectorial de planificacion”,
asesor del Ministro en la toma de decisiones, a cargo de un funcionario de alta jerar-
quia y exclusiva confianza presidencial). El Ministro seria también asesorado por un
Consejo Nacional de Educaciéon (también conformado por representantes de los
organismos descentralizados ya aludidos) y por un Consejo Coordinador (constituido
por los directivos de los distintos servicios del Ministerio de Fducacion v Cultura).

El nivel de normas y supervisién estaba llamado a ‘‘transformar las lineas genera-
les de politica de mivel superior en normas y reglamentos para el nivel de ejecucion..
velando por su cumplimiento tanto en el sector fiscal como en el particular”. Estaria
integrado por: i) la Direccion de Educacion: ii) el Centro de Perfeccionamiento,
Experimentacion e Investigaciones Pedagogicas; iii) la Direccion de Cultura; iv) la
Direccion de Personal; v) la Direccion de presupuesto; vi) la Direccién General de
Administracion y Materiales: y vii) el Servicio de Computacion.

la Direccion de Fducacion(48) tendria como objetivo fundamental “‘traducir
en normas educativas especificas los lineamientos generales de politica educacional
dados por Ja Seeretania de Plamficacion v Coordinacion v servir de apoyo teciico per-
manente a las Unidades Técnico-Pedagogicas Regionales”.

Segun un alto funcionaro educacional, a medidados de mayo de 1975, “el
Ministerio de Educacion presenté al Comité Asesor (de la Junta de Gobierno) el
proyecto de Decreto Ley que reestructura el Ministerio, racionalizando su hacer,
definiendo las Iineas de jerarquia y los canales para dar expedicion a su labor™(49).

Hasta la fecha. no se dicta la ley de reestructuracion de la gestion educacional.
Sin embargo, el gobierno ha procedido de hecho, o mediante legislaciones parciales.
a implementar parte importante de este esquema. Mas adelante se examinara la forma
y medida en que se fue cumpliendo el proceso de reorganizacion de la administracion
educacional.

La politica del gobierno militar respecto a los objetivos, contenidos y métodos
educacionales tuvo, en el periodo 1973-75, una doble dimension: por una parte, se
orienté a una “‘depuracion” o limpieza de todos los elementos que pudiesen correspon-
der a la supuesta estrategia de infiltracion marxista en las practicas educativas. En una
seccion anterior. ya se describieron las politicas destinadas a eliminar profesores. a
seleccionar textos y otras acciones que asegurasen una completa despolitizacion del
sistema educacional.

Durante los iltimos meses de 1973 y el afno 1974, se procedio a dictar progra-
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mas ‘“‘transitorios” que, manteniendo en lo grueso la estructura y los contenidos curri-
culares vigentes, eliminaban diversas materias que se estimaban conflictivas y, en
cambio, ponian énfasis en otras que apuntaban a reforzar los valores nacionales. Por
otra parte, se adoptaba un conjunto de medidas para crear un “clima escolar” de
orden, jerarquizacion, patriotismo y exaltacion de lo castrense y a la vez, producir
en los alumnos una completa dedicacion a los estudios, y en los docentes uma actitud
estrictamente profesional y disciplinaria(50).

La segunda dimension de la politica educacional en el campo curricular era la
construccion de un modelo alternativo, que reflejase la ideologia del bloque ahora
dominante y sirviese a las necesidades de legitimacién, consolidacion y reproduccion
del nuevo orden.

Inicialmente, en este ambito, se podria encontrar una cierta tendencia de conti-
nuidad y de respeto a lo fundamental del esquema curricular de la Reforma Educa-
cional de 1965-70. El Decreto N© 1892, ya referido, al ordenar una evaluacion de la
Reforma parecia apuntar mds bien a identificar y remediar aquellos efectos de la
infiltracion marxista que habian contribuido a “paralizar” la Reforma y a “distorsio-
narla”, antes que a intentar su reemplazo radical.

La Directiva Educacional de diciembre de 1973, es mds critica y contiene juicios
como los siguientes: ‘la politica a seguir en este aspecto es clara y definitiva: debe
revisarse la metodologia y el contenido de los programas tanto de la educacion basica
comiin como de la educacion bdsica especial...” “la cantidad de estudiantes que fina-
lizan la Educacion Media excede en mucho a la capacidad de las universidades y para
los que no llegan a la Universidad para continuar estudios superiores, el mundo del
trabajo debe ofrecerles un lugar y la educaciéon media debe prepararlos para ello...
Sabido es que en este ultimo punto el liceo no es solucion y deben buscarse pronto los
mecanismos para que lo sea”. Tampoco se confia en la otra dimension del liceo, “‘cuya
eficacia actual como preparacion para la Universidad es por lo menos dudosa y en todo
caso susceptible de mejorar™.

Frente a este cuadro, se plantean dos respuestas genéricas. En el campo de la
educacion cientifico-humanista —impropiamente denominada “‘media en el documen-
to— “‘adelantar la prueba de Aptitud Académica en un afio, convenientemente estruc-
turada para que mida potencialidades y conocimientos y sea capaz de determinar
calificaciones minimas que den ingreso a la Universidad... Los alumnos asi preseleccio-
nados continuardn su afio en la Educaciébn Media con fuertes exigencias en dreas
diferenciadas que les mejoren su nivel de conocimiento. Los alumnos no seleccionados
cambiarian a planes' de estudios medios de capacitacion laboral en administracion
fiscal, empleados particulares, bancarios, relaciones publicas o secretariado, etc.;
algunos de estos cursos podrian prolongarse un afio extra en la educacion media, antes
de que sus alumnos vayan a incrementar la fuerza de trabajo™.

En el campo de la educacién técnico-profesional “la politica serd de una expan-
sién cualitativa y cuantitativa jue entregue mano de obra calificada para el desarrollo
del pais”... “Este tipo de educacion debe ser ‘de término’, vale decir, no destinada a
seguir estudios superiores, lo que no es obstidculo para capacitaciones periodicas
posteriores. El paso de la educacion profesional y técnica debe ser excepcional y segin
cdnones definidos y estrictos”. .
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Todas estas orientaciones implicaban modificacion a aspectos sustantivos de la
reforma de 1965(51).

El documento **Politicas Educacionales del Gobierno de Chile™. adopta en mate-
rias curriculares una 6ptica en muchos aspectos divergente de la Directiva de 1973. Su
principal preocupacion es mejorar el rendimiento de la ensefanza en el sentido mas
amplio. Enfatiza la aplicacion de una pedagogia flexible y mejor adaptada al individuo,
proponiendo el disefio de nuevos programas que los profesores puedan adaptar a las
capacidades diferenciales de sus alumnos, el suministro de mejores textos y materiales,
y la experimentacion de nuevos métodos de evaluacion, como el “aprendizaje para el
dominio”.

Por otra parte, ante el problema de la vinculacion entre la ensefianza y las funcio-
nes que tendrdn los egresados, cuestiona la existencia de una educacion técnico-profe-
sional de nivel medio y con caridcter terminal. Sefiala la inexistencia de estudios de
recursos humanos que puedan ajustar la oferta de “mandos medios” a los requeri-
mientos del mercado de trabajo, asi como la dificultad de hacer predicciones maxime
cuando pronto cambiaria la estructura econémica y administrativa del pais. Reconoce,
ademads, que ni los empleadores se interesan por los mandos medios que produce la
ensefianza técnico-profesional, ni los jovenes tampoce aceptan el cardcter “‘terminal”
de esos estudios y postulan a la universidad con legitimo derecho.

En consecuencia, el texto “Politicas Educacionales...” propone mejorar y refor-
zar la educacion general, enfatizar una preparacion intelectual especifica para la mejor
adaptacion de los educandos a un medio ambiente determinado y al mundo del traba-
jo. y ubicar la preparacion vocacional propiamente tal lo mds tardiamente posible, en
estrecha conexion con el mercado de empleo y, por lo general fuera de la escuela.

Coincide, en cambio, con las “Directivas Educacionales’ en cuanto a desarrollar
la ensefianza especial y la educacion parvularia.

Los otros dos documentos de politica educacional que se han considerado en el
periodo, practicamente no se pronuncian frente a los problemas de ohietivis conteni-
dos y medios curriculares. De hecho, tanto el “Plan Operativo™ como el *‘Programa
Ministerial” trabajaron sobre la base de conservar la organizacion y orientacion peda-
gogica vigente, poniendo mas bien énfasis en la reestructuracion administrativa y/o
en el desarrollo y mejoramiento de ciertas ramas o areas preferidas. como la atencion
parvularia, la educacién especial o las escuelas bdsicas en las regiones fronterizas. En el
afio 1975, en consecuencia, no se produjeron mayores cambios en los aspectos propia-
mente docentes.

Los primeros textos de politica educacional que se estin empleando en el
analisis, no se pronuncian especificamente sobre estrategias respecto al crecimiento
y distribucion de la oferta educacional. En *‘Politicas Educacionales...” se encuentra
ya una propuesta articulada sobre la cobertura del sistema educativo y la distribucion
de los recursos con que éste operaba.

Al plantearse el objetivo de “crear un equilibrio entre la estructura del sistema de
educacion y las necesidades del pars y de la mayoria de sus ciudadanos”, el documento
“Politicas Educacionales” partia de dos consideraciones: i) “el sistema de educacion
actual resulta de un desarrollo histérico poco racional, empujado por la demanda
social y por una serie de politicas improvisadas’’; y ii) “‘en el aspecto social, el actual
gobierno se estd guiando en parte por el Mapa de la Extrema Pobreza del pais, el que
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revela la condicion de vida subhumana de una minoria marginada de los beneficios del
progreso socio-econémico...”, “Una mayoria de los ciudadanos de nuestro pais no ha
podido gozar de la educacion basica completa que es su derecho™. pero se gasta menos
que nunca en aquella parte de la educacion (la bdsica) a la que asiste la mayoria de la
poblacion.

En consecuencia, habia que racionalizar los recursos y medios educativos y
reorientarlos de modo que, prioritariamente, sirvieran a las necesidades de la mayoria
y, particularmente, del sector extremadamente pobre.

Especificamente. el texto referido proponiu: 1) lograr una ensenanza bésica uni-
versal; y 2) reducir la marginalidad, en su senudno cocioeconomico (mediante una
racionalizacion del sistema de becas y asistencia u fin de dar ayuda preferznte a los mds
pobres), en su sentido geogrifico (mediante el desarrollo de las escuelas fronterizas y
de zonas alejadas) y en su sentido cultural (mediante programas especificos en benefi-
cio de las minorias étnicas, aymardes, mapuches y pascuenses).

Adicionalmente, como ya se ha.indicado, planteaba la tarea de or¢anizar m2dios
de ensefianza apropiados a las necesidades de la poblacion adulta y de jovenes no
escolarizados, y el mejoramiento de las condiciones de desarrollo de los parvulos, con
programas que refuercen el cuidado familiar.

El Plan Operativo 1975 hacia suyos los objetivos de desarrollo y racionalizacion
indicados en “Politicas Educacionales...” v fijaba mztas de expansion para ese afo que,
en general, fueron modestas y representaban un freno al ritmo histérico de crecimiento
del sistema educativo chileno(52).

Sin embargo, es interesante sefialar las especificiaciones de dichas metas. Contras-
tando con el objetivo de lograr la universalizacion de la educacion bdsica, se autorizaba
una expansion de la ensefianza bdsica comin de apenas 13.854 plazas, un 0,790, ind.-
cindose que la prioridad en la distribucion la tendrian las escuelas de tipo frenterizo.
Para la ensefanza secundaria cientifico-humanista, se proponia una expansion ge
3.80/0 y para la técnico-profesional de 4,.50/0. El subsistema univers:tario ofreceria en
1975, 40.814 vacantes de ingreso, lo que representaba una disminucion ce 4,10/0
respecto a las ofrecidas en 1974.

En cambio, las metas fijadas para la educacién parvularia y nara la ecucacion
especial o difer:ncial, eran muy ambiciosas: atender 25.000 nuevos parvulos, en el
primer caso, y mas de 14.000 alumnos adicionales en el segundo cuso, ademds dz la
creacion de 3C centros de diagndstico, con capacidad para cubrir 2n el aiio 13.550
casos, mas que 21 1974(53).

Tras estus cifras subyacian dos politicas de financiamiento: i) la reduccién
progresiva del gasto fiscal por razones de politica econoémica, y del gasto en educacién
como porcentaie d2l gasto fiscal total(54); v ii) una redistribucion del gasto educacio-
nal, en términos de disminuir los aportes a la ensefianza superior y de aumentar el
gasto en la e/ucacién parvularia y bdsica, reorentando estos gastos para servir pre‘e-
rentemente a los sectores mas pobres o marginales(55).

El Prozrama Ministerial de Educacion para 1975 coincidia con los otros textos
en la indicacion de

“usar en forma mas eficiente los recursos estatales en cuanto a su rendimiento v

destino ultimo. Asi, los recursos se asignardn primordialmente con el obijetivo

de erradicar lu extrema pobreza a traves de esta herramienta (la educacion) que
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teniendo efectos a largo plazo, es la tinica que puede garantizar una efectiva

igualdad de oportunidades a todos los chilenos”(56).

De manera que, como lo demostraria un examen de las cifras reales de matricula,
en los afios 1974 y 1975, la politica respecto a la cobertura del sistema educacional
consistié en una radical reduccion de la tendencia expansiva que traia desde los afios
60 y en una racionalizacion del gasto. en el sentido de un mejor uso de los recursos y
una redistribucién hacia los servicios que garantizaran una mejor atencién a los secto-
res de extrema pobreza.

Finalmente, cabe hacer mencion aqur a las politicas del gobierno militar hacia el
magisterio, las que serdn tratadas exhaustivamente en el capitulo 4.

Ante el cuerpo docente, el gobierno militar sostuvo en el periodo 1974-1975,
tres politicas diferenciadas pero complementarias.

En primer lugar, procedio, como ya se ha visto, a la depuracion y desestructura-
ciéon del magisterio y a imponerle un disciplinamiento que asegurase el orden y la
despolitizaciéon de los servicios educacionales y que garantizara el cumplimiento sin
trabas de las directivas gubernamentales para la educacion.

En segundo lugar, se aplico al profesorado en general, y al profesorado del sector
fiscal en especial, una polftica de remuneraciones consonante con la politica general
de remuneraciones y la estrategia economica del nuevo régimen.

En tercer lugar, se ofreci6 al magisterio nacional un conjunto de politicas que
podrian denominarse ‘“‘de dignificacién profesional™ que parecian constituirse en alter-
nativas a la dureza del disciplinamiento autoritario y del tratamiento salarial.

LAS POLITICAS EDUCACIONALES
EN EL PERIODO 1976-1978

En relacion al periodo anterior, en el lapso 1976-1978, se observa cierta persistencia
en el discurso sobre el “sistema nacional de educacion” y en la preservacion del
aparato educacional del estado y de su rol como regulador y planificador. Se acenttia el
discurso sobre prioridad a la atencion de los sectores de extrema pobreza y sobre
eliminacion de los factores de desigualdad en la distribucion de los beneficios educati-
vos. Va abriéndose paso el enfoque economicista neo-liberal, desde la Oficina de Plani-
ficacion Nacional. La politica de control y depuracion se modera y, en subsidio, se
hacen esfuerzos de cooptacion del magisterio. Dada la fuerte restriccion del gasto
publico en educacion, el régimen no puede ofrecer al profesorado una solucion de
fondo a su problema salarial sino hasta fines del periodo, a través de la ley de Carrera
Docente. En materia de cambios educacionales, el impulso que parecia desprenderse de
documentos como la “Directiva” del Ministro Castro y de “Politicas Educacionales del
Gobierno de Chile”, se frena y se circunscribe a dos dimensiones. la reorganizacion del
aparato funcionario y los cambios en el sistema de evaluacion.

En términos generales, puede definirse esta etapa como de transicion, de lenta
gestacion de las transformaciones estructurales que se emprenderdn en la etapa siguien-
te, y de contradiccion entre un enfoque desarrollista estatizante que no cede ain, y
un enfoque liberal privatizante que recién se esboza. Todo esto, en un contexto de
deterioro en los niveles de gasto y de cobertura educacional y de pasos lentos y limita-
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dos en el dmbito de la reforma de la ensenanza.

Dos documentos aprobados, uno al terminar el primer periodo y otro al iniciar
el segundo, condensan la ideologia educacional del régimen y anticipan las modifica-
cines de fondo que se llevaran a cabo a partir de 1979, aunque sin precisar las estrate-
gias ni remarcar los acentos desnacionalizadores y mercantilizantes que apareceran mas
tarde.

El llamado “*Objetivo Nacional del Gobierno de Chile” aprobado.el 23 de diciem-
bre de 1975, en las partes referentes a educacion estipulaba:

“El Gobierno de Chile, consciente de que el ser humano debe desarrollar la
capacidad de su inteligencia para conocer la verdad y la aptitud de su voluntad
para buscar el bien, postula una educacion que perfeccione integramente a la
persona en cuanto tal. Para ello, la educacion chilena se desarrollard dentro de
los siguientes criterios orientadores:
1. La educacion debera profundizar y trasmitir el amor a la Patria y a los valores
nacionales, el respeto a la vocacion libre y trascendente del ser humano y a los
derechos y deberes que de ella se derivan, el aprecio por la familia como célula
basica de la sociedad, la adhesion al concepto de la unidad nacional, y a la
valoracion del saber y de la virtud como elementos del progreso del hombre y de
la nacion.
2. Para cumplir con esta finalidad, el estado reconoce el derecho preferente de
los padres a educar a sus hijos, y admite una amplia libertad de ensefianza, sin
otros limites que los que el bien comin impone a la funcion educacional.
Ninguna libertad de ensefianza puede, sin embargo, contravenir los objetivos
mismos de la educacién. No se aceptard, por tanto, la diffision proselitista de
ninguna doctrina o idea que atente contra la tradiciéon o la unidad nacional,
contra el sentido libertario y democratico de la institucionalidad chilena o contra
la integridad de la familia o de la nacion. La educacién no podrd ser usada con
fines de politica contingente.
3. El Estado considera como una de sus funciones mads esenciales la de asegurar
que la ensefianza basica obligatoria sea una realidad para todos los chilenos,
proporcionandosela gratuitamente, al menos, a quienes no pueden subvenir
economicamente a ella. Asimismo, corresponde al Estado crear y mantener
establecimientos educacionales en todos los niveles, en la medida en que la inicia-
tiva particular sea insuficiente para cubrir las necesidades del pais, proveyendo,
ademds, al financiamiento subsidiario de la educacion en general.

4. La institucionalidad deberd contemplar mecanismos de control de la actividad

educacional, tanto respecto de la idoneidad de su contenido como de la calidad

con que se imparte, respetando siempre el principio de la libertad de ensefianza,
dentro de los legitimos marcos que le son propios”(57).

Por su parte, el Acta Constitucional NO 3, aprobada el 11 de septiembre de
1976, reconocia en su articulo 19, entre otros, los siguientes derechos a los habitantes
del pais.

**NO 13. El derecho a la educaciéon. La Educacion tiene por objeto el pleno desa-

rrollo de la persona en las distintas etapas de la vida y, para ello, se promovera

en los educandos el sentido de responsabilidad moral, civica y social; el amor a la

patria y a sus valores fundamentales: el respeto por la dignidad del ser humano y

79



el espiritu de fraternidad entre los hombres y de paz entre los pueblos.

Los padres tienen el derecho preferente de educar a sus hijos y la facultad de

escoger el establecimiento de ensefianza. Correspondera al Estado otorgar espe-

cial proteccion al ejercicio de estos derechos.

Es deber de la comunidad nacional contribuir al desarrollo y perfeccionamiento

de la educacion. El Estado debe atender a las necesidades de la educacion como

una de sus funciones prioritarias.

La educacion basica es obligatoria. El Estado deberd mantener las escuelas

gratuitas que, para este efecto, sean necesarias y asegurar el acceso a la educa-

cion media de quienes hayan egresado del nivel bdsico, atendiendo sélo a la
capacidad de los postulantes.

Correspondera asimismo al Estado fomentar el desarrollo de la educacion supe-

rior en conformidad a los requerimientos y posibilidades del pais, contribuir a su

financiamiento y garantizar que el ingreso a ella se determine atendiendo tnica-
mente a la capacidad e idoneidad de los postulantes.

La ley contemplara los mecanismos adecuados para crear, mantener y ampliar los

establecimientos educacionales, tanto piblicos como privados y establecerd las

modalidades y requisitos para la distribucion de los recursos disponibles.

NO 14. La libertad de ensefianza. “Un estatuto especial regulard el ejercicio de

esta libertad’’(58).

Durante este periodo se perfila mas nitidamente la concepcién de un sistema
educativo en el que se conjuga la accion subsidiaria del Estado y la del sector privado.
No se trata, sin embargo, de la propuesta neo-liberal, aunque elementos de ésta ya van
introduciéndose en las formulaciones oficiales.

La presencia del Estado es considerable, no tanto en los documentos mas genéri-
cos o de indole mds ideologica como en las politicas mads especificas. Ademds, subsiste
la voluntad de planificar el desarrollo del sistema educativo. No aparecen ain politicas
de privatizacion total o mayoritaria del aparato educativo, ni férmulas como la “muni-
cipalizacion”, ni menos la consideracion del mercado y la competencia como mecanis-
mos de asignacion de recursos, pero se planean privatizaciones parciales y se propone
el pago de matriculas en la educacion piblica de nivel medio y superior.

Las autoridades educacionales propiamente tales, parecen mads inclinadas a la
administracion y mejoramiento del aparato estatal y a promover cambios educativos
consonantes en alguna medida con el ‘‘desarrollismo™ propio de los afios 60. La
tendencia liberalizante, en cambio, parece expresarse mas bien desde la Oficina de
Planificacion Nacional, ODEPLAN.

En un discurso ante el Congreso de la Federacion de Centros de Padres de la
ensefianza particular, el Ministro de Educacion de la época definia el alcance de la
subsidiariedad en los siguientes términos, circunscribiendo los organismos intermedios
que comparten la responsabilidad de educar con el estado:

*“...De alli surge la prioridad que debe tener en nuestro pais la Educacion y el

cuidado que debemos emplear en desarrollarla para que alcance su plenitud. En

ella intervienen diversos grupos y sectores, todos los cuales deben proceder en
forma arménica para satisfacer el objetivo. El rol del estado debe ser pues, el de
contribuir a ese desarrollo de modo coherente y consecuente con el fin social

y, en ningun caso, sustitutivo de lo que los elementos.naturales de la sociedad
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puedan hacer por si mismos. En este caso, me estoy refiriendo a los padres de

familia y al magisterio ".

*“*Para nadie es un misterio que el principio de subsidiariedad significa el libre

desenvolvimiento de los organismos naturales o intermedios de la estructura

social. Es decir, en nuestro caso, son precisamente los padres de familia los
primeros responsables de la educacion de sus hijos y. enseguida, el magisterio que
se ocupa profesionalmente de completar la educacion familiar™(59).

El gran ausente de esta delimitacion de la subsidiariedad es el empresario priva-
do. En consecuencia, no parece intepretarse en ese momento la privatizacion como
entrega del funcionamiento de la educacion a las fuerzas del mercado.

El Programa Ministerial para el afio 1976 tendia, en primer lugar, a motorizar la
reestructuracion administrativa que se detallara mas adelante: a ordenar el estudio de
una planificacion curricular mds adecuada; a dar prioridad a la atencién integral de los
parvulos en situacion de extrema pobreza; a disponer medidas para disminuir la deser-
cion escolar; a desarrollar la educacion especial; a revisar la educacion de adultos: y en
el nivel de la educaciéon superior, a reestudiar planes y programas de estudio para
“superar la verdadera anarquia existente... y sentar las bases de un sistema de ensefian-
za riguroso, organico y racional '; a proponer un programa realista de regionalizacion
universitaria, y a iniciar en el segundo semestre, un sistema por el cual los usuarios
pagaran una parte del costo de la docencia, gozando a su vez, de créditos de largo
plazo, etc.(60).

En el Plan Nacional Indicativo 1976-1981, se formulaban los siguientes criterios:

“El Estado reafirmara su responsabilidad final en el desarrollo de la educacion en

el pais, cautelando su integracion con la politica social y econémica del Supremo

Gobierno™.

**La accion del Estado asumird la forma de servicios directos e indirectos, de

fomento, coordinacion y control, dependiendo su extension de consideraciones

de bien comin y subsidiariedad: limitard su campo de ingerencia directa a mate-
rias estratégicas' para el desarrollo del sector o imposibles de atender en forma
justa y eficiente por los agentes privados™.

“Incentivard y difundird la libertad de ensefianza sin mdslimite que salvaguardarla

de usos proselitistas o atentatorios contra el bienestar y seguridad nacionales™.

“Se dictardn y controlardn normas técnico-pedagogicas que garanticen niveles

nacionales en la calidad de los programas docentes, dentro de los marcos de

libertad ya definidos™(61).

Encabezando las “politicas especificas, en el mismo texto se hacia la siguiente
declaracion:

*“Para el sector en su conjunto, se completard el proceso de racionalizacién y

regionalizacion del aparato administrativo del Ministerio de Educacion y sus

servicios, creando una institucionalidad agil y oportuna en sus decisiones; se
adecuard el sistema educacional a las necesidades relativas de recursos humanos
calificados, en armonia con los requerimientos de justicia social, a fin de servir

a los sectores pobres y marginados; se reemplazard gradualmente el sistema

gratuito de ensefianza, de manera que, sin menoscabo de objetivos y restricciones

sociales, se capten recursos del usvario que disponga de ellos, redistribuyéndolos
hacia los mas necesitados’'.
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Recién en el Plan Nacional Indicativo de Desarrollo 1978-1983, se prefigura una
privatizacion como la que se planteara en el periodo siguiente, iniciandola en un sector
especifico del sistema educativo:

“Durante el sexenio y en forma paulatina, el estado iniciard un traspaso de la

gestion educativa a instituciones intermedias. Este traspaso se iniciard con los

establecimientos que imparten educacion profesional”.

“El estado mantendra la responsabilidad por el fomento, la coordinacién y el

control del sistema y en todo momento permanecerdn bajo su accion directa

aquellas materias estratégicas para el desarrollo del sector e imposibles de atender
en forma justa y eficiente por los agentes privados™'(62).

A pesar de que en sus lineas gruesas, el modelo de gestion educacional que triun-
fa en el siguiente periodo parece preanunciarse en las diversas formulaciones transcri-
tas, la privatizacién economicista de la educacién no se concreta, salvo en dos iniciativas
puntuales, con distinta suerte: el traspaso de las escuelas técnico-profesionales a corpo-
raciones empresariales y los frustrados intentos de cargar el financiamiento de la
docencia a los usuarios.

En cambio, a nivel de politicas especificas abundaron aquellas destinadas a pro-
longar o reformar el manejo estatal de la educacion y a consolidar estructuras tradicio-
nales de gestion y organizacion. La misma descentralizacion administrativa —a la que se
da prioridad— es una modificacion del aparato de gestion estatal de la educacion. Los
intentos de remodelacion del sistema universitario se producen en una estructura en
que predominan las universidades pablicas y las privadas sometidas a intervencion esta-
tal y financiadas por el erario nacional. Las politicas hacia el magisterio se concretan
en la conformacion de una carrera docente que conserva y acentua el caricter funcio-
nario del profesorado y su sélida estructuracién como cuerpo organizado nacional-
mente, etc.

Cabe también seiialar que, aunque formalmente reconocida la libertad de ense-
fianza, los textos oficiales son reiterativos en sefialar su limite, que estaria en la
eventual transgresion de los valores basicos que importan al régimen y/o en la utilizacion
politica de la ensefianza. Tras esta relativizacion de la libertad de ensefianza se encuen-
tran los mismos fundamentos de la politica de control y depuracién del sistema educa-
tivo: la vocacion anti-marxista y la preocupacion por el orden y la seguridad nacional.
Por lo mismo, los textos sefialados tienden a perpetuar el Estado Docente, en su
dimensi6n de orientador y contralor del contenido y la forma de la prdctica educativa.

Como se sefialo anteriormente, en el Plan Operativo del Sector Educacion para
el afio 1975 ya se detallan los lineamientos de la reestructuracion del Ministerio de
Educacion Publica. En el Programa Ministerial de Educacion para 1976, se colocan en
primera prioridad algunas tareas reestructuradoras: 1) traspaso de funciones desde
organos del nivel central a las nuevas Secretarias Ministeriales Regionales; 2) reorgani-
zacion de la Subsecretaria de Educacion; y 3) reestructuracion de los organismos
descentralizados del Sector: Junta Nacional de Jardines Infantiles, Junta Nacional de
Auxilio Escolar y Becas, Sociedad Constructora de Establecimientos Educacionales,
Consejo Nacional de Investigacion Cientifica y Tecnolégica, CONICYT, Consejo
Nacional de Television, etc.(63).

Los siguientes documentos de politica educacional (Planes, Mensajes Presidencia-
les, etc.) aluden reiteradamente a medidas y proyectos de reestructuracion administra-
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tivas, varias de las cuales fueron poniéndose en practica durante los afios 1976 a 1978.

Asi, paulatinamente, las Secretarias Regionales de Educacion fueron recibiendo
atribuciones y recursos para asumir la responsabilidad de la ejecucion de los programas
educacionales, dejando al nivel central concentrado preferentemente en tareas de
direccion superior, elaboracion de normas, supervision y apoyo a los programas. Esta
forma de descentralizacion fue posible porque formaba parte de un proceso general de
regionalizacion de todo el aparato de la administracion civil del estado.

" En cuanto al Ministerio de Educacién propiamente tal, durante este periodo
avanza en una reorganizacion de hecho. Se estudian y elaboran proyectos de lev que lo
reestructuren, pero no llegan a materializarse, y las modificaciones se introducen de
manera factual(64).

Uno de los cambios principales consistio en “la integracion de las tres Direccio-
nes de Educacién (Primaria, Secundaria y Profesional) en una direccién iinica de
educacion encargada de velar por el cumplimiento de la politica educacional, impar-
tiendo normas pedagogicas para la orientacion, supervision y evaluacion del sistema
escolar”(65). Esta fusion se produjo por la via de asignar a uno de los directores
el ejercicio de las tres direcciones, aunque éstas subsisten legalmente, con sus respecti-
vas plantas de personal, presupuesto separado, etc. '

Respecto a la Superintendencia de Educacion Piblica, en 1978 se anunciaba que
ésta dejaria en manos de la Direccién de Educacién sus funciones de indole técnico-
pedagdgica, para concentrarse en otras:

“El Proyecto de Ley que reestructura el Ministerio de Educacion Publica como
Ministerioc de Educacion y Cultura, ya elaborado y de proxima aprobacion,
contempla un cambio en el rol que le cabe cumplir a la Superintendencia de
Educacion”.
“Su nombre ya no serd Superintendencia de Educacion, sino Oficina de Planifi-
cacion y Presupuesto, y sus funciones seran las propias del quehacer de la planifi-
cacion del sector educacion, asesorando a las autoridades en la toma de decisio-
nes sobre educacién y cultura... con vision de futuro y combinando criterios para
el mejor uso de los recursos existentes en funcién del cumplimiento de los objeti-
vos de la Educacion y la Cultura”(66).

En relacion con el esquema de reestructuracién publicitado en 1975, una parte
importante de las medidas quedoé sin ejecuciéon durante el periodo 1976-1978 y otras
han quedado incumplidas hasta la fecha o se abandonaron definitivamente.

En cuanto a la administracion de los establecimientos educacionales mismos, el
Programa Ministerial de 1976 estipulaba la presentacion de “un estudio completo que
incluya un plan piloto para poner en marcha dispositivos que conduzcan a una delega-
cion progresiva de aquella en manos de la comunidad”. Especificdbase que se debia
contemplar ‘““la conveniencia de varias alternativas como son el nivel comunal o vecinal,
cooperativas educacionales, etc. ...". El estudio debia realizarse a lo largo del primer
semestre para poner en marcha un plan piloto durante el segundo semestre, e implan-
tarlo a nivel nacional o regional durante 1977(67). Como se verd, decisiones en algin
grado parecidas, solo se tomaron en 1980 para llevarse a cabo recién entre 1981 y
1982 (la llamada “‘municipalizacién”).

Durante el periodo, no se hicieron propuestas para estructurar e implementar las
“agrupaciones educativas’ contempladas en el modelo inicial de reestructuracion
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atministrativa. Tanipoco se intentd una mayor precision o detalle de la propuesta de
establecer niveles de direccion comunal de educacion. En cuanto al nivel provincial, en
el Plan Nacional Indicativo 1978-1983, se estipulo que:

“...durante 1978 se realizardn los estudios para transformar las Direcciones
Provinciales de Educaciéon en Servicios Provinciales de Educacion Publica en
todas aquellas areas geograficas en que la densidad de alumnos y la infraestruc-
tura escolar existente lo permitan. Donde ello no resulte posible, se establecerin
servicios para dos o mas provincias, cuya cobertura geogrifica se mantendra
hasta que se den las condiciones para crear los servicios provinciales. Dichos
servicios gozardn de autonomia administrativa, de personalidad juridica propia
y el Ministerio Central en conjunto con las Secretarias Ministeriales Regionales
de Educacion, dictara las normas generales a que debe atenerse, junto con
vigilar su cumplimiento. Las plantas de personal se establecerdn a nivel central, al
igual que las normas sobre remuneraciones...”. “‘Durante 1979 debera implemen-
tarse la creacion y puesta en marcha de dichos Servicios Provinciales de Educa-
cion Puablica...”(68).

La propuesta de profundizar la descentralizacion por la via de crear los Servicios
Provinciales de Educacion fue recogida en las Directivas Presidenciales de marzo de
1979, como se indicara mas adelante(69).

No volvié a hablarse de los Consejos Regionales ni del Consejo Nacional de
Educacién. La administracion educacional continué en manos de autoridades uniper-
sonales y no se proyectaron reformas tendientes a establecer cuerpos colegiados de
representacion estamental y/o de asesoria o consulta.

En el nivel central, por ausencia de la ley de reestructuracion varias veces anun-
ciada, diversos aspectos de la propuesta de 1975 quedaron a medio camino. Es el caso
de la gestion en el dmbito cultural. Con insistencia se define al Ministerio como de
Educacion y Cultura, lo que supone una gestion integrada de la actividad cultural
oficial. Sin embargo, hasta la fecha, subsisten tres organismos paralelos que actian
en el mismo campo: el antiguo Departamento de Cultura y Publicaciones, dependiente
de la Subsecretarfa de Educacion y convertido de hecho en Departamento de Exten-
sion Cultural del Ministerio; la Direccion de Bibliotecas, Archivos y Museos, y un
organismo ajenc al sector Educacion: la Asesoria Cultural dependiente de la Presiden-
cia de la Repiiblica.

Otro dmbito en el que se manifestaron tendencias reestructuradoras es en la
educacion superior. En efecto, el Programa Ministerial de 1976 contemplaba la tarea
de reformular la estructura de sedes matrices y sedes regionales- de las diversas univer-
sidades chilenas, dentro del esfuerzo de regionalizar y racionalizar el subsistema de
educacion superior.

El 13 de febrero de 1976, el Ministro de Educacion Arturo Troncoso Daroch
pronuncié un discurso que esbozaba las lineas gruesas de una remodelacion de la
educacion superior, en la que sin perjuicio de la autonomia académica y administra-
tiva de las universidades, proponia su integracion en un verdadero sistema de educa-
cion, debidamente coordinado y orientado por procesos comunes de planificacion, a
su turno vinculados con la politica nacional de desarrollo. En concreto proyectaba la
promulgaciéon de un Estatuto Nacional de las Universidades chilenas, el fortalecimien-
to de la funcioén coordinadora del Consejo de Rectores, y la racionalizacién del desa-
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rrollo nacional de las universidades, en términos de una efectiva regionalizacion. Pro-
ponia un plan de integracion inmediata de sedes regionales de las diversas universida-
des, a fin de iniciar el afio académico 1976 en el marco de una nueva estructura(70).
A pesar de su consonancia con el proceso general de regionalizacion y con los esfuerzos
de descentralizacion en la administraciéon ministerial, la propuesta del Ministro Tron-
coso Daroch no se implementd y no habria cambios de este tipo sino hasta comienzos
de 1981.

En sintesis, las politicas de reorganizacién institucional en el periodo 1976-
1978, se inscribieron dentro de una perspectiva de continuidad del concepto del siste-
ma nacional de educacion, y de reforma y perfeccionamiento del aparato estatal de
gestion, tendiente a hacerlo mds sélido y eficiente. A ello apuntan las politicas especi-
ficas de descentralizacion y de remodelacién de las estructuras centrales de adminis-
tracion. Sin embargo, fuera de los avances en materia de regionalizacidn, varias de las
politicas formuladas aplicadas parcialmente, simplemente se postergaron hasta la etapa
siguiente o se abandonaron definitivamente.

A pesar de diversos anuncios, incluidos en los documentos de politica educacio-
nal, en el pericdo 1976-1978, no hubo cambios curriculares de importancia. Quizas
si el ambito en que mds se avanzo fue el de la evaluacion del rendimiento académico
de los alumnos, aunque en este lapso los cambios no pasaron todavia de la etapa
experimental.

En el Plan Nacional Indicativo 1976-1981 se estipuld que en la ensefianza cien-
tifico-humanistica debian readecuarse los programas docentes, en concordancia con
las condiciones que debe enfrentar el egresado: por una parte, preparacion para enfren-
tar los estudios universitarios y, por otra, preparacion para incorporarse eventualmente
al mercado de trabajo. En la ensefianza técnico-profesional también debian readecuarse
los programas y el equipamiento, para proyectar los conocimientos del egresado a las
necesidades reales de capacitacion que impone el mercado(71).

En éste como en otros textos oficiales, las referencias a los aspectos pedagogicos
son muy generales, insistiendo mads bien en objetivos como “mejorar la calidad de la
enseflanza”, o “‘adecuar la preparacion de los egresados”, etc. sin que se desarrolle una
propuesta especifica de reforma curricular.

En consecuencia, como ya se dijo, no se llevaron a cabo modificaciones de fondo
en los objetivos educacionales y en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Sin embargo,
durante este periodo surgieron, o se reavivaron, fuertes inquietudes sobre la calidad de
la ensefianza y/o la crisis de la educacion. Jefes responsables de la formacion de los
oficiales y suboficiales de las Fuerzas Armadas hicieron publica critica sobre los niveles
de conocimientos de los estudiantes que aspiraban al ingreso a las carreras militares. Se
acufio entonces la expresion “apagon cultural”, del cual se responsabiliz6 en gran
medida al sistema escolar(72). :

El siguiente pdrrafo de un editorial de’ “‘El Mercurio”, es representativo de la
demanda en los circulos dominantes en favor de medidas radicales en este campo:

“El pais valora y aprecia en todo lo que significa el esfuerzo que se lleva a cabo

por el Gobierno y el Ministerio de Educacién para rectificar los vacios y, sobre

todo, las desarticulaciones de la ensefianza oficial. Pero también se da cuenta que
el mal es mds hondo, y... obliga a un correctivo de fondo, en que se revisen siste-
mas de ensefianza, programas de asignaturas y materias, métodos magisteriales
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y equilibrio proporcional entre lo que haya que aprender™(73).
Desde que se instaura el régimen militar, las diversas autoridades educacionales
especialmente las que no eran docentes profesionales  venian predicando la necesi-

dad de aumentar las exigencias académicas y de promover una actitud de mayor
esfuerzo individual, para lo cual se modificaron los reglamentos de evaluacion y
promocion de alumnos, en términos de una mayor estrictez. En los considerandos del
nuevo Reglamento de Evaluacion y Promocion para la Educacion Bdsica y para la
Secundaria Cientifico-Humanista, se lefa:

“Considerando:

Que el proceso de reconstruccion nacional exige una mayor cuota de esfuerzo

a todos los chilenos dentro del drea de responsabilidades de cada uno, lo que en

el plano cualitativo debe reflejarse en una mejor calidad de los aprendizajes vy,

por consiguiente, del rendimiento escolar.

Que el éxito escolar debe basarse, preferentemente, en la autosuperacion, impul-

sada por una permanente y real exigencia, de modo que se promueva la capaci-

dad y se premie el trabajo efectivo”(74).

A pesar de las nuevas normas y del disciplinamiento emprendido en la vida esco-
lar, surgieron las criticas ya sefialadas, sin que en el periodo se adoptaran otras
politicas sustantivas que una diferente concepcion de la evaluacién del rendimiento
escolar.

En efecto, la reglamentacion dictada en 1974 no satisfacia a algunas autoridades
educacionales y ya en noviembre de ese mismo afio se establecié una comision de
especialistas para elaborar un ante-proyecto de nuevas normas de evaluacién y promo-
cion. En lo procesal, la comision propuso una aplicacion experimental del proyecto de
reglamentacion, desde 1975, pero la iniciacion del pilotaje tuvo lugar recién en 1977.
En lo conceptual, el Reglamento propuesto es visto como ‘“‘gestor de revisiones,
adecuaciones y cambios, tanto en la estructura y forma de actuar de algunos*compo-i
nentes del proceso Ensefianza-Aprendizaje, como en el Sistema Escolar”(75). Mas
aln, se estima que las nuevas normas “requieren, basicamente, cambios de actitud y de
conducta en profesores, alumnos y apoderados frente a la evaluacion del rendimiento
escolar y frente al proceso de ensefianza-aprendizaje.

La fundamentacion del Decreto que implantd el reglamento experimental de
1977, es expresiva de una distinta mentalidad que la de 1974:
*Considerando:

Que la educacion tiene como funcién primordial el desarrollo integral del
individuo:

—-Que la evaluacion puede ayudar a un logro mas pleno de los objetivos educa-
cionales en la casi totalidad de los educandos;

—Que es responsabilidad del sistema escolar establecer las condiciones 6ptimas
que hagan posible un proceso de ensefianza-aprendizaje eficiente;

Que el proceso evaluativo como parte integral del proceso ensefianza-aprendi-
zaje debe concebirse fundamentalmente como el medio para adquirir evidencias
que permitan mejorarlo, mostrando a todos los que estan comprometidos con
€l, sus éxitos, logros y deficiencias;

Que, por lo tanto, el proceso ensefianza-aprendizaje como la evaluacion deben
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sufrir las transformaciones que permitan responder a los principios anteriormen-

te sefialados™(76).

En este Decreto y en las modificaciones posteriores se advierte la adscripcion a
una concepcion curricular y de evaluacion, desarrollada principalmente en Estados
Unidos, que hace hincapié en el logro de una amplia gama de objetivos de aprendizaje,
mds que en la mera acumulacién de informacién; que “‘operacionaliza’ dichos objeti-
vos, a fin de que sean alcanzados en mayor cantidad por el midximo de alumnos; y que
concibe a la evaluacién como un proceso central que ayuda al desarrollo de la ensefian-
za-aprendizaje.

Este enfoque, en principio, diverge claramente de la postura tradicional de enten-
der la calidad de la ensefianza como una cuestion de trasmisién y asimilacion repetitiva
de conocimientos y de concebir la evaluacion como un instrumento selectivo basado
en criterios de premio o castigo.

No obstante que en diversos textos, algunas autoridades gubernamentales y edu-
cacionales siguieron trasuntando una concepcién academicista y tradicional de la
ensefianza, la nueva propuesta pedagogica siguié experimentindose durante 1977 y
1978, para llegar a niveles generales de aplicacion durante el siguiente periodo.

Finalmente, cabe insistir en que durante la etapa 1976-1978 sdlo se hicieron -
modificaciones de detalle en los planes de estudio de la ensefianza basica y thedia. El
Ministerio de Educacion no dio prioridad a cambios por esta via. En marzo de 1978,
declaraba lo que sigue:

“Se ha sostenido que el principal defecto de la educacion radicaria en los inade-
cuados planes y programas de estudios. La verdad es que éstos son sélo una
pauta de orientacion para la labor del profesor en la clase... Su formulacion estd
en constante evolucion, consecuencia necesaria en los avances del mundo en que
vivimos. En todo caso nuestros actuales programas de estudio estdn a un nivel
comparable a los de los paises desarrollados...”. (El subrayado es nuestro(77).

El énfasis del cambio curricular se puso mas bien en la preparacion e implanta-
cion de las nuevas normas de evaluacion y de las consiguientes modificaciones meto-
dologicas. Dada la escala experimental de esta reforma, se tuvo la sensacion de que se
marcaba el paso en este ambito. A comienzos de 1978 se reavivo una corriente critica,
encabezada por autoridades universitarias que hablaban de “‘crisis de la educacion”, a
partir de la constatacion del descenso de los niveles de preparacién de los estudiantes
que ingresaban a las casas de estudios superiores(78). Consecuentemente reclamaban
una politica educacional coherente y de gran vuelo(79). Obviamente, diversos persone-
ros del sector y el propio Ministerio, oficialmente, salieron en defensa de lo obrado.
Asl, la citada “Declaracion Piblica del Ministerio de Educacion” puntualizaba que:

“El esfuerzo realizado ha permitido superar los efectos mds funestos del caos

prevalente a Septiembre de 1973, de lo que son testigos padres, alumnos, profe-

sores y la comunidad nacional”.

“El exagerado estatismo en educacion de las iltimas décadas imposibilitaba de

hecho la vigencia de una verdadera libertad de la ensefnanza. El principio de

subsidiariedad es el fundamento de una serie de realizaciones que dan una nueva
fisonomia al sistema educacional chileno tales como:

a) La regionalizacion y descentralizaciéon que han descongestionado la adminis-

tracion y enfatizado las atribuciones en las regiones.
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b) El impulso dado a la educacién privada al reconocer un sinnumero de carreras
cortas y sus respectivos titulos.

c) La reforma e incremento de la subvencién a los establecimientos particulares
gratuitos.

d) La creacion del Colegio de Profesores.

e) El ascenso al nivel universitario de la formacion de todos los docentes.

f) La pluralidad de textos de estudio.

g) El aumento de la participacion del sector laboral y productivo en la gestion de
la educacion técnico-profesional, y tantas otras inspiradas en el mismo princi-
pio y que seria largo enumerar’(80).

Agregaba la declaracion que fuera de la preocupacién gubernamental por un
conjunto de factores y requisitos del proceso educativo, se habra prestado especial
atencion a la situacion de los profesores y se anunciaba una solucion integral a través
de la futura Carrera Docente.

No obstante, ésta y otras argumentaciones siguieron dando la impresion de
politica parsimoniosa y de corto vuelo. Asi, en marzo de 1979, con motivo de formu-
lar las Directivas Presidenciales para la Educacion, el general Pinochet daba *la partida
a un poderoso impulso renovador de la ensefianza nacional”, ya que “‘preocupaciones
mds inmediatas y urgentes, aunque no mads importantes, habian retardado el esfuerzo
que en forma masiva hoy emprendemos”(81).

Los documentos conocidos de politica educacional en el periodo 1976-78 no
son explicitos respecto a la expansion de las oportunidades educacionales. El énfasis
se pone mas bien en la redistribucion de la oferta educacional y en la reasignacion de
los recursos publicos en el sector(82).

Salvo para el nivel universitario, no hay declaraciones formales de una politica
de restriccion del crecimiento del sistema. Tampoco hay formulaciones definidas en
favor de una expansion permanente y global de las matriculas, excepto para dos o tres
sectores muy especificos: la educacion prebdsica, la educacion especial o diferencial
yla educacion basica en sectores de extrema pobreza o de marginalidad geogrifica
y/o étnica.

No obstante, se puede observar un congelamiento de la tendencia evolutiva del
sistema formal en su conjunto(83). Probablemente, ésto se deba no tanto a la politica
educacional como a la influencia del proceso economico-social. 1976 es el afio de la
‘politica econdmica de shock”, con fuertes restricciones al gasto fiscal, descenso grave
de los indices de ocupacion, congelamiento o rebaja de sueldos y salarios, etc. Los
efectos de estos factores sobre el sistema educativo y sobre la poblacion se prolongaron
en los anos siguientes.

La estrategia formulada por ODEPLAN en 1977, fijaba los siguientes objetivos
especiales para el sector Educacion:

1. Disminuir al mdximo el analfabetismo, ya sea el natural y el producido por

pérdida de conocimientos.

2. Incorporar a la educacion pre-bdsica al maximo de la poblacién entre 2 y 6

afios de edad en situacion de extrema pobreza.

3. Hacer efectiva la obligacion legal de que el 1009/o de la poblacién posea

educacion basica completa.

4. Promover el desarrollo de la educacion media de forma que pueda recibir a
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todo aquel que desee continuar sus estudios. entregando los conocimientos que

le permitan ya sea incorporarse a la fuerza de trabajo y/o continuar estudios

superiores.

5. La educacion superior deberd generar los profesionales requeridos para asegu-

rar el crecimiento econdmico y el desarrollo de la cultura, la investigacion

cientifica y el perfeccionamiento tecnolégico del pars.

6. Garantizar la igualdad de oportunidades, asumiendo el estado la responsabi-

lidad de financiar los costos de la educacion a quienes no tengan los recursos

suficientes para hacerlo, independientemente del tipo de establecimientos que el
individuo o sus apoderados elijan para obtenerla(84).

Este enunciado de objetivos involucraba también una politica de financiamiento
de la educacion.

** ..Considerando estos principios y porque cientificamente se ha demostrado

que la rentabilidad social de la educacion pre-bdsica y bdsica es superior a la

obtenida por los restantes niveles, el estado asegurara la educacion gratuita en
dichos niveles”. “‘Similar predicamento se aplicard respecto de la educacion
especial”

*La educacion media, en cuanto a sus costos de docencia y para los dos tipos

de ensefianza considerados, serd financiada por el grupo familiar del estudiante,

cuando dicho grupo familiar cuente con los recursos suficientes”.

“El monto de la matricula por alumno serd variable y su cdlculo se efectuard

mediante formulas preestablecidas que consideraran la renta del grupo familiar

y el nimero de estudiantes’’.

“En los casos de alumnos provenientes de sectores de bajos niveles de mgreso el

estado otorgard subsidios directos que permitan cubrir la dlferenc:a entre el

costo del servicio prestado y lo que puedan aportar los usuarios”

“El resto de los gastos de la educacion media serd financiado por el estado”.

“La ensefianza de adultos realizada por el estado deberd ser financiada por él,

pero sus beneficiarios deberdn contribuir con aportes personales segin sea el

nivel de ingreso”.

*La docencia en la educacion superior se financiara con pagos de sus beneficia-

rios mediante un sistema de créditos para matricula y mantencidon que serdn

cancelados por los alumnos una vez que se titulen e incorporen a la actividad
profesional *(85).

En concreto, junto con afirmar el principio de la gratuidad de la atencion educa-
cional de nivel prebdsico, bdsico y especial prestada por el estado, se establecio el
criterio que en los restantes niveles, los educandos debrian aportar al financiamiento
de la educacién piblica, en forma proporcional a los ingresos de las familias
respectivas.

El pago de. matricula en la educacion media y superior despertdo polémica
durante 1977. Con diversos matices y ritmos fue imponiéndose el pago en las universi-
dades, en la medida en que el estado fue restringiéndoles su aporte presupuestario.

En el caso de la ensefianza media, a pesar de las dudas, las advertencias o las
criticas(86), el gobierno decreto el pago, estudido un complicado mecanismo para
establecer los montos que debian cancelar las familias y la forma de pagarlos. El
sistema debia entrar en vigencia al comenzar el afio electivo 1978. Poco antes, el
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Presidente Pinochet ordend suspender la medida.

En la mayor parte de este periodo, el profesorado del sector estatal fue objeto
de la politica laboral y salarial descrita anteriormente, esto es, se le siguié considerando
como parte del cuerpo de funcionarios publicos, regido por el Estatuto Administrativo
y al final del periodo se le incorporé a un marco juridico mds especifico: la ley de la
Carrera Docente. Hasta la dictacion de ésta en septiembre de 1978(87), el magisterio
siguio afecto al esquema salarial que se le aplico dentro de la Escala Unica de Remune-
raciones y dentro del cuadro de la politica general de reajustes de sueldos(88).

LAS POLITICAS EDUCACIONALES DESDE 1979

El tercer periodo que puede distinguirse en la evolucion de la politica educacional del
régimen militar es el que se abre con la dictacion de las Directivas Presidenciales para
la Educacion el § de marzo de 1979.

Con la Directiva Presidencial y con las formulaciones subsiguientes, se inicia una
dindmica de cambios educacionales claramente distinguible de la evolucién anterior.
Con pleno respaldo politico, se emprende la tarea de adecuar estrechamente la estruc-
tura, funcionamiento y contenido de la educacion a las necesidades y exigencias del
modelo global de desarrollo. Para este efecto, se emprende un conjunto de transfor-
maciones de fondo, engarzadas entre si y presididas por una légica neo-liberal, clara-
mente privatizadora y sustentada en el mercado como regulador de la actividad social.

Lo anterior significa el inicio de una total desarticulacién del ‘‘sistema nacional
de educacion” y el anuncio del abandono de la responsabilidad del estado en el creci-
miento de la cobertura de la educacion, asi como de la prictica de una planificacion
centralizada de dicho desarrollo. El estado se contrae a asegurar una educacion bdsica
universal —no necesariamente a través de docencia estatal- y, especialmente a ejercer
funciones normativas y fiscalizadoras. Se reafirma, con estilos diferentes, la politica de
control del aparato educacional tan drasticamente ejercida en el primer periodo y mads
moderadamente en el segundo. En el sector educacion, como en otros, el estado tiende
a definirse exclusivamente como “Estado Guardidn” y a facilitar que, a través del
mercado, los individuos y los grupos privados se hagan cargo de las actividades de
ensefianza.

En este acdpite, después de describir y analizar dos documentos bdsicos para la
comprension de las recientes politicas educacionales, se sefalardn las diferencias entre
éstas y las politicas anteriores del régimen militar, en lo referente a la institucionalidad
y gestion de la educacion, a los objetivos, planes, programas y métodos de ensefianza, y
en lo relativo al magisterio. No se intentardn escrutinios detallados de dichos temas,
por ser objeto de los capitulos que siguen. La intencion es ubicar estas politicas en
relacion con las que se formularon en los dos periodos anteriores y sefalar los elemen-
tos de continuidad o ruptura que se contengan en ellas.

El 5 de marzo de 1979, en ceremonia publica el Presidente Augusto Pinochet
hizo entrega al Ministro de Educacion de un conjunto de “Directivas sobre la Educa-
cion”. El texto de las mismas fue acompanado de una carta al Ministro y de un
discurso del mandatario(89). Se analizardn a continuacién los conceptos fundamenta-
les contenidos en los tres documentos.
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Las Directivas Presidenciales sobre la Educacion, DPE, se formularon como parte
de una distinta etapa de la evolucion del régimen. Después de un periodo inicial signa-
do principalmente por el uso de la coaccion para destruir la institucionalidad anterior,
para abrir paso a una nueva correlacion de fuerzas sociales, y para instaurar un nuevo
modelo econémico, se avanzaba a un periodo de consolidacion a base de gestar institu-
ciones apropiadas a la conformacion de consensos que dieran estabilidad y permanen-
cia al régimen. Se entraba al perfodo de las “‘modernizaciones”. Algunas, como el Plan
Laboral, ya se habran iniciado. Otras, como la reforma previsional o la municipaliza-
cion, sucederian a la DPE. En 1980 se formularia la espina dorsal de la nueva institu-
cionalidad: la Constitucion plebiscitada en septiembre de ese afio.

La propia DPE definia el proceso que venia experimentando la educacion, del
cual ella misma representaba un salto adelante. En el discurso del 5 de marzo, se partia
por identificar la situacién educacional anterior al 11 de Septiembre de 1973 como
“ciimulo de anarquia”. Mds especificamente, se sefialaba que la expansion de la tarea
educadora del estado, *“‘aumentada tan explosivamente’, se estaba cumpliendo sin
locales adecuados, equipamiento minimo, textos y materiales aptos y suficientes ni
profesores debidamente preparados. Esta “mediocridad de elementos™ habria signifi-
cado un rezago, en comparacion con otros paises de Latinoamérica. A todo ello se
unia “confusion de objetivos educacionales™, “‘desmoralizacion del profesorado™ y una
comunidad desinteresada de la funcién educacional. Decia el general Pinochet:

“El cuadro que he descrito es desalentador y mds desalentadores son todavia

sus resultados. Ninguna de las fases de la educacion estd cumpliendo plenamente

sus objetivos y entregando los egresados que el desarrollo nacional exige”.

Después de abundar en juicios sobre las deficiencias en la formacion académica,
la repeticion, la desercidn, la falta de profesores competentes, y la ausencia de alterna-
tivas a la uniformidad que conducia a la Universidad, etc., el mandatario precisaba que
el objeto de la DPE era “corregir dichos males mediante el conjunto de medidas que
alli’ se detalla™ y “dar... la partida a un poderoso impulso renovador de la ensefianza
nacional en todos sus aspectos”.

Este impulso habia sido retardado por “preocupaciones mas inmediatas y urgen-
tes, aunque no mds importantes”. No obstante, el gobierno no habia permanecido
pasivo desde 1973 hasta 1979. Segin el general Pinochet habra echado algunas “bases
previas™ para el esfuerzo abierto con la DPE. Esas bases eran:

1) “el enaltecimiento social del magisterio con la creacion del Colegio de Profe-

sores”

2) ““una tarea concertada de progreso educacional... la carrera docente”

3) “la despolitizacion y reorganizacion de las universidades en lo académico,

administrativo, financiero y organico(90).

Agregaba el Presidente Pinochet:

“Reconociendo lo anterior, es honrado aceptar también que los problemas de

fondo de la educacién nacional no han sido solucionados y, alin mas, tienden

a agravarse. Los progresos indudables que se registran en algunos campos como la

ensefianza parvularia, la de nifios con problemas de aprendizaje y otras, son

excepcionales, pero el conjunto de la educacién no avanza y ese estancamiento
constituye una grave amenaza para el futuro del pars”.

En otros términos, a ojos del propio Presidente, se iniciaba con la DPE una nueva

91



etapa, de mayor dinamismo y ambicion, contrastante con el alcance relativamente
corto o poco eficaz de las politicas anteriores del propio régimen.

La DPE intentaba avanzar con mayor rapidez, profundidad y amplitud en las
necesarias transformaciones del sector. El mismo cardcter presidencial de este docu-
mento, esto es, la intervencion personal del general Pinochet en los cambios educa-
cionales, aseguraria la radicalidad de los mismos y su mayor coherencia. En efecto, el
paquete de medidas tenia una clara definicion que las unificaba, al mismo tiempo
que las vinculaba estrechamente con el modelo economico-social que se implan-
taba(91).

La necesidad de adoptar el sistema educativo a los nuevos rumbos del desarrollo
nacional, fue expresada asi’ por el mandatario en su discurso: “si no existe una educa-
cion congruente con el rumbo que estamos imprimiendo a Chile, nos exponemos a
fracasos pues estariamos edificando sobre arenas”.

La carta del Presidente Pinochet al Ministro Vial, de fecha 5 de marzo de 1979,
sintetiza los aspectos fundamentales contenidos en las Directivas propiamente tales.

a) Aspecto ideolégico: se anuncia que “todo el sistema educacional estard guiado

por el humanismo cristiano, que se expresa en la Declaraci6n de Principios de la

Junta de Gobierno de Chile y en los Objetivos Nacionales”.

Esta declaracién fue confirmada en el discurso presidencial de la misma fecha, en
el que se sostuvo que “..la planificacion educacional respetard la libertad religiosa, de
pensamiento y técnico-pedagdgica, en el solo pero estricto marco de la Declaracion de
Principios del Gobierno de Chile y del Objetivo Nacional”.

En las DPE mismas, en su parrafo sobre Programas y planes de estudio de la
Educacién Bisica, Media, Diferencial y de Adultos, se sefiala que ‘‘se revisarin y
reformularin para... asegurar su concordancia con el humanismo cristiano expresado
en la Declaracion de Principios de la Junta de Gobierno de la Repiiblica de Chile y con
el Objetivo Nacional”. :

b) Estructura del sistema educativo: por una parte, se postula —en la Carta— la

constitucién de “un sistema de educacién continuo, desde la ensefianza parvula-

ria hasta la superior”, por otra, se propone la conformacién de diversas alternati-
vas para quienes no completen el proceso y con el objeto de superar la unidirec-
cionalidad del sistema, que s6lo conduce al paso por la Universidad(92).

En las DPE, se caracterizan someramente las alternativas: 1) las actuales escuelas
de ensefianza media técnico-profesional; 2) institutos tecnolégicos privados, para for-
mar profesionales de nivel medio; 3) el contrato de aprendizaje, para formar trabaja-
dores calificados y especializados; 4) la capacitacion de trabajadores en servicio, para
darles un nivel de semicalificacion; 5) los sistemas de educacién de adultos, especial-
mente la “instruccién programada”, la ensefianza por radio y TV y la validacion de
estudios de autodidactas; y 6) la diversificacién en el propio sistema de educacién
superior, en el que debra distinguirse entre los titulos, grados, carreras y estudios que
tendrian el cardcter de universitarios y “los demds”, que “podrdn darse y/o cursarse a
través de las universidades o de otros centros de ensefianza superior, sin ninguna dife-

rencia legal”.

Se enfatizaban a tal grado las alternativas al proceso educativo, que en la Carta se
llega a “ofrecer a los chilenos de cualquier edad miiltiples oportunidades de formacién
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humana a través de numerosos y variados sistemas de educacién™ (el subrayado es
nuestro).

¢) Estado o iniciativa privada: se sostiene en la carta que “‘la posibilidad que el

estado expanda ain mds su labor educacional debe considerarse improbable” y,

por el contrario, que “se estimulara con energia la ayuda que el sector privado

presta a la tarea educacional”.

El estado consolidard lo obrado en educacién y seguird dedicindole atencién
preferente, *‘conservando en todo momento, sus obligaciones normativas y fiscalizado-
ras”. En el ejercicio de su responsabilidad educacional, el estado “ird a una rdpida y
efectiva descentralizacion, basada en los Servicios Provinciales de Educacién Piblica™.
La DPE concibe a estos Servicios como ampliamente auténomos y con capacidad para
administrar *‘los recursos materiales... y humanos necesarios para impartir la ensenanza
de parvularia, basica y media que actualmente depende del Ministerio™’.

Es decir, los Servicios Provinciales serian los 6rganos administradores y operati-
vos, en tanto que el Ministerio se reservaria la dictacién de las normas nacionales como
programas, planes de estudio y textos, y la fiscalizacion correspondiente.

Una parte especial de las DPE se dedica a la accién de los particulares. Se ofrece
la mantencion de la politica de subvenciones, amplidndola ademds a los establecimien-
tos que cobren una escolaridad insuficiente, anuncia una amplia politica de créditos y
otros estimulos para los particulares que instalen establecimientos educacionales, y una
linea de desburocratizacion y expedicion en las relaciones administrativas entre los
organos estatales y los establecimientos privados.

La tendencia a la privatizacion se configura mejor al anunciar la DPE que se con-
tinuara con el traspaso de las escuelas técnico-profesionales a empresas privadas, asf
como al indicar que se fomentara la creacion de institutos tecnolégicos privados.

La restante participacion del estado en educacion se centraria en la educacion
bdsica, con el proposito de universalizarla y de cumplir el deber historico y legal de que
todos los chilenos tengan acceso a ella, como se expresa en la carta presidencial al
Ministro del ramo.

d) Universalismo y selectividad: tanto en la carta como en el discurso presiden-
cial se indica que ‘“‘el esfuerzo nacional se orientard... preferentemente hacia la
ensefianza parvularia y bdsica™, con el objetivo de ‘‘asegurar, en el mads breve
plazo, que ningiin chileno deje la escuela elemental sin disponer de las herramien-
tas minimas, en conocimientos y en formacién, para ser un buen trabajador, un
buen ciudadano y un buen patriota, y para tener abiertas las opciones de progre-
so educacional”.

Con el proposito de hacer universal la educacion bdsica, se ordeno *‘reactualizar
el cumplimiento de la obligatoriedad legal de este tipo de educacion... aplicando las
medidas de compulsion y sancion que la ley franquea...”.

Dado el caricter masivo de esta ensefianza, se esboza una readecuacion de sus
objetivos, en térmings que sus egresados: a) “sepan hablar, leer y escribir correcta-
mente el idioma patrio”; 2) “dominen las cuatro operaciones aritméticas...”, 3) “co-
nozcan sistemdtica y cronolégicamente... la Historia de Chile y conozcan también
su Geografia; y 4) ‘““‘conozcan y practiquen sus deberes respecto de la comunidad y
sepan exigir de ella sus derechos...”.

Entre otras medidas, para asegurar el cumplimiento de estas metas minimas, se
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ofrece a los directores de escuelas bdsicas “la mdxima flexibilidad que pedagdgicamen-
" te sea posible en materia de planes y programas de estudio, métodos de ensefianza,
distribucion de horas de clases entre las asignaturas, orden y énfasis para desarrollar
las materias, etc.”.

La universalizacion, condensacion de objetivos y flexibilizacion curricular de la
educacion bdsica contrasta con el enfoque propuesto en la DPE para la educacion
media cientifico-humanista. En efecto, sostiene que:

“*Alcanzar la educacién media, y en especial la superior, constituye una situacién

de excepcién para la juventud, y quienes disfruten de ella deben ganarla con

esfuerzo —lo cual implica un alto nivel de trabajo y exigencias compatibles con
los avances cientificos y tecnologicos— y ademas debe pagarse o devolverse a la
comunidad por quien pueda hacerlo ahora o en el futuro...”.

Se sefiala en la DPE misma que:

“En este nivel de educacion, se intensificard enérgicamente el nivel de exigencia,

en forma de desviar hacia otras alternativas educacionales a quienes no tengan la

vocacion ni o la capacidad de trabajo compatibles con este nivel de exigencia”.

En otros términos, se configura para la educacién media general y para la supe-
rior, una definicion selectiva, por la via de un nivel de exigencia y de trabajo soporta-
ble s6lo por una parte quizds minoritaria de los estudiantes y por la via del pago del
costo de estas ensefianzas, sea directamente o en forma de una retribucién ulterior.

Se desprende, ademds, que los alumnos que deserten de la educacion media o
superior seran desviados hacia las alternativas educacionales, implicando que éstas tie-
nen un caracter remedial, secundario, sin la misma dignidad o significacién que el canal
que lleva de la rama cientifico-humanista a la universidad propiamente tal.

e) Actores del proceso educativo: la DPE dedica un apartado especial al apoyo

de la comunidad a la educacién, anunciando que se revitalizarian los Centros de

Padres y Apoderados y los Centros de Alumnos, “entregando su generacion a las

respectivas comunidades, pero con los mecanismos que aseguren que estos

Centros no sean desvirtuados politicamente ni en general se desvien de sus

funciones especificas ’.

Por otra parte, se emitieron ‘‘directivas para enaltecer la consideracién nacional
del profesorado”. En la carta al Ministro se sostiene que “el centro del proceso educa-
tivo es el profesor” y que “el estado y la comunidad se empefiardan en darle una forma-
cién adecuada, una vida digna y la consideracién que merece en todas las sociedades
civilizadas”. En el discurso presidencial se agregaba la disposicién del gobierno a
mejorar paulatinamente la situacidon material del profesorado y se anunciaba un nuevo
estudio de remuneraciones, para cumplirlo a fines de 1979.

En la DPE misma, se esbozaba un conjunto de medidas como las siguientes.
creacién del Premio Nacional de Educacién y de la Academia de Ciencias de la Educa-
cién del Instituto de Chile, medidas de perfeccionamiento, medidas de bienestar y
otras de reconocimiento o la significacion del magisterio. Se anunciaba también el
“perfeccionamiento de la ley, reglamento y aplicacion prdctica de la Carrera Docente”,
y la canalizacion de la accién del estado hacia el profesorado a través del colegio
gremial respectivo.

f) La estrategia de cambio: las DPE implican una estrategia autoritaria y vertica-

lista de cambio. Su dictacién no fue precedida de algiin proceso de consulta a
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sectores o grupos representativos de la comunidad educativa. En si’ mismas, las
DPE son una explicitacién de la voluntad politica presidencial. Frente a cada
tema se hacen consideraciones, se sefiala una linea y se ordena la formacion de
comisiones a las cuales se fijan diversos plazos, dentro de los tres primeros
trimestres del afio 1979. Se indica ademds, que toda proposicion de medidas
debe acomparniarse de la respectiva estimacion de costos y del respectivo finan-
ciamiento.

Por otra parte, en la carta al Ministro se indica que:

“Debe resistirse la tentacion de cambiar por cambiar. Debe aprovecharse lo ya

realizado y las experiencias anteriores. Deben utilizarse también las experiencias

extranjeras y la técnica pedagégica, pero no subordindndose a ellas, sino para

crear una educacion chilena, fundada en nuestra realidad nacional y adecuada a

ella. Por dltimo, no debe introducirse ninguna innovacion que carezca de los

elementos humanos y materiales que la sustenten y posibiliten su éxito™.

Finalmente, en las DPE se estipula que “donde se juzgue prudente, las medidas
que se adopten para cumplir las directivas, se aplicardn primero en forma experimental
y en dreas reducidas antes de generalizarlas”. Un Congreso General de Educacion, a
celebrarse en 1982, debia evaluar dicho cumplimiento.

En suma, generacion verticalista de la politica educacional, realismo o pragma-
tismo en su aplicacién, posibilidad de estrategias experimentales y evaluacion a poste-
riori, son algunos de los rasgos de las DPE, desde el punto de vista estratégico.

A continuacién se considerardn las politicas especificas en que se tradujeron las
Directivas, asi como también otras politicas del periodo no originadas en este texto,
o divergentes de él.

La Constitucion Politica que se plebiscité en septiembre de 1980 y que rige
desde el 11 de marzo de 1981, contiene diversas disposiciones relativas a la educacion.
Aunque no se trata propiamente de un texto de politica educacional, conviene un ani-
lisis de su contenido, como expresivo de concepciones dominantes acerca del papel y
caracter de la educacion.

La Constitucion vigente se refiere explicitamente a la educacion en el Capitulo
III, “De los Derechos y Deberes Constitucionales”. En el articulo 199, que enumera
los derechos asegurados a todas las personas, se lee lo siguiente:

100 El derecho a la educacion.

La educacion tiene por objeto el pleno desarrollo de las personas en las distintas

etapas de su vida.

Los padres tienen el derecho preferente y el deber de educar a sus hijos, Corres-

ponderd al estado otorgar especial proteccion al ejercicio de este derecho.

La educacion basica es obligatoria, debiendo el estado financiar un sistema gra-

tuito con tal objeto, destinado a asegurar el acceso a ella a toda la poblacion.

Corresponderd al estado, asimismo, fomentar el desarrollo de la educacién, en

todos sus niveles; estimular la investigacion cientifica y tecnologica, la creacion

artistica y la proteccion e incremento del patrimonio cultural de la nacién.

Es deber de la comunidad contribuir al desarrollo y perfeccionamiento de la

educacién.

110 La libertad de ensefianza incluye el derecho de abrir, organizar y mantener

establecimientos educacionales.
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La libertad de ensefianza no tiene otras limitaciones que las impuestas por la

moral, las buenas costumbres, el orden publico y la seguridad nacional.

La ensefianza reconocida oficialmente no podrd orientarse a propagar tendencia

politico partidista alguna.

Los padres tienen el derecho a escoger el establecimiento de ensefianza para sus

hijos.

U;’m ley orginica constitucional establecerd los requisitos minimos que deberdn

exigirse en cada uno de los niveles de la ensefianza bdsica y media y senalara las

normas objetivas, de general aplicacién, que permitan al estado velar por su
cumplimiento. Dicha ley, del mismo modo, establecerd los requisitos para el
reconocimiento oficial de los establecimientos educacionales de todo nivel™.

Puede serialarse que el texto constitucional de 1981 recoge algunos de los prin-
cipios ya universalizados de la normativa educacional moderna: asignarle por objeto
*‘el pleno desarrollo de la persona” y en cierto modo, reconocer el principio de perma-
nencia de la educacion al referirla a “las distintas etapas de la vida”; en el mismo
sentido cabe considerar el precepto del fomento estatal al desarrollo de la educacion,
la ciencia y la cultura.

El principio de democratizacién de la educacién tiene una relativa expresion
cuando se establece la obligatoriedad de la educacién bdsica y el deber del estado
de mantener un sistema gratuito, destinado a asegurar el acceso universal a ella(93).

La Constitucion de 1981 recoge la doctrina catdlica sobre el derecho privativo
de los padres a elegir la educacién para sus hijos. Recoge también el principio liberal de
la libertad de ensefianza. Pero, al mismo tiempo explicita una serie de limitaciones
provenientes de ‘“la moral, las buenas costumbres, el orden publico y la seguridad
nacional”, a la vez que le prohibe la propagacion de tendencias politico partidistas.

Puede verse aqui una persistencia de la corriente castrense-autoritaria que ve la
educacién como campo de confrontacién ideolégico-politica, del cual debe erradicar-
se drdsticamente al enemigo de la civilizacion cristiano-occidental, mediante un proce-
so de depuracién y permanente interdiccion. En el mismo sentido apuntan otras dis-
posiciones de la Constitucién vigente como el articulo 89, que declara ilicito y contra-
rio al ordenamiento republicano *“todo acto de persona o grupo destinado a propagar
doctrinas que atenten contra la familia, propugnen la violencia o una concepcién de la
sociedad, del estado o del orden juridico basado en la lucha de clases”. En efecto, las
personas a quienes el Tribunal Constitucional declare contraviniendo la prohibicion
sefialada, no podrdan ser “rectores o directores de establecimientos de educacion ni
ejercer en ellas funciones de ensefianza... ni podrin ser dirigentes de organizaciones
gremiales o relacionadas con la educacion...”.

Si se compara el texto de 1981 con la parte correspondiente del Acta Constitu-
cional NO 3, reproducida en el acdpite anterior, puede verse que el documento de 1976
era mds explicito en la conceptualizacion de la educacién y de sus objetivos y mds
amplio en la asignacion de obligaciones al estado, puesto que le indicaba incluso entre
sus ‘“‘funciones prioritarias’ la de asegurar el acceso a la educacién media de quienes
hayan egresado del nivel bdsico, como asimismo de fomentar el desarrollo de la educa-
cion superior y “‘garantizar que el ingreso a ella se determine atendiendo tinicamente a
la capacidad e idoneidad de los postulados™.

El cambio institucional mds importante consagrado politicamente en la DPE fue
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el proceso de privatizacion de la ensefianza. Este va venfa configurdndose en el perfodo
anterior. Expresiones de esta tendencia eran la entrega paulatina de escuelas agricolas
e industriales del estado a corporaciones de ‘“‘desarrollo social” formadas por los
empresarios privados; el mejoramiento de las leyes de subvenciones que apuntaban
a fomentar el desarrollo de la educacién particular; el traspaso de algunas funciones
tradicionalmente estatales a entidades privadas, como el perfeccionamiento del profe-
sorado, o la elaboracién distribucion de alimentos a los escolares.

Un impulso fundamental a la dindmica de desestatizacion lo constituyd la legis-
lacion que autorizo el traspaso de las escuelas bdsicas y secundarias publicas a la admi-
nistracién municipal(94). La fundamentacion de este proceso radicé principalmente en
el principio de subsidiariedad, el cual se aplic no sélo a la relacion entre los organismos
publicos y los privados, sino también a la relacion entre los organos del gobierno
central, sus dependencias y las municipalidades.

El traspaso de las escuelas a las municipalidades no tuvo su origen en la politica
educacional. Mds precisamente, no fue iniciativa de las autoridades educacionales. En
verdad, forma parte de una politica gubernamental mds amplia, aplicable a diversos
sectores. Hay indicios que ubican a los funcionarios de la Direccién de Presupuestos
como los primeros en hacer una propuesta articulada de ‘“‘municipalizacién™ en la
ensefanza.

En cuanto a la aplicacién de la politica de traspaso a las municipalidades, inicial-
mente se estipuld que se procederia gradualmente, previa una fase de experimentacién
y de la correspondiente evaluacién de los primeros resultados del proceso(95). Mds tarde
fue acelerado y se programé que durante el afio 1982 debia quedar cumplido en su
totalidad. En efecto, durante 1981 se avanzo velozmente en los traspasos. Pero a
comienzos de 1982, se anuncié que el proceso se detendria, debido a las razones
presupuestarias, para ser reanudado y completado a inicios de 1983(96).

A los avances de la “municipalizacion”, debe sumarse la continuacion de la ten-
dencia a traspasar los establecimientos de la ensefianza técnico-profesional de nivel
medio a las corporaciones ligadas al empresariado privado.

El Decreto Ley NO 3166, de 6 de febrero de 1980, faculté al Ministerio de
Educacion Publica para entregar la administracion de los establecimientos de Educa-
cion técnico-profesional de cardcter estatal a instituciones del sector publico o a perso-
nas juridicas privadas que no persigan fines de lucro. De esta forma, la totalidad de las
escuelas agricolas y la mayoria de las industriales se han traspasado y se anuncia la
entrega de parte de los liceos comerciales al gremio de los comerciantes mayoristas(19).
Asi el Ministerio de Educacion estd en vias de traspasar la totalidad de los estableci-
mientos escolares que tradicionalmente administro.

Por obra de un conjunto de Decretos con Fuerza de Ley, en 1981 se inicié un
drdstico proceso de remodelacion de la educacion superior, conforme a lo expresado
en la Directiva Presidencial para la Educacion.

Mediante esta legislacion, se diversificé el sistema incorporando junto a las univer-
sidades propiamente tales, los Institutos Profesionales (algunos de los cuales tendrian
la especificidad de Academias Superiores de Ciencias Pedagogicas) y los Centros de
Formacion Técnica(97).

Se fijaron legalmente los fines de cada uno de estos tipos de instituciones. Mien-
tras las universidades fueron definidas como “‘instituciones de educacioén superior, de
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investigacion raciocinio y cultura... al mds alto nivel de excelencia”, los Institutos
Profesionales lo fueron como instituciones para la “formacién de profesionales con los
conocimientos necesarios para el ejercicio de sus respectivas actividades”, y los Centros
recibieron el objetivo fundamental de “formar técnicos idoneos”, a través de carreras
cortas.

Las ocho universidades existentes a la fecha fueron reorganizadas. Las dos
universidades piblicas que tenian un alcance nacional perdieron sus sedes provinciales
y sobre la base de éstas, se fundaron ocho nuevas universidades y ocho institutos
profesionales,

La ley definié la autonomia universitaria en sus aspectos académicos, econd-
micos y administrativos y también el alcance y limitaciones de la libertad académica.
Por otra parte, reservé a las universidades exclusivamente el otorgamiento de los grados
académicos de Licenciado, Magister y Doctor, y estatuyé que doce titulos profesiona-
les requeririan previamente la obtencion del grado de Licenciado y, por lo tanto, su
otorgamiento serd privativo de las universidades. Entre estos 12, se encuentran los
correspondientes a la mayoria de las carreras mds antiguas o tradicionales y de mayor
prestigio y demanda.

La reforma incluy6 la autorizacidon genérica para crear nuevas Universidades,
Institutos y Centros de iniciativa privada y fijo los requisitos y procedimientos para
cada autorizacion en particular, los que son relativamente complicados en el caso de las
universidades y mds sencillos en el caso de institutos profesionales y centros técnicos.

Finalmente, la legislacion establecio dos tipos de financiamiento piblico para las
universidades pre-existentes y para las universidades e institutos que resultaron de la
divisién de las estatales. El primero, de cardcter permanente, se ird reduciendo hasta
fijarse en 1985 en el 50°/o del aporte fiscal que recibian en 1981. El segundo, consiste
en un aporte creciente por cada uno de los veinte mil mejores alumnos —segiin la
Prueba de Aptitud Académica— que se matricule en cada universidad, instituto o
academia pedagégica. Con ello, se introduce explicitamente un criterio de competitivi-
dad para lograr, a través del reclutamiento de los mejores alumnos, una mejor propor-
cion del subsidio piblico a la educacion superior.

Cabe seiialar que esta reorganizacion de la educacién superior, en la medida que
diversifica el sistema, recuerda la propuesta esbozada por el Ministro de Educacion a
fines de 1973 y, en la medida que intenta racionalizar el desarrollo regional del siste-
ma, recuerda la propuesta del Ministro Arturo Troncoso, en febrero de 1976, ambas
esbozadas en los capitulos anteriores.

Por otra parte, el desarticular el tradicional sistema de educacion superior y,
sobre todo, al reducir acusadamente el dmbito de las dos universidades estatales, se
estaba avanzando en el proceso de desestatizacion caracteristico del perfodo. La consa-
gracion de la no gratuidad de la ensefianza superior y la introduccion del principio de
competitividad, amén de hacer dificil la subsistencia de un sistema coordinado y plani-
ficable, implica la subordinacién del desarrollo universitario a la l6gica del mercado. Es
decir, estarfa imponiéndose plenamente la concepcion neo-liberal.

La serie de precauciones que se toman en la nueva legislacién para asegurar la
despolitizacion de la educacion superior o su consonancia con la ideologia del régimen,
denotan la subsistencia de los criterios de autoritarismo y de la mentalidad que mira el
campo educacional y académico como problema de seguridad nacional. En ese sentido
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puede interpretarse los procedimientos para la apertura de nuevas universidades que
incluyen informe previo del Ministerio de! Interior, o las disposiciones para posibilitar
su clausura(98), aplicables también a los Institutos y Centros de Formacién Técnica.
En el mismo sentido obra la disposicion que posibilita que el Presidente de la Repu-
blica siga nombrando los Rectores de las instituciones de educacion superior financia-
dos con fondos piiblicos(99), etc.

El 20 de mayo de 1980, se aprobd el Decreto de Educacion N© 4002, que fija
objetivos, planes y programas de estudio de la Ensefianza Bdsica(100).

De ese texto se desprenden dos de los rasgos principales del curriculo reformado:
uno, su simplificacién, que se expresard en los programas de cada asignatura que con-
sisten solo en enunciados de objetivos, con escasas sugerencias adicionales; y dos. su
flexibilidad, rasgo que permea objetivos, planes y programas y que se constituye un
elemento clave para entender la funcionalidad de la nueva ensefianza basica.

Los objetivos del ciclo se expresan en dos niveles diferenciados. objetivos genera-
les y objetivos minimos. Los primeros tienen un alcance amplio, una intencion forma-
tiva integral y definen a la ensefianza bdsica como primer escalén de un proceso educa-
tivo continuo. Los objetivos minimos, en cambio. aparecen como mds instrumentales
y principalmente cognitivos, configurando una ensefianza bdsica de mds estrecho
alcance, a la vez que mds ajustados al perfil contenido en la Directiva Presidencial para
la Educacion.

El Decreto NO 4002, establece para los dos ciclos de la ensefianza general bdsica
un plan de estudios con un conjunto de asignaturas, de las cuales, Castellano, Matemd-
ticas, Historia y Geografia deben ser ensefiadas en la misma cantidad de horas semana-
les de clase que fija el plan. En cambio, en la educacién fiscal, el Director de la Escuela,
la Unidad Tecnica y el profesor del curso pueden acordar la disminucién de las restan-
tes asignaturas o suspender una o mds de ellas hasta por un semestre, respecto a todo el
grupo curso, 0 a un grupo menor de alumnos, para agregar las horas restadas a las tres
asignaturas sefialadas.

Esto y otras opciones como la de impartir o no la asignatura del Idioma Extran-
jero, se presenta como expresion de un principio de flexibilidad. Los criterios para
decidir al respecto son razones pedagogicas —bajo rendimiento— y/o la disponibilidad,
escasez 0 ausencia de recursos humanos y medios materiales en el establecimiento.

Por su parte, la educacion particular queda exceptuada de esta facultatividad y
debe cumplir obligatoriamente la totalidad del plan de estudios(101).

En cuanto a los programas mismos, como ya se ha dicho, la mayoria de ellos
consta de un enunciado de objetivos generales por asignatura y por curso, y de un lista-
do de objetivos especificos, sin especificar contenidos ni metodologias. Todo ello es
presentado también como una aplicacién del principio de flexibilidad y de confianza
en el profesionalismo de los docentes. Sin embargo, en algunas asignaturas, como las de
Historia y Geografia, los objetivos estin enunciados de tal manera que llevan implicita
o explicita una serie de aserciones, juicios o descripciones que los asemejan bastante a
formulaciones de contenido(102).

También son perceptibles en los programas de asignaturas como Historia y Geo-
grafia y de Formacién de Habitos y Actitud Social del Alumno, las afirmaciones de
indole ideolégico-politicas conforme a la optica del régimen imperante. Asi, en el
programa de Formacion de Habitos, se estipulan como objetivos generales:



*...Jos valores de la persona en cuanto tal, los valores de la persona en su relacion
con los demads y los valores de la persona en relacién con la comunidad nacional,
todos incertos en el concepto humanista cristiano que sustenta nuestra tradicion
nacional™.

El 30 de diciembre de 1981, se dicto el Decreto de Educacion Exento N© 300
que estableci6 un nuevo curriculo para la Educaciéon Media Cientifico-Humanista(103).

Si se compara el nuevo curriculo de la educacion secundaria con el recientemen-
te aprobado para la educacion bdsica, pueden observarse algunas diferencias, aparte de
las diferencias debidas a los niveles distintos del proceso educativo.

Aunque ambos estan inspirados en el principio de flexibilidad, en secundaria no
se estipulan objetivos generales y objetivos mrinimos sino un sélo conjunto de objetivos
generales para todo el nivel,

Tampoco se establecen asignaturas prioritarias, inamovibles y otras que pueden
reducirse o suspenderse, ni se hacen diferencias entre escuelas fiscales y escuelas
particulares para tomar decisiones de reducir, ampliar o conservar el plan oficial.

La tendencia de diferenciacion se expresa en la ensefianza media al bifurcarse al
término del segundo afio, en un canal cientifico humanistico o un canal técnico
profesional para los siguientes dos grados. Se expresa, ademds, en la ensefianza cienti-
fico-humanista por la existencia de un plan electivo que implica tres asignaturas de tres
horas semanales cada una, en los dos afios del segundo ciclo de este nivel. Se estipula
que para ofrecer el plan electivo deberdan considerarse los intereses de los alumnos, las
opiniones de los padres, las necesidades del pais y de la region y los recursos humanos
y materiales disponibles. Se espera que esta opcionalidad permitira habilitar mejor a los
alumnos para continuar estudios superiores o para integrarse al mundo del trabajo,
especialmente en ocupaciones del sector servicio.

Los programas de Ia educacion media, por su parte, aparecen atiin mds simplifica-
dos que los de bdsica y dejan ain mayor espacio a la responsabilidad profesional del
docente. Ademds, denotan una menor carga ideologica que los de ensefianza bdsica.

En suma, mientras en el primer periodo el énfasis de la politica curricular estuvo
puesto en la ‘depuracién” de los programas y textos y en el segundo periodo lo estuvo
en la introduccién de un régimen de evaluacion que quiere generar una renovacion
metodoldgica, en el periodo posterior a 1979 el énfasis se pone en una reforma de
objetivos, planes de estudio y programas de ensefianza, con inspiracién en la ideologia
gubernamental y con rasgos de flexibilidad que permiten la mejor adaptacion de la
educacion a las necesidades de jerarquizacién de la sociedad y de diferenciacion y
estructuracion del mercado ocupacional.

En el dmbito del profesorado es donde pueden advertirse las mayores diferencias
entre las politicas oficiales impulsadas en los periodos anteriores y atin las enunciadas
en la DPE y un conjunto de decisiones gubernativas adoptadas a partir de 1980,
decisiones que configuran importantes cambios en el status del magisterio. Estas
decisiones tienen un sentido divergente o incongruente con las politicas ya sena-
ladas(104).

Las nuevas politicas que incidieron en la situacion del profesorado se referian a:
definiciones juridico-laboral; mecanismos de fijacién de remuneraciones y otras condi-
ciones de trabajo; organizacion gremial; formacién profesional; dependencia, autono-
mia y participacion.
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En junio de 1980 se legislo sobre el traspaso de las escuelas fiscales al sector
municipal, lo que signitico, como se ha dicho, una verdadera “privatizacion” de la
condicién laboral de su profesorado. La “municipalizaciéon” implica a la vez, la inapli-
cabilidad de la Carrera Docente, uno de los pilares de la politica magisterial sostenida
hasta 1979.

La asimilacion del sector docente a la nueva legislacion laboral parece expresar
una valoracion distinta a la contenida en la Directiva Presidencial, que hablaba de

“‘enaltecer la consideracion nacional del profesorado™.

Por otra parte, de acuerdo al “Plan Laboral” mod1ﬁcad0 en la Ley N© 18018 los
trabajadores del sector privado —profesores incluidos— tendran las remuneraciones y
demds condiciones de trabajo que se convengan en el contrato individual que firmen
al emplearse. En otros términos, los salarios de los profesores ya no serdn fijados por
ley, o a partir de minimos establecidos legalmente. Es cierto que los profesores que
pasaron del sector fiscal al municipal debian ser inicialmente contratados con la misma
remuneracion que tenian antes del traspaso. Pero, dada la escasa o nula estabilidad en
el empleo, la fijacion ulterior de las remuneraciones ha quedado en los hechos al arbi-
trio de los empleadores.

Respecto a la organizacion representativa del profesorado, ha habido también
un giro en la politica oficial. Después de haber establecido legalmente el Colegio de
Profesores y de exhibir su existencia como prueba de la voluntad de dignificar la profe-
sion magisterial, se llegd a su conversion en simple ‘‘asociacidon gremial”.

De esta forma, se ha hecho posible que los profesores se organicen en una plura-
lidad de asociaciones, como estd ocurriendo(105).

Por otra parte, la “municipalizaciéon” y “privatizacion” del sistema escolar y, por
ende, de la condicion laboral de los educadores hace posible que éstos se organicen
también en “sindicatos de empresas”, de imponerse la tésis interpretativa que reconoce
este derecho.

En la formacion de docentes también la politica general de liberalizacion y la
decision de remodelar el sistema de educacién superior, modificaron el esquema que el
mismo gobierno habia sostenido hasta 1981. Después de haber concentrado las
carreras de Pedagogia en las Universidades, tras la supresion de las escuelas normales,
la reforma reciente excluyé a esta carrera del conjunto de 12 definidas como propia-
mente universitarias.

Aunque la ley no prohibe a las universidades ofrecer carreras de formacién de
educadores y de hecho varias de ellas las conservan(106), el espiritu de la ley es que
esta carrera se dé en los institutos profesionales, es decir, en instituciones limitadamen-
te profesionalizantes. Mds ain. el estado cre¢ dos institutos profesionales destinados
exclusivamente a la formacién docente: las Academias Superiores de Ciencias Pedago-
gicas de Santiago y de Valparaiso. En este sentido ambas recuerdan a las escuelas
normales discontinuadas en 1973, las cuales, no siendo instituciones universitarias,
tenian un nivel superior post-secundario(107).

Diversos indicios parecian sefialar que el rol asignado por el estado a los docentes
parecia configurado con rigidez y colocaba a éstos en una situacion de subordinacion
muy poco profesional. Asi podia deducirse de la rigidez del curriculo, del reforzamien-
to de los controles, de la fuerte jerarquizacion de la vida escolar, de muchos de los
rasgos de la Ley de Carrera Docente y de la imposicion de una organizacion gremial no
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autonoma ni facilitadora de la participacion del profesorado(108).

En cambio, los nuevos planes y programas parecen.dejar un margen importante
de decision a los profesores en su quehacer propiamente pedagogico. Faltaria estable-
cer en qué medida los restantes elementos de autoritarismo sefialados mds arriba, u
otros propios del nuevo contexto(109), hacen mds ilusoria que real la libertad que
ofrecen los programas.

COHERENCIA Y PERSISTENCIA
EN LAS POLITICAS EDUCACIONALES

En esta parte, se analizard la evolucion de la politica educacional del régimen militar,
tomando como referencia la descripcion y ordenacién cronoldgica y temdtica de su
**discurso””, hecha en los capitulos anteriores. En especial, se discutirdn las etapas
propuestas a modo de hipétesis, la coherencia al interior de las formulaciones oficiales
y la persistencia o duracion en el tiempo de las distintas politicas.

El examen de las expresiones documentales de la politica educacional del gobier-
no instaurado en 1973, permite reconocer, al menos, cuatro orientaciones o corrientes
que confluyen en la conformacion de dicha politica.

El “continuismo desarrollista”: puede denominarse asi al conjunto de ideas o
propuestas de politica educacional que se identifican con algunas de las orientaciones
de desarrollo educacional originadas en la década del 60, a partir de la Alianza para el
Progreso —en el dmbito continental— y del “planeamiento integral de la educacién™ en
el dmbito nacional; orientaciones reforzadas en la década del 70 con aportes interna-
cionales como los contenidos en el Informe Faure, de UNESCO.

Es posible interpretar como “continuismo desarrollista” algunas de las manifes-
taciones del “discurso * educacional del actual gobierno. El texto que mads claramente
expresa este enfoque es “Politicas Educacionales del Gobierno de Chile”, emitido en
1974. Los conceptos de ‘“‘cambio planificado”, “renovacién continua”, experimenta-
cién sistemdtica y evaluacion rigurosa”, coinciden con el enfoque modernizador, de
base cientifico-técnica, propio del desarrollismo de los 60. Incorpora también este texto
los preceptos de “educacion permanente” y ‘“‘ciudad educativa”, introducidos por el
Informe Faure, aflos mds tarde. Mas aiin, en “Politicas Educacionales...”, se encuen-
tran acentos democratizantes como el principio de “consulta a los sectores interesa-
dos™, el objetivo (a nivel de sistema) de ‘“‘crear un equilibrio entre la estructura del
sistema educacional y las necesidades del pais y de la mayoria de sus habitantes", etc.

Ailn antes de la publicacion de “Politicas Educacionales...”, cabe encontrar
expresiones que recogen la tradicién educacional democritico-modernizante, como el
Decreto 1892, que se proponia “‘depurar” la reforma educacional de 1965, sin que
apareciese todavia una propuesta sustitutiva, y el lamamiento a una Consulta al Profe-
sorado, en 1974, que recuerda las experiencias de discusion piblica del tema educa-
cional en los afios inmediatamente anteriores.

Quizds sea atribuible a esta tendencia la voluntad de mantener la universalizacion
de la educacion basica, de atender especialmente a los grupos marginales y de desarro-
llar la educacion parvularia y la educacion especial, en beneficio de estos sectores.

Por iltimo, la presencia de la concepcién de *‘sistema nacional de educacion™ y
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la insistencia en un desarrollo educativo presidido e impulsado por el estado, a través
de un sector publico dominante; ideas que permanecen a pesar de las propuestas de
estado subsidiario y de privatizacion, podrian considerarse como manifestaciones de
una mentalidad *“‘continuista”, respetuosa de la tradicion de desenvolvimiento de la
educacion como servicio publico orgdnico(110).

La mentalidad de control autoritario: en los capitulos iniciales pudo caracterizarse una
vision del sistema educacional como un campo en que se daba la confrontacién con el
marxismo antinacional, en el que cabia una enérgica intervencién para depurarlo,
despolitizarlo y habilitarlo para que se encuadrara en la inspiracién humanista-cristiana
occidental y nacionalista.

En diversos documentos y declaraciones oficiales se observa una voluntad de
“poner en orden” el sistema educacional, al cual se percibe como cadtico y desarticula-
do. Se busca la normalizacién de la actividad educativa y, mas al fondo, su regulariza-
cion y estructuracion jerarquizada, para una absoluta dedicacion de los educandos al
estudio, de los profesores a la docencia y de los administradores a la conduccién,
rechazando toda tentativa de cada estamento para sobrepasar sus correspondientes
marcos.

Al mismo tiempo, esta fendencia exige del sistema educacional una mayor
eficiencia y de los educandos un maximo rendimiento, para lo cual se pone énfasis
en la disciplina, el esfuerzo personal, y se instaura una mecdnica de refuerzos positivos
y negativos. premios al mérito, castigo al demérito, evaluacion como calificacion y
jerarquizacion, etc.

Algunas manifestaciones concretas de esta mentalidad se encontraron en las
politicas de depuracion inicial y de destruccion de las organizaciones tradicionales de
la comunidad educacional; en la instauracion transitoria de un especifico control
militar sobre los establecimientos; en la mantencién de mecanismos mads permanentes
de control, entre los cuales se ha sefalado a las calificaciones de la Carrera Docente, la
accion de los Alcaldes, el sistema de supervision, etc.

La concepcién catédlica tradicional: en varios textos es posible encontrar la vision
catolica sobre la educacion como evangelizacion, y como perfeccionamiento en virtud
de la trascendencia de la persona humana. El mismo origen tiene la concepcion del
estado, subsidiario y representativo del bien comiin y la atribucién a los padres de la
condicion de primeros y naturales educadores, asi como el principio de libertad de
ensefianza, como definitorios de la institucionalidad educativa.

Concomitante con lo anterior es la reiterada definicion del “*humanismo cristiano
segin lo entienden la Declaracion de Principios de la Junta de Gobierno y el Objetivo
Nacional de Chile como el marco a que deben ajustarse la planificacién curricular y el
proceso de ensefianza mismo”. En el mismo sentido integrista deben entenderse
definiciones de *“tolerancia” como las contenidas en los vigentes programas de educa-
cion basica.

Las manifestaciones de presencia del tradicionalismo catdlico se encuentran, sin
embargo, mds en los textos de nivel mds general y teérico, como la introduccion a
“Politicas Educacionales...”, o en los articulos constitucionales, que en la normativa
educacional mas especifica.

El neo-liberalismo economicista: también ha sido posible demostrar el avance de
una cuarta corriente, de origen tecno-economicista y neo-liberal. Tiene en comin con
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el desarrollismo continuista, la preocupacion por modernizar el sistema educativo y
hacerlo mas eficiente y mejor articulado con los requerimientos del desarrollo econd-
mico. Tiene en comin con el tradicionalismo cristiano, la demanda de libertad educa-
cional y el rechazo al estatismo en la ensefianza(111).

Sin embargo, la tendencia neo-liberal enfatiza el ajuste del desarrollo educativo
al modelo econémico, al mercado ocupacional y a la politica monetarista de restric-
cion del gasto fiscal. Por otra parte, tiende a introducir en el campo educacional nocio-
nes como la de *““capital humano” y de rentabilidad medida a través del *‘costo-benefi-
cio”, y sobre todo, los criterios de lucro, competitividad y de libre mercado como
motores y requisitos del desarrollo educacional.

Esta concepcion ha sido mds perceptible en los documentos orientadores de la
planificacién educacional emanados de la Oficina de Planificacion Nacional,
ODEPLAN, o de sus proyecciones en el interior del aparato de gestion educacional.
Ha sido particularmente visible en los fundamentos y en la legislacion positiva que estad
remodelando el subsistema de educacion superior.

En suma: se ha logrado demostrar la presencia de cuatro orientaciones especifi-
cas que han intervenido en la conformacion de la politica educacional del régimen
militar. La integracion de estas tendencias no ha sido arménica. Se han combinado
en distintos términos o proporciones a través del tiempo. Su confluencia no ha facilita-
do la coherencia ni la persistencia en la implementacién de las politicas.

La periodizacion utilizada en el estudio 1973-1975, 1976-1978 y 1979-1981,
probd ser util para una descripcion ordenada y secuencial de las politicas educacio-
nales. '

A través del relato historico, se pudo evidenciar que en los sucesivos periodos, las
tendencias sefialadas mds arriba se han combinado de modo diferente para producir las
orientaciones de gestion del sistema educativo. En términos gruesos, esas combinacio-
nes pueden caracterizarse en la siguiente forma.

i) En la primera etapa —1973-1975— dos corrientes son dominantes: la de conti-
nuidad desarrollista y la castrense-autoritaria. Durante esos afios, muchas cosas
siguen haciéndose como en el pasado. Si bien hay biisqueda de elementos dife-
renciadores, estin presentes la inercia historica y la tradicion estatista-burocrati-
ca de expansion. Por otra parte, es impactante la ocupacion militar del campo
educativo, con todo vigor y visibilidad. La inspiracion catélico-tradicionalista se
hace presente en el terreno de los principios y persistird en las siguientes etapas,
pero sin determinar necesariamente las politicas educativas concretas.

Esta primera etapa es de continuidad y de remodelacién a la vez. Rica en prime-
ras formulaciones y en intentos no siempre perseverantes. No se parte con un modelo
integrador, operante en lo conceptual y en lo préctico; se va definiendo en el camino.
Cuando logra plasmarse, en el documento ‘“Politicas Educacionales ’, tropieza con
dificultades, que postergan o clausuran, a la larga, su aplicacién.

La temadtica parece concentrarse en la cuestion del poder, la gestion y la institu-
cionalidad; hay modificaciones en la presencia y jerarquizacion de los diversos actores
sociales que intervienen en el proceso educativo; se modifica el clima escolar, pero no
son sustanciales las transformaciones en el contenido y forma del proceso. ensefanza-
aprendizaje.

ii) En la siguiente etapa —1976-1978— se va difuminando lentamente la linea de
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continuidad, aunque antes de abandonar el campo tiene manifestaciones como la
Carrera Docente —que podria interpretarse como su canto de cisne. Se hace
también menos agresiva la tendencia de control autoritario sobre el campo
educacional, quizas si por haber logrado sus objetivos. Por otra parte, aparecen
las primeras propuestas de la corriente economisista de mercado, probablemente
en la medida que se imponia la politica de “shock™ y se definfa el modelo
neo-capitalista. El avance de esta corriente se va profundizando en los ultimos
momentos del periodo.

La etapa podria definirse como de transicién. Al parecer, las dificultades econo-
micas y las restricciones presupuestarias imponen un ritmo pausado y opaco en un sec-
tor en que antes hubo bullente actividad y definidos proyectos de reconstruccién.

Contintan las iniciativas de remodelacién del aparato administrativo, centradas
mds bien en la regionalizacién y en la reorganizacion del Ministerio. Poco se avanza en
el orden propiamente pedagoégico, todo lo cual levanta impaciencias y ain criticas en el
propio campo oficial.

iii) En la etapa final —1979-1981— se altera la correlacion entre las lineas con-

ceptuales que presiden el discurso gubernamental sobre educacion. La corriente

neo-liberal se hace predominante, mientras que practicamente desaparece el
continuismo desarrollista. Las otras dos expresiones siguen manteniendo una
insercion secundaria en un modelo que se hace mas homogéneo.

Esta etapa puede considerarse fundacional. Bajo el respaldo, el acicate y el
encuadramiento conceptual de las Directivas Presidenciales, se da un salto en la remo-
delacién de la educacion, con proyecciones en todos los niveles del sistema y en todas
las variables del proceso educacional: organizacién, administracion, financiamiento,
curriculo, politica de personal, etc. La preponderancia del esquema privatizador-iberal
le da mayor coherencia a las politicas oficiales, lo que no excluye alguna contradiccién
menor.

En un estudio que se ha cefiido al discurso y con fuentes puramente documenta-
les, resulta dificil identificar a las personas y grupos portadores de cada una de las
tendencias sefialadas.

Para ubicar a los inspiradores o portadores del continuismo desarrollista, habria
que contar con alguna informacion biogrifica sobre autoridades y técnicos para detec-
tar aquellos que tuvieron su formacion profesional en los afios 60 y que estuvieron
expuestos a la influencia del mensaje modernizante, en su version democrata-cristiana
o similares.

Respecto a los sostenedores especificos de los criterios politico-militares, cabe la
hipotesis obvia de que se trata de las autoridades castrenses dentro y fuera del Ministe-
rio, y sus asesores también uniformados. Habria que inquirir también sobre el pensa-
miento de los educadores y administradores de la educacién que han egresado de la
Academia Superior de Seguridad Nacional.

Difi¢il también resulta, en ausencia de un verdadero debate publico sobre los
fundamentos de las politicas educacionales, identificar a los exponentes mds importan-
tes de la doctrina educacional de la Iglesia Catdlica, en su interpretacion tradicional
integrista.

Finalmente, parece mads ficil asociar la emergencia de los criterios neo-liberales
y privatista empresariales, con autoridades y especialistas no provenientes del sector
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educacion, especialmente economistas y funcionarios del Ministerio de Hacienda, de
ODEPLAN vy del Ministerio del Interior.

La documentaciéon analizada permite establecer que las politicas educacionales
del régimen militar, desde 1973 a 1981, no han tenido un cardcter organico. En vez de
una racionalidad originada en un nicleo conceptual homogéneo, ha habido una
confluencia —no necesariamente armonica— entre tradiciones ideoldgicas diversas. Por
otra parte, se han observado discontinuidades, retrocesos y/o alteraciones de los rum-
bos fijados. Parece adecuado sostener que la politica educacional de este régimen ha
sido tradicional, en el sentido del pragmatismo y los zigzagueogs propios de la prictica
politica en los regimenes democrdticos. No se observa, tampoco, que sea la racionali-
dad cientifica la que inspire las decisiones gubernamentales en educacion.

Manifestaciones de incoherencia: no fue posible, en este trabajo, examinar la
inconsistencia u oposicion entre las politicas educacionales éstudiadas y las tendencias
historicas de desarrollo de la educacién chilena(112). En cambio, fue posible identifi-
car un conjunto de contradicciones en el despliegue secuencial de dichas politicas.

Es en las politicas hacia el profesorado donde se encuentran las mds visibles
incoherencias. Desde luego, hubo y hay una permanente contradiccién entre el discur-
so de profesionalizacion, enaltecimiento y dignificacion del magisterio, y las politicas
de control autoritario sobre el cuerpo docente y las recientes politicas de privatizacién
de las relaciones laborales. Se han sefialado también incongruencias entre la considera-
cion del profesorado como cuerpo de funcionarios del Estado y dicha privatizacion,
entre su formacioén en carreras universitarias y la exclusion de las pedagogias de esas
carreras, etc.

En el terreno curricular se observan otras inconsistencias. Por ejemplo, la rigidez
que se introduce en los planes de estudio de 30 y 4© afio medio cientifico-humanisti-
co, en 1974, y la posterior politica de flexibilizacién del curriculo; mds importante
ain la contradiccion entre la concepcién educativa tradicionalista que expresan diver-
sas autoridades, en cuanto a promover unilateralmente la asimilacion de conocimien-
tos o de informacion, la ideologia del mérito, la evaluacidn como premio y castigo, con
proyecciones selectivas, etc., y las formulaciones pedagégicas modernizantes y univer-
salistas defendidas por otras autoridades, a través de la promocion del ‘‘aprendizaje
para el dominio” y de la evaluacién formativa, etc.

En el aspecto institucional ha habido divergencias entre el discurso sobre privati-
zacion y estado subsidiario, por una parte, y persistentes politicas estatizantes, por
otra. Por ejemplo, en 1978 se legisla sobre la Carrera Docente, es decir, se continia con
la tradicién de considerar al profesorado como un estamento funcionario y se consoli-
dan estructuras, normas y privilegios propios de una burocracia organizada nacional-
mente, en circunstancias que se venia desarrollando una concepcién de descentraliza-
cién y desestatizacién educacional, que necesariamente tenia que expresarse en una
“liberalizacién ' del cuerpo docente.

También puede considerarse la inconsecuencia entre el discurso sobre sistema
nacional de educacion y su conexo sobre planificacién del desarrollo educacional,
presente sobre todo en los primeros afios de ejercicio del régimen, y las politicas de
municipalizacién, privatizacion e introduccién de los criterios de mercado al sector
Educacion. Esta inconsecuencia parece manifestarse primero y mds visiblemente en el
caso de la educacién superior, en donde la reciente promocién de una politica de
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competividad por los subsidios y la estructuracién de un mercado de docencia superior
hacen inviable la existencia de un verdadero sistema e imposible una planificacién del
desarrollo académico.

Falta de perseverancia: la revision de los documentos de politica educacional ha
permitido registrar una amplia serie de enunciados o decisiones que no se llevaron a
cabo o que fueron abandonados o discontinuados a poco de iniciar su ejecucion.

La Directiva Educacional de fines de 1973 contiene una serie de orientaciones
que no se llevaron a la prictica. Es el caso de la propuesta de nueva estructura del siste-
ma educacional, algunos de cuyos rasgos solo se rescatan en 1981. No se ejecutaron
tampoco los traslados de INACAP —desde la CORFO al Ministerio de Educacién— y de
la Junta de Jardines Infantiles— de su condicién auténoma a la condiccién de Direc-
cién de Educaciéon Parvularia del Ministerio. Tampoco se limito la ensefianza profesio-
nal a una condicidén terminal, etc.

Del documento “Politicas Educacionales...” quedaron incumplidas diversas
decisiones como la de realizar un estudio sectorial interministerial sobre la realidad
educacional y su relacién con el desarrollo social y econémico; la de aplicar “‘un pro-
grama realista de renovacion de estructuras y contenidos” que comenzaria en 1976; la
de apoyo a los programas de mejoramiento del nivel de cuidado de los parvulos dentro
de la familia, etc.

En la propuesta sobre reorganizacion del aparato institucional v de administra-
cion educativa formulada inicialmente en el *“‘Plan Operativo 1975”, se ha omitido la
creacion de las “unidades educativas™ y de las “‘agrupaciones educativas™; la creacion
de los Servicios Provinciales de Educacion ha sido varias veces reanunciada pero, hasta
la fecha, no emprendida; la instalacién de Consejos Regionales y un Consejo Nacional
de Educacién tampoco se ha impulsado; las modificaciones del nivel central se han
ejecutado “de facto", sin que todavia se legalicen; ademds, ha quedado sin ejecutoria la
intencién de convertir al Ministerio en cartera de Educacién y Cultura.

Otras medidas olvidadas han sido la dictacion de un Estatuto de Educacion Parti-
cular, el pago diferencial de matriculas en la ensefianza media fiscal, las propuestas de
reforma del sistema de educacion superior indicada en la Directiva Educacional de
1973, replanteada en el “Plan Operativo 1975” e intentada en 1976 por el Ministro
Troncoso Daroch, el *Plan Nacional para la Ensefianza y Prdctica de la Construccién
y Manejo de Veleros”, promovido por Circular NV 698 emitida por el Subsecretario
de Educacién Miguel Retamal, en julio de 1975, etc.

En materia de participacion, luego de la limitada Consulta al Profesorado en
1974, no hubo nuevos anuncios hasta la Directiva Presidencial de 1979, en la que se
ofrecié un Congreso Nacional de Educacion para el afio 1982 y del que no se ha vuelto
a saber.

Un mejoramiento sustantivo de las remuneraciones de los docentes fue varias
veces prometido desde 1973 y sélo cumplido relativamente con la Carrera Docente,
Desde entonces se ha vuelto a prometer en la Directiva Presidencial y con motivo de
la municipalizacién, sin que los profesores tengan la sensacion de que se ha logrado.

Hacia una mayor coherencia: no obstante el reconocimiento de la variedad de
inconsistencias que se detectan en la politica educacional del régimen castrense, es
dable apreciar que en el tercer periodo —a partir de 1979— hay una mayor coherencia;

107



*

tanto una coherencia “‘interna” como, probablemente, una mayor coherencia con el
proyecto economico-social y politico global.

Puede suponerse que la dictacion de la Directiva, que comprometié la interven-
cion mas directa y cercana del general Pinochet, y la hegemonia del llamado “equipo
econémico de gobierno’ en la determinacién de las politicas oficiales, han contribui-
do a la mayor articulacién de las decisiones educacionales, €n este lapso.

En torno al eje “desestatizacion-libre mercado”. se han ido estructurando medi-
das de politica educacional de diversa indole como las que se analizaron anteriormen-
te. De un modo u otro, ellas expresan el predominio de la concepcioén neo-liberal, son
coherentes con ésta y relativamente coherentes entre si. A pesar de algunas disconti-
nuidades secundarias(113) se ha logrado también una mayor persistencia en la aplica-
cion de las politicas que la observada en los dos primeros perfodos.

La constatacion de la mayor consistencia de las recientes politicas educaciona-
les, no debe llevar a ignorar la forma como se fueron construyendo, las etapas seguidas
y las contradictorias corrientes que compitieron antes de lograrse la actual -y quizas
transitoria— coherencia.

Por ultimo, las dificultades en la politica econdmica y la relativa pérdida de
influencia del equipo neoliberal en el gobierno, arrojan dudas sobre la persistencia del
modelo educacional que ha logrado imponerse.
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(2)  Entre otros, la serie de trabajos presentados a los Encuentros mensuales del Circulo de
Educacion de la Academia de Humanismo Cristiano y los articulos publicados en las revistas
“Cuadernos de Educacion”, “Mensaje” y “Andlisis”. Ver una revisién en Marcela Gajardo:
**Educacion chilena y Régimen Militar: Itinerario de cambios. Santiago, 1982.

(3)  Brunner, José Joaquin. El Disefio Autoritario de la Educacion en Chile, Santiago, 1979.
Echeverria, Rafael y Ricardo Hevia. La Politica Educacional del Regimen Militar. Santiago,
1980
Vicaria de Pastoral Obrera. “La Politica Educacional y sus repercusiones en los Trabajado-
res’’. Santiago, Serie Estudios Sociales N© 6, 1982 (mimeo).

14)  Vease el capitulo 11. 4

(5)  Discurso con motivo de las Directivas Presidenciales para la Educacion. Santiago, 5 de marzo

de 1979.
(6) Augusto Pinochet U. Vision Futura de Chile, Santiago 6 de abril de 1979.
(7)  *“Mensaje del Excmo. Sr. Presidente de la Junta de Gobierno a los Educadores de Clule™,

Revista de Educacion N 47, Santiago, mayo de 1974:p. 2.
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“Un Afio de Construccién 11 de septiembre 1973-11 de septiembre 1974..." Santiago,
1974; p. 267.

Decreto de Educacior N© 1892, de 21 de roviembre de 1973.

Politicas Educacionales del Gobierno de Chile, Santiago, 1974; pdrrafo 2.1.

Los Decretos Leyes N© 6 y 22, que declaaban en interinato a todos los funcionarios pibli-
cos y autorizaban su reemplazo a discresion del gobierno.

Diario Oficial del 6 de abril de 1974.

Fl D.L. 403 sehalaba como fundamentos .|ue la ley que cred el Consejo tenia 20 afos de
vigencia, que entre tanto, la Constitucién Politica experimentd reformas atingentes al
Consejo y que, por ultimo, que estaba estudiandose una reestructuracion general de los
servicios piblicos. No se dan argumentos propiamente politicos.

En estos casos, no cabia el pretexto de antigiiedad de la legislacion, ya que habian sido fun-
dados en 1964, 1967 y 1970, respectivamente; ni tampoco cabia alguna contradiccion con
las reformas constitucionales.

Véase el capitulo 17.

Circulares NO 148 del 12 de agosto de 1974 y N© 10 de 5 de mayo de 1975.

Ver texto de la Circular 886 en Magendzo y Gazmuri: op. cit.

Ver las correspondientes instrucciones en Magendzo y Gazmuri; op. cit.

Ver Revista de Pedagogia N© 180, Santiago, diciembre de 1973; pp. 254-255.

Su texto completo puede verse en El Mercurio, Santiago, 13 de enero de 1974; p. 30y en
Revista de Pedagogia N© 183, Santiago, julio de 1974; pp. 114-120. Una versidn resumida y
comentada, que también reproduce los organigramas, se encuentra en Ivin Navarro A; Cam-
bios en la Estructura del Sistema Educacional, Santiago, 1978; pp. 6-16.

El Mercurio, Santiago, 15 de junio de 1974; pp. 33-35.

Se trata de una edicion de la Superintendencia de Educacion, con 53 pdginas tamafio oficio,
a mimedgrafo. No se conoce otra edicién méds completa o mds definitiva.

Puede observarse la ausencia de conclusiones generales y de una visidn de conjunto de la
situacién educativa. Los seis documentos que orientaron la Consulta fueron publicados por
El Mercurio de Santiago, los dias 15, 16 y 17 de junio.

El Mercurio, Santiago, 10 de junio de 1974.

Sobre los tres primeros documentos habrd referencias en la préxima seccién.
Superintendencia de Educacion *“Diagnéstico de la Educacion Chilena”, Santiago, julio de
1974.

Para un juicio de cardcter técnico sobre la calidad del diagndstico de 1974, es util una com-
paracion con los diagnésticos elaborados por Ernesto Schiefelbein para la educacién chilena
en 1964 y en 1970.

A pesar de la profundidad y la significacion de los cambios educacionales proyectados mas
tarde, el régimen militar no ha vuelto a repetir procesos de consulta como el de 1974,

Se publicaron como anexo en “Un Afio de Construccién...”; op. cit.; en El Mercurio, Santia-
go, 15 de junio de 1974; p. 33; y en Revista de Pedagogia N° 181, Santiago, marzo-abril de
1974,

Ministerio de Educacién Plan Operativo Nacional y Regional 1975. Sector educacidn, San-
tiago, enero de 1975.

“Programas Ministeriales, Afio 1975", en Revista de Pedagogia NO 190, Santiago, mayo de
1975:p. 71-77.

En el Decreto 1892, hay una breve alusion a que la educacion debe identificarse con “los
valores nacionales™, “la tradicion cristiana™ y “‘el proyecto histérico de la nacion chilena”.
sin mayor explicitacion.

Segtin el historiador Mario Gongora, la Declaracion de Principios ‘‘extrae su inspiracion del
Tradicionalismo espafiol, y mis generalmente, de la concepcion tomista, en cuya virtud la
finalidad suprema del Estado es la idea del Bien Comin...” Ensayo Histérico sobre la Nocién
de Estado en Chile en los Siglos XIX y XX. Santiago, 1982; p. 133. Por su parte J.J. Brunner
sostiene que la ideologia tradicionalista catdlica... *‘contribuyd, especialmente, en los prime-
ros afios después del golpe militar a moldear la retdrica oficial”. “La Cultura Autoritaria
en Chile”. Santiago, 1981; pp. 71-74.

109



(34)
(35)

(36)

@37
(38)
(39)
(40)
(41)
(42)

43)
(44)

45)
(46)

@7

(48)
49)

(50)

(51)
(52)

(53)

(54

(55)

(56)

110

En el texto constitucional aprobado en la reforma de 1970, se estipulaba la‘existencia de un
Sistema Nacional de Educacion.

Desgraciadamente, la Directiva apenas explicita en palabras el contenido de los graficos.
Téngase presente que la Directiva tiene por objeto organizar comisiones de estudio. Pero es
significativa por el planteamiento de problemas que la autoridad quiere abordar en ese
momento.

Tanto en la Directiva N© 87 como en las Lineas Generales de marzo de 1974, se plantea la
tarea de elaborar una Ley que establezca los mecanismos de “‘regulacion y control de la
ensefianza particular’’, a la vez que considere y reconozca su aporte.

Al final de este estudio se podria juzgar si las orientaciones sugeridas fueron “seguidas deci-
didamente durante muchos afios”.

Superintendencia de Educacion, “Politicas...”’; op. cit.; p. 8.

Superintendencia de Educacion, “Politicas...””; op. cit.; pp. 10-21.

“Un Aifio de Construccion...”; op. cit.

Superintendencia de Educacion, Santiago, enero de 1975; 4 tomos.

La propuesta de realizar este estudio denotaba insatisfaccion respecto a la calidad técnica del
“diagnéstico™ de 1974. No obstante, no se sabe de su ejecucion.

Mis bien, de restablecimiento de la planificacion, Desde la década del 60, la expansi6n del
sistema escolar se venia ajustando a planificacion vinculada a la programacién presupuestaria
anual. La novedad radicaba en la desagregacion por regiones.

Curiosamente, el Programa estipulaba que esa Comision también debia estudiar “la factibili-
dad para crear la Universidad de Estudios del Cobre, a ubicarse en la II Region”.

“El Mercurio”, Santiago, 15 de junio de 1974, p. 33.

“Esquema de Delegacion de Funciones en el Ministerio de Educamon" El Mercurio, Santia-
go, 15 de junio de 1974; p. 33.

Las 10 Coordinaciones Regionales de Educacién habian sido creadas segiin un precepto legal
de 1967, pero entraron realmente en funciones en 1971, disponiendo de atribuciones delega-
das por el Ministerio y las Direcciones de Educacion para desconcentrar las decisiones admi-
nistrativas y para coordinar los diversos programas educacionales en el ambito regional.
Reemplazaria a las tres direcciones del aparato ‘‘tradicional’ del Ministerio: Educacién Pri-
maria, Educacién Secundaria y Educacién Profesional.

Luis Velasco Ydfiez: “En torno a la reestructuracién del Ministerio de Educacion’, Revista de
Educacion, N© 52-53-54, Santiago, junio de 1975; p. 5. No se dio a la publicidad el proyecto
textual.

Este aspecto de la politica educacional ha sido especialmente abordado en: Julidn Bermi-
dez: El Sistema Educativo y los Requerimientos del Desarrollo Nacional, 1964-1975, San-
tiago, 1975.

Aida Migone: Sistema y Contrasistema Educacional, Santiago, 1978. José I. Brunner: El
Disefio Autoritario de la Educacion en Chile, Santiago, 1979; y Magendzo, Salomén y Con-
suelo Gazmuri; op. cit.

Estas “‘directivas” también, como en el caso de la educacion superior, prefiguraban la rees-
tructuracion curricular en marcha en la etapa actual.

La evolucion de las matriculas entre 1973 y 1974, también mostraba bajisimos 1ndices de
expansion o, en algunos casos, decrecimiento de la oferta educativa (era el caso de la ense-
fianaza bdsica, -0,1°/0, comercial; -1,8%/0 y agricola; -8,9%/0). “Plan Operativo...” op. cit.;
p. 31.

Ninguna de las dos metas se cumpli6; el crecimiento de la atencién piiblica y privada fue de
7.380 plazas en educacién parvularia, y de 1.730 en educacién especial. Ver Echeverria
Rafael, Ricardo Hevia y Gabriela Lopez: Estadisticas de Matricula y Poblacion. Santisgo,
1981; Cuadros 1 y IV.

El gasto educacional representd en 1972, un 19 46°f'0 del gasto fiscal;en 1972 un 12,539%/0;
en 1974, un 18,63%/0 y para 1975, se programé un 15,899/0. Plan Operatvo,.. oo, cit.:
p. 36.

Para estimar el cumplimiento de estas politicas, ver Carmen Luz Latorre: “La Asignacion
de Recursos a Educacion”, Santiago, 1980.
Revista de Pedagogia N® 190, Santiago, mayo de 1975; p. 73.
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(82)
(83)
(84)

(85)
(86)

Revista de Pedagogia N© 108, Santiago, septiembre de 1977; pp. 650-651.

Decreto Ley N© 1.552 de 11 de septiembre de 1976.

Revista de Pedagogia N© 199, Santiago, junio de 1976; pp. 360-361.

Revista de Pedagogia N© 196, Santiago, marzo de 1976; pp. 264-271.

ODEPLAN: Eficiencia Economica para el Desarrollo Social. Plan Nacional Indicativo de
Desarrollo 1976-1981. Santiago; s.f.; p. 39.

ODEPLAN: Plan Nacional Indicativo de Desarrollo 1978-1983, Santiago, s.f.; p. 77.

Revista de Pedagogia N© 196, Santiago, marzo de 1976; pp. 264 y ss.

Hasta la fecha no se dispone de una legislacion que consolide juridicamente y/o profundice
la reestructuracion.

Mensaje Presidencial, 11 de septiembre de 1977-11 de septiembre 1978; p. 437.

“El Nuevo Rol de la Superintendencia de Educacién’, en Administracion y Planificacion de
la Educacion, N© 1, Santiago, diciembre de 1978; p. 15. De hecho, se ha producido la reduc-
cion del dmbito de accion de la Superintendencia. En entrevista de ‘El Mercurio”, de fecha
23 de agosto de 1981, la ingeniero comercial Maria Teresa Infante, Superintendente de
Educacion declaraba que los planes y programas de estudio no eran materia de su competen-
cia.

Revista de Pedagogia N© 196, Santiago, marzo de 1976; p. 269.

ODEPLAN: Plan Nacional Indicativo de Desarrollo 1978-1983, Santiago, s.f.; pp. 77-78.
Esta férmula, a pesar de su consagracion presidencial, fue reemplazada por el traspaso de la
administracion de las escuelas al nivel comunal. No obstante, entre uno y otro esquema hay
notables diferencias. La principal es que los Servicios Provinciales de Educacion eran pibli-
cos y seguramente serian dirigidos por administradores educacionales y no por autoridades
politicas del orden interior como son los Alcaldes.

“*El Mercurio”, Santiago, 14 de febrero de 1976.

ODEPLAN: Eficiencia Economica para el Desarrollo Social, Santiago, s.f.; pp. 39-40.

Ver “El Mercurib™, Santiago, 6 de febrero de 1977; y 10 de noviembre de 1977.

‘Deterioro de la Ensefianza, editorial de “El Mercurio”, Santiago, 23 de septiembre de
1977.

Decreto Supremo NO 164, Diario Oficial de 24 de mayo de 1974, también publicado en
“El Mercurio ', de 11 de marzo de 1974; p. 24. Los posteriores reglamentos de evaluacién y
promocion para la ensefianza técnico-profesional y ensefianza de adultos dictados en 1974,
repiten literalmente los mismos “considerandos™.

Rafael Herrera Ruiz, ‘“‘La Evaluacién del Rendimiento Escolar. Un Nuevo Reglamento”,
Anales de la Escuela de Educacion, N© 2, Santiago, 1980; pp. 48-67. Ver también: Eduardo
Cabezén C. Los Efectos de la Aplicacion de una Estrategia de Dominio de Aprendizaje en
los Alumnos, sus Profesores y sus Padres; Santiago, 1981 ; pp. 6-9.

Decreto de Educacién N© 133, publicado en el Diario Oficial, del 16 de marzo de 1977.
“Declaracion Publica del Ministerio de Educacion. Respuesta a criticas formuladas en diver-
sos medios de comunicacién”. El Mercurio, Santiago, 5 de marzo de 1978.

Ver declaraciones del Decano de Educacion de la Universidad Catdlica de Chile, Rafael
Herndndez, en El Mercurio, Santiago, 23 de febrero de 1976.

Ver La Tercera, Santiago, 25 de marzo de 1978; p. 7; y el editorial ““‘Accion Coherente en
Educacion™ El Mercurio, Santiago, 12 de marzo de 1976.

El Mercurio, Santiago, 5 de marzo de 1978.

En el discurso correspondiente del general Pinochet, se decia: *“‘es honrado reconocer que los
problemas de fondo de la educacién nacional no han sido solucionados y, alin mis, tienden
a agravarse” (...) “El conjunto de la educacion no avanza, y ese estancamiento constituye
una grave amenaza para el futuro del pais”,

Vease el capitulo 5.

Vease el capitulo 6.

ODEPLAN: Estrategia Nacional de Desarrollo Econémico y Social. Politicas a Largo Plazo,
Santiago, 1977; pp. 29-30.

ODEPLAN: Op. cit.; pp. 35-36.

Ver editoriales de El Mercurio, Santiago, 15 de julio de 1977 y 19 de enero de 1978; y Re-
vista de Educacion N° 66, enero-febrero-marzo de 1978; p. 3. Por otra parte, el general
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Gustavo Leigh ha declarado recientemente “En la Comision Legislativa nimero dos me
opuse siempre al cobro de la educacién. Ahi deben estar las actas de los debates memora-
bles... si es que estan. Se rechazaron proyectos que buscaban el pago de la ensefanza
secundaria... lo rechazamos de plano". Revista Hoy, Santiago, 9 al 15 de diciembre de 1981;
p. 2.

Decreto Ley N© 2.327, Diario Oficial de 22 de septiembre de 1978.

Véase el capitulo 4.

Los tres textos fueron publicados por la prensa de Santiago, el dia 6 de marzo. Mds tarde
fueron publicados por REDUC. “Educacion Chilena. Informacion de Prensa N© 3", Santia-
go, CIDE, s.f. y en Presidencia de la Repiblica, Division Nacional de Comunicacién Social.
Bases para la Politica Educacional 1979, Santiago, 1979.

En la Carta al Ministro, el Presidente identificaba como “‘bases previas”, la reestructuracion
y la regionalizacién del Ministerio de Educacidn y la creacion de la carrera docente, y sefiala-
ba que “*ha llegado el momento de revisar a fondo el proceso educacional, ya que éste ado-
lece de graves defectos”.

Sobre este tema, ver: Rafael Echeverria y Ricardo Hevia: Cambios en el Sistema Educacio-
nal bajo el Gobierno Militar, Santiago 1980; José J. Brunner: El Disefio Autoritario de la
Educacion Chilena, Santiago 1979; Vicaria de Pastoral Obrera: La Politica Educacional y
sus repercusiones sobre los Trabajadores, Santiago, 1982.

La organizacion educacional chilena fue descrita como (un cilindro, con una sola entrada, la
escuela bdsica, y una sola salida, la universidad). Discurso presidencial del 5 de marzo de
1979.

Obsérvese que la gratitud se refiere sélo a la educacion bdsica; mds atin, solo al segmento de
ella que el estado sostenga para asegurar el acceso generalizado a ella; no se obliga al Estado
a asegurar el transito de toda la poblacidn por el ciclo bdsico completo ni a facilitar el egreso
en condiciones de equidad entre los diversos sectores sociales.

Véase el capitulo 3.

El Ministro de Educacién, Alfredo Prieto declard que el proceso comenzaria a aplicarse en
1981, “‘en forma piloto y en ciertas comunas representativas seleccionadas™. El Mercurio,
Santiago, 17 de junio de 1980.

El Mercurio, Santiago, 26 de mayo de 1982; p. C4. .
Sobre este tema, se puede encontrar la legislacion basica en: Consejo de Rectores Universi-
dades Chilenas. Nueva Legislacion Universitaria Chilena, Santiago, 1981, o en el Boletin Men-
sual de Legislacion y Jurisprudencia N© 17, de enero de 1981, publicacion del mismo
Consejo. Véase el capitulo 9. En virtud del Decreto Ley N© 3541 de 12 de diciembre 1980,
se facult al Presidente de la Repiblica para “‘reestructurar las universidades del pais... fijar
su régimen juridico y regular el establecimiento de corporaciones de esta naturaleza™. Esta
atribucion se ejercié por medio de DFL

**...si realizare actividades contrarias a las leyes, al orden publico, a las buenas costumbres,
a la moral o a la seguridad nacional..."” Art. 27 del DFL N© 1, de 30 de diciembre de 1980.
Se ha llegado a decir que el que paga tiene derecho a controlar la institucion.

Su texto completo se encuentra en Revista de Educacion N@ 79, Santiago, mayo de 1980.
Véase el capitulo 7.

Se ha sefalado que estas disposiciones pueden dar origen a. por lo menos, dos grandes tipos
o calidades de escuela basica: la mayoria de las fiscales, con un plan de estudios limitado y
centrado en las tres asignaturas obligatorias, dada su escasez de recursos; y las escuelas priva-
das, obligadas a cumplir el curriculo completo.

Un ejemplo. “Distinguir a Diego Portales como el estadista que, en medio del desorden, vio
con claridad lo que debia hacerse en Chile para consolidar un gobierno firme que fuera
impersonal, respetable y respetado (aprovechar de nuestra tradicion mondrquica, la obedien-
cia de un Ejecutivo fuerte), logrando unir a los bandos opuestos (pipiolos, y pelucones,
etc.), en torno a un Ejecutivo fuerte”, Programa de Historia y Geografia, 70 afos.

Otros ejemplos, “Reconocer el nacimiento... del marxismo, doctrina errénea e utépica...”
Programa de Historia y Geografia, 8° afio: *Valores sociales de convivencia: 1. Comprension
y tolerancia. Se refiere a las personas v no a las doctrinas. Estas pueden ser verdaderas o
falsas. Hay doctrinas que podemos tolerar y tratar con comprension: hay otras que no e
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posible hacerlo... 3. Respecto y reverencia hacia la ley, gobernantes, autoridades™. Programa
de Formacion...”.

Veéase el capitulo 9.

Véase el capitulo 4.

Se han constituido dos nuevas Asociaciones Gremiales de Profesores, ademds del antiguo
Colegio.

No obstante, la carrera de Pedagogia desaparecié de las dos principales Universidades del
Estado: la ex Universidad Tecnica v la Universidad de Chile, Esta tltima formaba profesores
secundarios desde 1889.

La reubicacion de las carreras de Pedagogia ha sido interpretada como manifestacion de
desconocimiento de su importancia social y académica e indirectamente como lesiva de la
dignidad de la profesion docente afirmada en la propia Directiva Presidencial.

Ver Rodrigo Vera: El Rol del Sector Docente y la Politica Educacional Vigente, Santiago,
1980. .

Como la cercana presencia de los Alcaldes, o la implementacion de un sistema de supervi-
sion que puede funcionar como vigilante o control mds que como apoyo.

Curiosamente en las citadas declaraciones del general Gustavo Leigh, se perciben notas que
lo acercarian a esta corriente. “‘Estamos viendo que se nos esta llevando a una copia exacta
del modelo norteamericano donde se ha llegado a un mercado de 200 millones de almas. All{
hay real libertad econdmica para fundar un colegio o una universidad, pero también hay
libertad absoluta en lo politico... “Debe existir una fiscalizacion publica, organismos de
control, les guste o no a los empresarios. La jibarizacion de las principales universidades del
pais, como la Universidad de Chile, creo que ha sido un dafio irreparable... S6lo quienes
dispongan de recursos van a poder entrar a la universidad.

;Cudntos muchachos inteligentes quedardn sin acceso a la universidad o a la educacion
secundaria?". Revista Hoy, Santiago, 9 al 15 de diciembre de 1981 p. 22.

Sin embargo, el historiador catolico Mario Gongora hace notar, recientemente, que en el
contexto de la Declaracion de Principios de la Junta de Gobierno, el principio de subsida-
riedad “significaba proteger una concepcidn organica del Estado, que tiende a evitar la
nivelacién centralizadora... Pero ese principio vino a ser, entre los discipulos de la escuela
de Milton Friedman, el principio casi inico™ (pp. 133-134). Agrega Gongora que, ante el
avance del neo-liberalismo... *‘Los ideales tradicionalistas de la primera hora, de la Declara-
cién de Principios, han quedado relegados al olvido™ (p. 136). Ensayo Histérico sobre la
Nocion de Estado en Chile en los Siglos XIX y XX. Santiago, 1982.

Véase la introduccion y el capitulo 2.

Quizds si la mds notoria sea la discrepancia entre la propuesta de la Directiva Presidencial
para crear los Servicios Provinciales de Educacion, que ulteriormente fue sustituida por la
municipalizacién como fémula para descentralizar, Otra, es la decision inicial de “‘munici-
palizar” en forma gradual y experimental, reemplazada mds tarde por el traspaso masivo y
acelerado.
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Capitulo 3.

LA TRANSFERENCIA DE LA
ADMINISTRACION DE

LA EDUCACION A

LAS MUNICIPALIDADES.

ANTECEDENTES

Las siguientes pdginas intentan dar cuenta de lo que ha acontecido en el campo de la
Administracion Educativa a partir de 1973, particularmente del llamado proceso de
“municipalizacion” educacional. Dicho proceso a menudo se ubica como uno de los
principales logros del actual gobierno en torno a la modernizacion del sector
educacion.

Sin embargo, es dificil tener a la fecha una visién suficientemente justa sobre
coémo se estd realizando la “municipalizacion™ a escala nacional puesto que se trata de
un proceso no acabado.

Por otra parte, la informacién a que se ha tenido acceso es fragmentada, ocasio-
nal y parcial. Se trabajo, principalmente, a base de la documentacion legal y de prensa
existente. Los estudios que reflejan una adecuada acumulacion de antecedentes empiTi-
cos son, por lo demds, escasos.

De manera general, el estudio mtenta situar los cambios ocurridos al respecto
tanto en el contexto del desarrollo histérico de la Administracion Educacional como
en el contexto de la politica mds amplia de descentralizacién administrativa y de la nue-
va legislacion municipal, Enseguida, se describe el planteamiento central de la **munici-
palizacién™ y sus fundamentos. En el ultimo capitulo se analizan algunos puntos consi-
derados claves para el futuro desarrollo del proceso, como por ejemplo, el problema de
la participacion de la comunidad, las consecuencias sobre la privatizacién educacional,
sus efectos sobre el sector docente y su posible incidencia sobre la calidad de la oferta
educativa.

Es necesario recalcar que la critica que se hace del actual proceso de “municipa-
lizacién™ no se plantea desde una postura “‘burocritica y centralista”. Al contrario, la
critica surge, por un lado, al evidenciar las contradicciones que se dan entre el discurso
y los hechos y, por otro lado, al analizar la aplicacion de los supuestos.
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El traspaso de las escuelas bdsicas y medias a la gestién municipal debe conside-
rarse tanto a la luz de un proceso general de descentralizacion de diversos sectores del
aparato del estado, como en el contexto de la consolidacion del modelo autoritario y
neo-liberal de desarrollo econémico y social. También debe examinarse a partir de la
tendencia histérica de evolucion de la administracion educacional, antes y después de
1973. '

La administracion del sistema nacional de educacion anterior a 1973, esta marca-
da por algunos antecedentes significativos como el fortalecimiento del estado nacional
y el cardcter unitario, el verticalismo de la gestion y sus rasgos burocraticos y formalis-
tas. Estos y otros factores constituyentes se remontan en su origen, al proceso de
conformacion del estado chileno, sobre todo a partir de 1830.

En la tercera década del presente siglo, se estructura la organizacion y el estilo
administrativo que presidird el desarrollo educacional chileno en los siguientes 50
anos(1). Sus cardcteres mas acusados serian:

a) El predominio de la accién estatal: La mayor parte del sistema educativo es de
dependencia estatal. El sector privado, que existe en virtud de la libertad de
ensefianza, se desarrolla también al amparo estatal y sujetdndose a los marcos
que éste impone.
b) La centralizacion. Dado el régimen politico presidencial y el cardcter unitario
del estado, bajo la responsabilidad ultima del Presidente de la Republica, la
capacidad ejecutiva se concentra en el Ministro de Educacién Publica, el Subse-
cretario del ramo y los tres Directores de las ramas de la ensefianza estatal. La
administracion educacional tiene caricter nacional y se sitia en la capital, sin
que existan, como en otros paises, sistemas estaduales o provinciales y munici-
pales de educacion. Las autoridades gobiernan el sistema educativo desde Santia-
go vy s6lo en el caso de la Direccion de Educacién Primaria y Normal existe una
estructura desconcentrada o delegada de administracion.
c) La segmentacién o “parcelacién” por ramas: El escalén inmediatamente infe-
rior al Ministro y Subsecretario se constituye segiin ramas de la ensefianza
(Primaria y Normal, Secundaria y Profesional), en vez de una diferenciacion
funcional de autoridades (autoridad normativa, cuerpos consultivos, equipos
técnicos, administracion de personal, de bienes, de finanzas, etc.). Los Directo-
res Generales de Educagion concentran en si atribuciones ejecutivas, técnicas,
administrativas y de asesoria. Gozan de considerable autonomia en el manejo del
respectivo “‘subsistema” y conforman verdaderas “‘parcelas” o “fundos”, con
intereses y dindmicas divergentes entre si. Contribuyen asi’ fuertemente a la
segmentacion del sistema educativo que, por otra parte, tiene origenes historicos,
culturales y sociales.
d) El estilo burocrdtico: A partir de la autoridad presidencial y ministerial se
genera una serie de autoridades unipersonales jerarquizadas a nivel provincial v
local —en el caso del servicio de Educacion Primaria— y en los establecimientos
escolares mismos, desde el Director o Rector hasta el auxiliar de servicio. Abun-
dantes y detallados reglamentos estipulan las responsabilidades, atribuciones,
deberes v derechos diferenciados para cada nivel o tipo de funcionarios y favore-
cen prdcticas fuertemente burocrdticas(2).

e) Retraso técnico y escasez de recursos. A pesar de que la organizacion admi-
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nistrativa establecida en los anos 20 representdé un avance y fue parte de un
proceso de ‘“‘modernizacion’ del aparato estatal, ella quedd congelada en las
prdcticas, equipamiento y dimensiones de su época. La cronica escasez de
recursos para el sector educacion, la rigidez de la legalidad vigente y, probable-
mente, el conservadurismo de toda estructura burocritica, impidieron que la
administracion educacional evolucionara al mismo ritmo de 1) los progresos
cientificos y tecnoldgicos; 2) el desarrollo econémico, social y demografico;

3) la dindmica politica; 4) los cambios cuantitativos y cualitativos en la educa-

cion misma.

En las dos décadas anteriores a 1973, el cuadro esbozado mas arriba comenzo a
variar. Diversos sectores venian expresando su inconformidad con la estructura y fun-
cionamiento de la administracion educacional. Particularmente criticos fueron los
gremios del profesorado(3). En la década de los 40, abundaron los proyectos de reorga-
nizacion del aparato administrativo(4). Desde fines de los 50, la reforma administrativa
fue considerada requisito bdsico de los intentos de planeamiento integral de la educa-
cion(s).

Tras las propuestas de remodelacion administrativa operaban diversos factores y
tendencias. con fuerza que se acumulaba de afio en afo:

1) La democratizacion politica v las crecientes demandas de participacion,
provenientes de sectores sociales hasta entonces no incorporados o no movili-
zados.

2) La explosion de las matriculas escolares y el subsiguiente incremento de los
recursos del servicio educacional (recursos humanos, fisicos y financieros).

3) La diversificacion del sistema educacional en el doble sentido de atencion
a nuevas necesidades y objetivos (aumento de especialidades, carreras, tipos de
ensefianza, actividades mas complejas, etc.) y de extension geografica (incremen-
to de la ensefianza primaria rural y de la ensefianza media en ciudades menores
de todo el territorio, regionalizacion de la educacion superior. etc.).

4) La creciente complejidad de la actividad docente, derivada de la tendencia a
incorporar algunos desarrollos de las ciencias y técnicas de la educacion: necesi-
dad de investigar y experimentar, tendencia a elevar el nivel de la formacion
pedagégica y a establecer el perfeccionamiento profesional, incorporaciéon de
procesos modernos de supervision, evaluacion, orientacion educacional y voca-
cional, difusién de la ensefianza activa, planeamiento del desarrollo del sistema.
etc.

5) La parquedad de los recursos financieros destinados a la educacién, que obli-
gan a emplear técnicas de racionalizacion presupuestaria y administrativa.

6) La aparicion de aparatos y tecnologias modernas de administracién y de
comunicacion, que hacen posible una gestion mds eficiente del sistema educati-
vo, etc.
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Las determinantes sefialadas —y varias otras— empujaron en un sentido de cam-

bio en la administracién; cambio que no fue ficil, ni coherente, ni tan rapido como lo
exigian las transformaciones histéricas. Algunas de las modificaciones que permiten
identificar una transicién en este campo, serian las siguientes:
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i) Iniciativas de descentralizacién: En 1967, se autorizo legalmente la creacion de
las Coordinaciones Regionales de Educacién. En nimero de diez a lo largo de
todo el territorio, entraron plenamente en funciones en 1971, con el propésito
de coordinar a nivel de una o mas provincias, los servicios dependientes de las
diversas Direcciones de Educacion y de asumir un nimero creciente de atribucio-
nes y funciones reservadas a dichas Direcciones y/o al Ministerio. En 1973(6), se
establecieron los Consejos Regionales, Provinciales y Locales de Educacién, con
cardcter consultivo, para ofrecer un mecanismo formal de participacion a
diversos sectores e instituciones involucradas en la marcha de la educacion, en la
perspectiva de constituirlas en futuros 6rganos descentralizados y democréticos
de gobierno de la educacion, a los que complementaban estructuras colegmdas de
direccion de los establecimientos mismos.

ii) Iniciativas de integracién y racionalizacién: En 1953, se cred la Superinten-
dencia de Educacién Publica, vieja aspiracion de los educadores chilenos, existen-
te solo en la letra de la Constitucién Politica desde 1833. Se pretendia con este
organismo unificar las funciones normativas y de estudios y asesoria técnica
del Ministerio y establecer la funcion consultiva o participativa a nivel nacional.
No obstante que la ley dejo subsistentes las atribuciones ejecutivas y administra-
tivas de las Direcciones de ramas, la Superintendencia cumplié un rol importante
en la coordinacion de las politicas sectoriales. En la década de los 60, los esfuer-
zos de planeamiento integral de la educacién, apuntaron a promover un desarro-
llo coherente del sistema educativo; otras iniciativas fueron el presupuesto por
programas, los planes anuales o de plazo mds largo; creacion de una Oficina de
Planeamiento, que en 1971 da lugar a una Oficina de Planificacion y Presupuesto
y a un Comité Coordinador de los Servicios del Ministerio, formado por las prin-
cipales autoridades del ramo. El funcionamiento de las Coordinaciones Regiona-
les apunta en el mismo sentido en las correspondientes jurisdicciones. También
tienden a la integracion del sistema de gestion y administracion, las propuestas
de crear una Direccién unica de Educacion y de establecer los Complejos Educa-
tivas de nivel local, segtin lo sugiere el Informe sobre Escuela Nacional Unificada.
iii) Iniciativas de democratizacién y participacion: La creacion del Consejo
Nacional de Educacién, en el momento fundacional de la Superintendencia,
establece un primer mecanismo de representaciéon vy consulta que incorpora
a autoridades ministeriales y universitarias y a delegados de las agrupaciones
de docentes, padres de familia, empresarios, sindicatos y otros, a la gestion
educacional. Estructuras colegiadas, similares surgen con la creacion de la Junta
Nacional de Auxilio Escolar v Becas, en 1964, el Centro de Perfeccionamiento,
Experimentacion e Investigaciones Pedagogicas, en 1967, y la Junta Nacional de
Jardines Infantiles, en 1970. La reforma universitaria, iniciada en las diversas
casas de estudios superiores entre 1967 y 1968, establece mecanismos de gobier-
no conjunto entre representantes de académicos, estudiantes y funcionarios
administrativos en todos los niveles de las estructuras universitarias. El llamado



Decreto de Democratizacién, tirmado en 1973, crea una red de 6rganos regiona-

les, provinciales y locales de participacion y en cada unidad escolar contempla

una direccion colegiada. un Consejo de Trabajadores de la Educacion v un

Consejo de Comunidad Escolar; en este ultimo tienen participacion los padres de

tamilia y vecinos y los estudiantes, en el caso de la ensefianza media. Finalmente,

en la propia educacion privada florecen iniciativas para dar amplia participacion

a los diversos estamentos (profesores, padres, alumnos) en la gestion de los esta-

blecimientos, segtn el principio de comunidad escolar.

iv) Iniciativas de modernizacién: Desde comienzos de la década del 60 comienza

a tener influencia en la administracion superior de la educacion una tendencia

tecnocrdtica, que impulsa diversas iniciativas de modernizacion que incorpora

diversos avances cientificos v técnicos. Con ayuda de organismos internacionales,
se aborda el problema de la formacion moderna de planificadores y administra-
dores de la educacion, amén de incorporar al Ministerio especialistas en las
diversas ciencias sociales. Se desarrolla una cierta tecnificacion del Ministerio,
con la creacion de organismos como la Oficina de Planeamiento y la Oficina de

Racionalizacion y Computacion Electronica. Esta altima hace posible mecanizar

el pago de sueldos del profesorado. Se impulsa la investigacion educacional, en

las universidades, mediante la fundacion del Centro de Perfeccionamiento,

Experimentacion e Investigaciones Pedagogicas y mediante el desarrollo de

ciertos servicios de la Superintendencia: Centro de Documentacion, Oficina de

Estadisticas, Servicios Nacionales de Evaluacion, Supervision y Orientacion,

etc. (7).

Las iniciativas anotadas mas arriba no fueron suficientes para cambiar en esencial
el cardcter tradicional de la administracion educacional. No se desprendieron de una
renovacion total del aparato del estado y/o de las estructuras del sistema educativo. A
menudo quedaron limitadas por los marcos legales o por estrechez financiera. Otras
fueron tardias y no alcanzaron a dar frutos.

Por otra parte, en los afos inmediatamente anteriores a 1973, el crecimiento del
sistema educativo alcanza un ritmo vertiginoso. Como se ha indicado, no solo se multi-
plican los matriculados. También lo hacen —aunque nunca al mismo ritmo— factores
como las construcciones y el equipamiento, los materiales didacticos, el personal
docente y los presupuestos.

El crecimiento del servicio educacional no es sélo fruto de una voluntad guber-
nativa. Es respuesta --a menudo retrasada e insuficiente— a las apremiantes demandas
de los diversos grupos sociales y, en especial, de aquellos mds recientemente moviliza-
dos. Todo ello en un clima de crecientes tensiones sociopoliticas que repercuten en el
tradicionalmente politizado servicio educacional.

No obstante, las estructuras y prdcticas de gestion permanecieron consolidadas, a
pesar de los avances senalados. Ninguno de los gobiernos de la época logré una legisla-
cion que facilitara una reforma integral de la administracion educativa. Las iniciativas
registradas, fueron fruto de leyes aisladas o articulos puntuales dentro de leyes misce-
ldneas, o realizaciones de hecho que no podian desplegarse mucho por falta de respal-
do legal(8). La legalidad vigente obré como una caparazon que rigidizo la administra-
cion. Esta, a su turno, se convirtié en el cuello de botella de la expansion, moderniza-
cién y democratizacion del sistema educativo: una administracion hecha para un
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sistema educativo no masificado ni participativo, con recursos anticuados e insuficien-
tes y con una lenta capacidad de reaccion ante las dindmicas sociales y educacionales
del momento. El resultado fue una crisis, que algunos han4eido como caos.

LA MUNICIPALIZACION EDUCACIONAL

Junto con asumir el poder, el Gobierno Militar manifiesta una voluntad politica de
renovar las estructuras fundamentales de la nacién. Es lo que se llamoé la construccién
de un nuevo pais(9) o la creacién de una nueva institucionalidad. En dicho proyecto,
lapolitica de descentralizacion administrativa ocupa un papel central.

“Esta nueva institucionalizacion tendrd como punto capital la descentralizacion

del poder tanto en lo funcional como en el territorial, lo cual permitird al pais

avanzar hacia una sociedad tecnificada y de verdadera participacion social”(10).

Los estudios llevados a cabo para implementar la politica de descentralizacion
son encomendados a la Comisién Nacional de Reforma Administrativa, CONARA
(DL No© 212, 1973). El resultado es la aplicacion de una nueva concepcion de Gobier-
no y Administracion Interior del estado que finalmente se ratifica en la Constitucion
Politica de 1981. La nueva concepcién de gobierno interior, sustentada en los
principios de Subsidariedad y Seguridad Nacional, intenta compatibilizar una cierta
descentralizacién de funciones con la concentracién del poder en otras materias de
gobierno. Asi lo expresa el propio general Pinochet:

“...Todos emprendemos esta tarea de la regionalizacion, que implica una nueva
concepcién de gobierno interior. Esta, junto con resolver los numerosos proble-
mas que presenta la situacién actual, busca en forma directa y profunda la
descentralizacion del poder sin que ello signifique debilitar las atribuciones del
gobierno central; por el contrario, en la medida que este Viltimo se desprenda de
asuntos que hoy indebidamente estin bajo su control, mayores serdn sus posibi-
lidades de actuar plenamente en aquello que realmente le es propio e indelega-
ble”(11).

Es en este contexto en el que deben *“‘leerse” los cambios producidos en la admi-
nistracion educacional a partir de 1973. En lo fundamental dichos cambios pueden ser
estudiados en torno-a cuatro ejes principales como se viera en el capitulo 2:

La introduccién o reforzamiento de prdcticas autoritarias de gobierno v admi-
nistracion, y el consecuente desarme de los mecanismos de participacion estable-
cidos.

— La descentralizacion de los servicios educacionales del estado, entendida

primariamente como regionalizacion(12).

— La reestructuracion del aparato administrativo central del Sector Educacion,

en una combinacion de medidas centralizadoras y de diferenciacion funcional de

los organismos; y !

— La privatizacion, entendida no solo como el traspaso de establecimientos edu-

cacionales publicos al sector privado, o como el fomento de la iniciativa particu-

lar en este campo, sino principalmente como entrega de algunas funciones de la
administracion educacional al sector privado.

Desde los comienzos del Gobierno Militar se reconoce que el Sector Educacion
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es efectivamente el que tenia mejor base para llevar a cabo la politica de descentraliza-
cion propuesta, puesto que contaba, al recibir dichas directrices, con diez Coordinado-
ras Regionales de Educacion(13).

Las Secretarias Regionales de Educacion se definen como *'los organismos encar-
gados de poner en prictica el proceso de descentralizacién en la gestién técnica y
administrativa del Ministerio de Educacion™(14).

El Plan Operativo de 1975 se propone como meta para ese afo el ‘“‘maximo
desarrollo de las Secretarias Regionales de modo que puedan asumir con autonomia
y eficacia las responsabilidades educacionales y administrativas que le fueron confe-
ridas’’(15).

l.os Programas Ministeriales de 1976 dan un paso mds al sugerir ““un estudio
completo que incluye un plan piloto para poner en marcha dispositivos que conduzcan
a una delegacion progresiva de aquellas en manos de la comunidad. Deberd contemplar-
se la conveniencia de varias alternativas como son el nivel comunal o vecinal, coopera-
tivas educacionales, etc., manteniendo siempre el principio de que es responsabilidad
absoluta del estado el financiamiento subvencionado de la educacion’(16).

Estos programas son los primeros en sugerir un estudio de la descentralizacion
administrativa a nivel comunal. Dicho estudio debra efectuarse durante el primer
semestre de 1976 para echar a andar un plan piloto durante el segundo semestre, el que
seria masificado a partir de 1977.

Por su parte, ODEPLAN en su Estrategia Nacional de Desarrollo Econémico y
Social (1978), sugiere que la administracion o gestién de los establecimientos de educa-
cion debera ser traspasada progresivamente a las *“‘organizaciones intermedias de la
comunidad”, siempre que ellas sean capaces de asumir esa responsabilidad(17). El
documento no especifica de qué organizaciones intermedias se trata, salvo al referirse
a la educacion técnica profesional, en cuyo caso menciona “a las asociaciones de
productores o empresas de cada sector de la economia”(18). Para ODEPLAN, por
tanto, el proceso de descentralizacion administrativo estd muy ligado al proceso de
privatizacion de la educacion. Como se verd mds adelante, ambos procesos continuardn
indisolublemente ligados.

No obstante la indicacion de iniciar el traspaso de la gestion educativa a institu-
ciones intermedias, ODEPLAN sigue impulsando la desconcentraciéon de funciones
administrativas del Ministerio, el fortalecimiento de las Secretarias Regionales Ministe-
riales, y la creacion de los Servicios Provinciales de Educacion.

“Dichos Servicios Provinciales de Educacion —que deberan crearse durante
1979 gozarin de autonomia administrativa y de personalidad jurrdica propia. Sin
embargo, las plantas de personal se estableceran a nivel central al igual que las normas
sobre remuneraciones”(19).

Las Directivas Presidenciales sobre Educacion —marzo de 1979— ratifican la
importancia de estos Servicios Provinciales en el manejo descentralizado de la edu-
cacion.

“Se ird a una rdpida y efectiva descentralizacion, basada en los Servicios Provin-

ciales de Educacion Piblica y cuyas lineas generales serdn las que siguen:

Dichos Servicios, con gran autonomia y en sus respectivos territorios geograficos,

administrardn los recursos materiales (edificios, mobiliario, material diddctico) y

humanos (docentes, paradocentes, empleados administrativos) necesarios para
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impartir la ensefianza parvularia, basica y media que actualmente depende del

Ministerio.

Todos estos niveles de educacion estaran representados en cada Servicio...

Se procurara la paulatina incoporacion de los padres y apoderados, y en general,

de la comunidad. a la gestién de los Servicios Provinciales. Esta incorporacion se

hard a los niveles de establecimientos. de localidad y/o comunal, y de provincia.

En un principio, tendrdn un cardcter solo consultivo, para luego adquirir cardcter

resolutivo, especialmente en materias economicas y administrativas...

Las Secretarias Regionales serdn fiscalizadoras de los Servicios Provinciales, y les

darin ademds las normas regionales. No tendran caracter operacional’(20),

Como se ve, los Servicios Provinciales pasarian a constituirse en pivotes del
proceso de descentralizacion administrativa al asigndrseles muchas de las funciones que
dependian de las Direcciones Centrales, funciones que posteriormente pasardn a mano
de las municipalidades.

No obstante constituir las Directivas Presidenciales el documento mds importan-
te que ha emitido el gobierno para fijar los cambios en el sector educacion, no aparece
en ellas ninguna referencia explicita a la politica de traspaso de los servicios educacio-
nales a los municipios.

Sin embargo, en ese documento se fijan plazos para que diversas comisiones de
trabajo entreguen las sugerencias necesarias para implementar las orientaciones alli
sefialadas.

En una de dichas comisiones se elabora un documento(21) en el que por primera
vez se menciona, en forma clara la propuesta de “municipalizar” los establecimientos
de educacion publica.

En el documento se caracteriza a los cambios ocurridos en la administracion
educacional como procesos de desconcentracion mas que de descentralizacién propia-
mente tal. Ello, tal vez, porque los cambios no han respondido a una iniciativa propia
del sector educacion que intente resolver los problemas mas serios que él tiene que son,
en definitiva, de cardcter cualitativo mds que cuantitativos:

“En Chile, la descentralizacion ha asumido la forma de regionalizacion. En este
sentido se ha avanzado, mds que por iniciativa propia del sector, por la integra-
cion de la accion educativa al marco general de la descentralizacion de los
servicios piblicos. No obstante los avances logrados, el proceso ha tenido ca-
racteristicas de desconcentracion (delegacion de funciones y tareas) antes que
descentralizacién propiamente tal (entendida como delegacion efectiva de
responsabilidades, poder de decision™(22).

Enseguida se describe la propuesta. El nicleo basico de administracion seria el
establecimiento educacional. La gestion administrativa se entregarra al director o admi-
nistrador general que serfa responsable ante el Consejo del Establecimiento (caso de
educacion media) o ante el Consejo Comunal (caso de educacion bdsica y estableci-
mientos rurales).

Se propone, entonces, distinguir distintas fases de descentralizacion dependiendo
del nivel educativo que se trate (Media, Bdsica y rural). Aqui se hard referencia al
nivel mds bajo de descentralizacion (rural) ya que, de toda la propuesta, la descripcion
de éste serd la mds parecida al modelo de “municipalizaciéon” que en definitiva se
apruebe. En este nivel se recomienda que no funcione el Consejo del Establecimiento
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con representantes del Municipio. También se sugiere que el Consejo Comunal de Edu-
cacion en una primera fase no ejercite sus funciones de designar directores, determinar
normas para la distribucién de matricula y determinar la distribucion de la ayuda
socioecondmica por establecimiento(23). Se sugiere, en cambio, que las atribuciones
de estos organismos debieran radicarse en el Alcalde(24).

La propuesta indica que el establecimiento recibiria un aporte fiscal —correspon-
diente al gasto fiscal por alumno— de acuerdo al nimero de alumnos matriculados,
férmula que incentivaria a los establecimientos a mejorar las tasas de retencién(25). El
gasto fiscal por alumno de secundaria es en 1979 de $ 698, en cambio del mismo gasto
por alumno de nivel basico es de $ 455. El documento sugiere que deberian realizarse
modificaciones que tendieran a acercar los aportes por alumno en ambos niveles(26).
Finalmente, el documento plantea una serie de problemas que originaria el cambio al
sistema propuesto. El primero de ellos es el del traspaso de los establecimientos (bienes
inmuebles). Se analizan dos opciones: el traspaso al centro de padres o al municipio.
Los autores se inclinan por esta tltima opcidén, agregando que debiera cederse el
inmueble en calidad de comodato (préstamo gratuito). El segundo problema es respec-
to al régimen de administracion financiera que el traspaso implica. Los autores se
inclinan para que dicho régimen sea el mismo que rige a la ensefianza particular sub-
vencionada.

El tercer problema se refiere al régimen de personal. Este podria quedar afecto al
régimen del sector piblico, pasar al sector privado o al régimen municipal. En el docu-
mento se opta porque los profesores de secundaria y bdsica urbana pasen al régimen
del sector privado y los de educacion rural a que permanezcan en el régimen actual.
El argumento que se da para ello es fundamentalmente econémico.

*La concrecion del mejoramiento de rentas, factible por la liberacién de recursos
que implica el nuevo sistema, requiere de un régimen de personal distinto (fuera
de la escala Unica y de la Carrera Docente). Basta sefialar que bajo el actual siste-
ma, cualquier mejoramiento de rentas, requiere un aumento significativo del
aporte fiscal (el 19/o de mejoramiento implica US$ 3 millones adicionales de
gasto)”’(27).

Otro de los problemas que se plantea que acarrearia el nuevo sistema se refiere a
la asistencialidad escolar. Se sugiere que la Junta Nacional de Auxilio Escolar y Becas
(JUNAEB) *‘deberia transformarse en un organismo investigador y coordinador de la
politica asistencial, y entregar la ejecucion a 6rganos intermedios (municipios) y a los
propios establecimientos™(28). .

Respecto a las construcciones escolares se sugiere que ellas deberian encargarse
a empresas particulares, mediante llamado a propuesta publica y los contratos suscritos
por las empresas seleccionadas y el municipio correspondiente(29).

Otro de los temas tratados, relacionado con la propuesta, es el de las subvencio-
nes. Se afirma que este sistema ha demostrado ser insuficiente para responder al creci-
miento de la demanda educacional. Y ello por el estancamiento que ha experimentado
la matricula particular frente a la fuerte expansién de la matricula fiscal. Por tal moti-
vo, se dice, habria que reestudiar los montos de subvencion actuales a objeto de esta-
blecer un tratamiento similar para ambos sistemas (el particular y el propuesto)(30).

Por ultimo, en el comentario final del documento, se afirma que:

“la proposicion se inserta en las directivas educacionales por cuanto coincide en
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la necesidad de descentralizar las responsabilidades, otorga un mayor grado de

participacion a la comunidad v racionaliza el uso de los recursos fiscales. Con-

cuerda también con el principio de subsidiariedad de] estado y es consecuente
con las recomendaciones de los organismos y grupos de expertos que han estu-
diado los problemas de la administracién educacional”(31).

Muchas de las proposiciones que se plantean al interior de esta Comision se asu-
mirdn en los decretos que legislan sobre la “municipalizacién™ de los servicios educa-
cionales. Como se dijo, este documento se elabora en julio de 1979. En diciembre de
ese mismo afo se dicta el DL 3.063 sobre Rentas Municipales (D.O. 29 diciembre
1979). El articulo 38 de ese decreto ley, al ordenar la constituciéon de un Fondo
Comun Municipal, afirma que dichos recursos deberan destinarse preferentemente a
crear, mantener y prestar servicios a la comunidad local. **Ademas podran tomar a su
cargo servicios que estdn siendo atendidos por organismos del sector publico o del
sector privado, en este uUltimo caso, ateniéndose al principio de subsidariedad”. Se
estipula también que posteriromente se deberi reglamentar sobre:

“a) Procedimiento para perfeccionar la transferencia de servicios, sus activos,
recursos financieros y de personal al sector municipal.

b) Determinacion del régimen estatutario del personal de los servicios que se
transfieran. ’

c) Establecimiento de normas especiales de administracion financiera aplicable a
los servicios transferidos”.

Puede apreciarse, entonces, que durante 1979 se produce un cambio sustancial
respecto al cardcter que debiera asumir el proceso de descentralizacion de la adminis-
tracion educacional. En marzo, las Directivas Presidenciales enfatizan que la descen-
tralizacion deberia llevarse a cabo a través de los Servicios Provinciales de Educacién.
En julio se propone la idea de descentralizacion via municipalidades. En diciembre se
legisla sobre el traspaso de los servicios publicos a la esfera municipal. Pero todavia
no se detallan los alcances ni los mecanismos de la “municipalizacion™ ni se indica qué
servicios serdn traspasados.

Antes de emprender un andlisis mds detallado del contenido mismo de la pro-
puesta de “municipalizacion” conviene detenerse a examinar los cambios que parale-
lamente venian ocurriendo en el dmbito de la legislacién municipal. Es necesario
comprender que la propuesta de “municipalizar” los servicios educacionales supone la
transformacion del concepto tradicional de municipio.

Con anterioridad se mencioné que CONARA fue la comision encargada de estu-
diar y proponer las reformas del sector administracion piblica. Las propuestas fueron
hechas a dos niveles. Por un lado se propuso una reforma territorial, la que en el corto
plazo implicaba la regionalizacion del pais, y a mediano y largo plazo incluia la refor-
ma de la administracion municipal. Por otro lado, se proponia una reforma funcional
de la administracion publica que apuntaba a un reordenamiento de las funciones de
ejecucion y decision del propio gobiemno.

Esta altima reforma implicaba, por tanto, una nueva concepcion de gobierno y
administracion interior del estado. Evidentemente ello afecta a la naturaleza y defini-
cion misma de municipio, a su organizacién y funciones, y al tipo de relaciones que el
municipio establece tanto con el gobierno como con la comunidad. Finalmente, este
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concepto de municipio requiere, para impulsar sus objetivos, de una nueva estructura
de financiamiento.

Estos puntos se analizan a continuacion.

El D.L. 1289 (14 enero 1976)(32) que se le conoce como Nueva Ley Orgdnica
de Municipios y Administracion Comunal, fija una nueva concepcién de municipio. El
elemento mds novedoso de esta nueva legislacion es el hecho de que el municipio pasa
a integrarse al régimen de Administracién Interior del Estado (Art. 19). En la anterior
legislacion, el municipio se adscribia al llamado régimen de Gobierno Interior, en el
sentido de que era una instancia local de gobierno que generaba politica en el ambito
de relativa autonomia(33). En esta nueva ley, en cambio, al integrarse el municipio al
Sistema de Administracién Interior del Estado, se incorpora a la estructura del poder
ejecutivo. Deja de ser un organo generador de politica para transformarse en una enti-
dad ejecutora de las politicas disefiadas en los niveles superiores de gobierno.

Es en este sentido que al municipio se le define como un servicio piiblico
mds(34), Su objeto es “‘administrar la comuna para satisfacer las necesidades locales y
promover el desarrollo comunal” (D.L. 1289, Art. 10).

Este ultimo rasgo —estar al servicio del desarrollo comunal— es interpretado por
algunos autores como otro rasgo de dependencia con respecto a los organismos de
planificacion del gobierno central.

“Tenemos asi que en nuestra actual legislacién municipal se abandona definitiva-

mente el principio autonémico en la forma antiguamente concebida en aras de

una mayor eficiencia, ya que aparte de incorporarse el municipio al Sistema de

Administracion Interior del Estado, se le incorpora asimismo a la planificacion,

ejecucion y fiscalizacién del desarrollo comunal, el que a su vez se vincula al

desarrollo regional y en tiltima instancia al desarrollo nacional™(35).

Este nuevo concepto de municipio se hace operativo en la Ley Organica (DL
1289) y en la Constitucion Politica al detallar tanto las funciones que se le otorgan a
sus 6rganos —en especial al Alcalde y al Consejo de Desarrollo Comunal— como al
sefialar los mecanismos de generacion de sus autoridades.

El Alcalde, segiin la Ley Orgdnica, debia ser designado por el Presidente de la
Republica escuchando previamente al Intendente Regional. En la nueva Constitucion
(Art. 108) esta disposicion se restringe a las comunas que la ley determine, atendien-
do a su poblacién y ubicacién geogréfica, quedando en manos del Consejo de Desarro-
llo Regional la normal designacion de los alcaldes(36). Sin embargo, hasta que no entre
en plena vigencia la Constitucion, el Articulo Transitorio NO 15 faculta al Presidente
para *‘designar o remover libremente a los alcaldes de todo el pais”.

Al Alcalde, como autoridad superior del municipio, le corresponde(37).

1. Dirigir la Comuna.

2. Ejercer inmediatamente superintendencia de todos los establecimientos, ofici-

nas, servicios, empleados y obras municipales.

3. Formular las politicas, los programas y presupuestos municipales.

4. Representar a la Municipalidad.

5. Concertar acciones con otras autoridades u organismos del Estado.

6. Presidir el Consejo de Desarrollo Comunal.

7. Presidir el Consejo Técnico Administrativo,

8. Participar en el Comité Técnico Asesor del Gobernador a peticion de éste.
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9. Ejercer las atribuciones que le delegue el Gobernador.

10. Supervigilar y coordinar el funcionamiento de los servicios piblicos de la

comuna.

Sin embargo. a pesar de estas competencias el Alcalde estd subordinado al
Gobemador en todo, excepto en las atribuciones privativas del municipio. A juicio de
un estudioso del tema(38), esta subordinacion es la puesta en prdctica del principio de
jerarquia, en virtud del cual la administracion del estado se estructura de manera absolu-
tamente piramidal. En la cumbre de la pirdimide se encuentra el Presidente de la Repu-
blica, quien nombra a las autoridades que median entre €l y el Alcalde, personas, por lo
demds, de su exclusiva confianza. Es por ello que el Alcalde tiene la atribucién de
poder actuar como delegado de la autoridad politica. En este sentido, él es mds repre-
sentante del gobierno que de la comuna en el municipio. A su vez esto significa que
ningin érgano municipal con representantes de la comunidad puede tener labor fiscali-
zadora alguna sobre la autoridad edilicia. Por el contrario, al estar el Alcalde subordi-
nado a la autoridad politica y al ser designado por ésta, toda fiscalizacion proviene de
los organismos del poder central.

Ademds, la misma ley sefiala una serie de disposiciones que sujetan la actuacion
del Alcalde al control o a la autorizacién previa del Gobernador (articulo 4; 5, inciso 2;
43:45). o a la confirmacion de éste (Art. 14, inciso 5: 13, inciso 2).

El Consejo de Desarrollo Comunal —CODECO—, creado por esta disposicion
legal es un organo colegiado asesor del Alcalde que reemplaza a la Asamblea Comunal
o conjunto de Regidores. Participa en el conocimiento y elaboracion de proposiciones
sobre las politicas, planes y programas de desarrollo de la comuna, pero no tiene poder
de decisi6n alguno.

El niimero de los Consejeros varia entre 8 y 20 miembros, permaneciendo cons-
tante la proporcién en que ellos participan, esto es: un cuarto pertenece a la Union
Comunal de Juntas de Vecinos, otro cuarto a la Union Comunal de Centros de Madres,
otro cuarto a los representantes de los rubros econ6micos predominantes en la comuna
y el Gltimo cuarto, a los representantes de los Jefes de reparticiones municipales.

Esta representatividad que las organizaciones comunitarias tienen en el CODECO
debe entenderse en el contexto de la abierta intervencién que representantes directos
del Ejecutivo tienen sobre dichas organizaciones. E1 DL 1623 (diciembre 1976) extien-
de de la facultad de la autoridad politica a poder pedir la renuncia a los dirigentes de
organismos comunitarios: el Gobernador puede completar las directivas de estos orga-
nismos y puede pedir la renuncia de los dirigentes por “‘cualquier motivo grave que
obste a la buena marcha de la institucién, el que serd calificado por la autoridad respec-
tiva, mediante resolucién fundada™ (DL 1623, Art. 19 letra b). Mis atin, el Ministerio
del Interior por circular K-23 de enero de 1977, instruye a los Alcaldes a colaborar con
el Gobernador para los efectos de solicitar la renuncia a los directores de cualquier
organizaciébn comunitaria, y establece que son los Gobernadores los encargados de
designar a seis de los nueve miembros de las directivas de las Juntas de Vecinos, a los
miembros de las Uniones Comunales de Juntas de Vecinos y a los miembros de las
Comisiones fiscalizadoras de Finanzas.

En consecuencia, a través de la manera como el Alcalde y los miembros de
CODECO son designados y a través de las funciones que a ambos le son asignadas, la
nueva organizacion municipal transforma sustancialmente las relaciones que el munici-
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pio establece tanto con el gobierno como con la comunidad.

Con anterioridad a la Nueva Ley Orgdnica Municipal puede afirmarse que la rela-
cibén existente entre el municipio v el estado era la de un sistema centralizado, dado
que sucesivas leyes habran quitado muchas de las atribuciones del municipio. Y ello a
pesar de que se daban ciertas caracteristicas de un sistema descentralizado, como 1la
libre eleccién de los regidores.

Con el proceso de regionalizacion del pai's emprendido por el actual gobierno, la
nueva estructura de Gobierno y Administracion Interiores da un paso importante hacia
un sistema de descentralizacion administrativa a nivel regional, aliin cuando no se da el
hecho de que las autoridades regionales sean elegidas por sufragio popular.

Sin embargo, con respecto a la relacion region-municipio puede afirmarse que
ésta es de un cardcter marcadamente centralizada, dada la ubicacion que el municipio
ocupa en la estructura del Gobierno y Administracion Interior del Estado. Es decir,
hay una concentracion de funciones y atribuciones en el nivel regional con respecto al
municipal, como lo revela el DL 1289. Esto queda de manifiesto por las facultades de
planificacién, coordinacion, regulacion y fiscalizacion que tienen las intendencias res-
pecto a la actualizacién de las municipalidades, y por la manera como son designadas
las autoridades del municipio.

Es evidente que el municipio anterior al proceso de regionalizaciéon habia perdi-
do mucho de sus atributos de ser una institucién cercana y agil para enfrentar los
problemas de la comunidad. Las relaciones de las organizaciones de la comunidad con
las autoridades del gobierno local eran fuertemente mediatizadas por los partidos poli-
ticos, lo que incidia en que la solucion a los problemas locales se distorsionara o
postergara en aras de intereses politicos de nivel nacional.

Es por esto que desde el principio, el gobierno militar procura “‘restituir a los
municipios el papel trascendente e insustituible que le corresponde como vehiculo de
organizacion social, devolviéndole su cardcter de entidad vecinal al servicio de la fami-
lia y del hombre, incompatible por tanto con la politizacion a la cual se los ha arrastra-
do™(39).

Empero, el hecho de constituirse el municipio como vehiculo de organizacién
social y-'de ponerse al servicio de la familia no implica necesariamente que éste esta-
blezca rélaciones de caracter participativo con las organizaciones de base. Y ello, atin
cuando haya consenso en que “el fundamento democritico del municipio debe buscar-
se preponderantemente en la participacion ciudadana’(40).

De hecho, el organismo municipal compuesto por representantes de la comuni-
dad, el CODECO, no tiene. como se vio. poder de decision en relacion a las politicas
comunales. Mds atn, la comunidad no puede elegir a sus representantes a este consejo.

Ambos hechos tienden a organizar a la comunidad *como receptora de inquietu-
des y acciones del municipio que dicen relacién con las necesidades de aquélla, espe-
rando que su respuesta sea la de la colaboracion y apoyo™(41).

Asi lo expresa el entonces Subsecretario del Interior, en un discurso dirigido a
los alcaldes del pais con motivo de la “municipalizacion”:

“El Alcalde tendrd facultades mds que suficientes para administrar los servicios

publicos que traspase. Las organizaciones intermedias deberdan, y he aqui un

principio importante de participacion, apoyar a su Alcalde en la realizacién de
esta tarea(42).
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En definitiva, la participacion de la comunidad organizada en la labor munici-
pal se reduce a una gestiéon de apoyar las acciones que el Alcalde —brazo del gobierno
central— decide en beneficio de la misma comunidad. Dificilmente este tipo de rela-
cién entre la comunidad y el municipio podrd generar una participacion espontdnea
y responsable por parte de la comunidad local en asuntos que le conciernen. Mas bien
ella tenderd a desincentivar dicha participacién y a generar una corriente de apatia y
de escepticismo frente a la solucién de los problemas locales.

Con el fin de traducir la nueva institucionalidad comunal en realizaciones concre-
tas, se ha disefiado un régimen financiero que incrementa sustantivamente los recursos
municipales. En diciembre de 1979 (D.O. 29 dic. 79) se aprueba la nueva Ley de
Rentas Municipales (DL 3063) y en septiembre de 1980 (D.O. sept. 1980) se aumenta
el aporte fiscal a las municipalidades y se modifica su distribucion (DL 3574).

Por el DL 3063 se traspasan a directo beneficio municipal diversos tributos o
porcentaje de ellos que hasta entonces ingresaban al erario fiscal. Ademds se crea un
Fondo Comiin Municipal con parte del ingreso propio de cada municipio con el fin de
redistribuir dicha suma entre las comunas mds pobres del pais. Ello significé que en
1980 las comunas duplicaron los ingresos en relacién a lo recibido el afio anterior, y
otras, sino lo duplicaron, recibieron un significativo aumento(43).

Con el DL 3574 se aumenta el aporte fiscal a las municipalidades, puesto que
dispone que en lugar de percibir cada una de ellas el 800/o de su impuesto territorial
(como indicaba la Ley de Rentas Municipales), reciban el 1009/0 de él. También este
decreto cambia el porcentaje que de ese monto se destina al Fondo Comiin Municipal
(del 509/o lo sube a 559/0), lo que significa que, en definitiva, el Fondo Comiin
aumenta casi en un 400/o con respecto a lo que se le asignaba en el DL 3063 del afio
anterior.

El Fondo Comiin Municipal se destinard preferentemente a crear, mantener y
prestar servicios a la comunidad local, como lo sefiala el Art. 38 de la Ley de Rentas.
Es precisamente este mismo articulo el que sefiala que las municipalidades podrdn
tomar a su cargo servicios que son atendidos por el sector piiblico o privado, respetan-
do en todo caso el principio de subsidariedad.

A estos decretos debe agregarse el DL 3476 de septiembre de 1980 que fija
normas a los establecimientos de ensefianza particular subvencionados por el Estado y
que se comentard mas adelante. El conjunto de estos cuerpos legales le permite al
nuevo municipio tener las herramientas necesarias para hacer efectiva su misién de ser
vehiculo de organizacion social y desarrollo comunal, v por ende, llevar a cabo la poli-
tica de traspaso de los servicios publicos a su ambito de accion.

El Art. 38 del DL 3063 sobre rentas municipales facultaba al Presidente de la
Repiiblica para que en un plazo de 180 dias reglamentara el procedimiento de trans-
ferencia de los servicios piblicos a las municipalidades.

El DFL 1-3063 de junio de 1980 (D.O. 13 junio 1980) viene a reglamentar la
aplicacion de dicho articulo 38. Los principales aspectos que contiene este Decreto
con Fuerza de Ley son los siguientes:

a) Los traspasos de los servicios publicos pueden tener el cardcter de provisorios

o definitivos (Art. 20),

b) La gestion administrativa de dichos servicios quedara en manos de las munici-

palidades; en cambio, la supervigilancia técnica y la fiscalizacién seguird en
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manos de los ministerios respectivos, con las mismas normas que se aplican a los

establecimientos particulares (Art. 30).

c) El régimen laboral y previsional del personal de los establecimientos traspasa-

dos se regird por las normas aplicables al sector privado (Art. 40).

d) No obstante, en cuanto al régimen previsional y sistema de sueldos y salarios,

los profesores tendrdn seis meses desde la fecha del traspaso para optar por

permanecer en el régimen antiguo o cambiarse al régimen privado. La no opcion
en dicho plazo indicaria que los afectados tienen la voluntad de cambiarse de

régimen (Art. 40),

e) Se estipula el procedimiento para traspasar bienes muebles e inmuebles a

dominio municipal (Arts. 50, 69, 70),

f) La asignacion de los recursos financieros para los gastos de operacion de los

servicios municipalizados no podra sobrepasar lo que los ministerios correspon-

dientes gastaban en ellos el afio anterior a los traspasos (con indices actualiza-

dos) (Art. 80).

g) Ademds de las facultades ordinarias que la Contraloria General de la Republi-

ca tiene para controlar el destino de los recursos del Fondo Comin Municipal, se

estipula que los ministerios del Interior y Hacienda pueden pedir auditorias

especificas a dicho organismo contralor (Art. 109).

h) Para administrar los servicios traspasados las municipalidades ‘‘podrdn consti-

tuir una o mds personas juridicas de derecho privado o podrin entregar dicha

administracién y operacién a personas juridicas de derecho privado que no
persigan fines de lucro”. La presidencia de dichas corporaciones correspondera
al Alcalde respectivo, y podrd delegarla en la persona que estime conveniente

(Art. 120).(44).

i) Se autoriza para que los bienes inmuebles destinados a estos servicios puedan

entregarse en calidad de comodato a las personas juridicas de derecho privado

que se encargardan de administrar los servicios referidos (Art. 120).

j) Los recursos que se destinen (fiscales o municipales) a estas personas juridicas

de derecho privado constituirdn ingresos propios de ellas (Art. 139). Su gestion

financiera se regird de acuerdo a las disposiciones existentes para el sector priva-
do (Art. 149); pero la Contraloria General de la Reptiblica podrd fiscalizarlas

(Art. 159).

Estos son los puntos sustantivos en que el DFL 1-3063 legisla sobre el traspaso
de los servicos piblicos a las municipalidades. Conviene, eso si, recalcar que el presente
decreto se publico en dos momentos, junio y septiembre de 1980. Es en este segundo
momento cuando se especifica la posibilidad de traspasar los servicios municipalizados
a coporaciones privadas sin fines de lucro. Ello revela, al menos, que el proceso de
privatizacion que la “‘municipalizacion™ supone, ha requerido de mayor debate
interno.

Finalmente, también en septiembre de 1980 se dictan otros dos decretos (DL
3476 y DL 3477) que tienen directa relacion con el traspaso de escuelas y liceos a las
municipalidades.

El primero de ellos(45) fija normas a los establecimientos de ensefianza particu-
lar subvencionados por el estado. Las escuelas y liceos que se municipalicen se regirdn
por él para determinar el monto que el fisco le asigne a la municipalidad por cada esta-
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blecimiento traspasado. El articulo 4 de dicho decreto establece el valor unitario
mensual de la subvencién por alumno para cada especialidad de la ensefianza. Este
valor estd fijado en Unidades Tributarias(46). Por ejemplo, a una escuela le correspon-
de mensualmente 046 U.T. por alumno de primero o segundo bdsico, y 0,56 U.T. por
alumno de sexto, séptimo u octavo. Las cantidades varian si se trata de una Escuela
Bisica, Media Cientifico-Humanista o Media Técnico-Profesional; o si es Comun, Espe-
cial Diferenciada o de Adultos; o si es diurna o vespertina y nocturna. Ademas, el valor
unitario por alumno se incrementard si es que al profesorado de la escuelz le correspon:
de asignacion de zona. La asignacién de zona en Antofagasta. por ejemplo, equivale
a un 309/0, y en Coyhaique es de 1059/c. En consecuencia, la asignacion por alumno
de primero bdsico en el mes de septiembre de 1980 (U.T.= 1.772,00) era para Santia-
go de $ 921.44, para Antofagasta de $§ 1.204,96), y para Coyhaique de $ 1.896,04(47)

También el decreto estipula que los centros de padres podran cobrar una cuota
voluntaria que no sobrepase el valor de media Unidad Tributaria mensual (Art. 120)

Por ultimo, el Art. 6 del DL 3477 (D.O. 2 septiembre 1980) establece que el
gobierno

“otorgard a las municipalidades que tomen a su cargo en forma definitiva servi-

cios de las dreas de educacién, salud y de atencién de menores, del sector publi-

co... un aporte extraordinario, por una vez... equivalente a un 59/o del gasto
anual de remuneraciones que significaba el servicio transferido, respecto de los
servicios que las municipalidades tomen a su cargo durante el curso del afio

1980; de un 49/o de dicho gasto, respecto de los servicios que tomen a su cargo

en el afio 1981, y de un 39/o del mismo gasto respecto de los servicios que

tomen a su cargo en el afio 1982".

Con estos decretos del mes de septiembre de 1980, en los que se legisla sobre ¢l
traspaso de los servicios a corporaciones privadas y sobre el financiamiento de escuelas
y liceos traspasados, puede afirmarse que cristaliza en lo sustantivo el marco legal por
medio del cual operari el proceso de “municipalizacion™.

Sin embargo, ain cabe preguntarse por la fundamentacién que el gobierno hace
de la propuesta resefiada. Bdsicamente son cuatro los principales argumentos que se
dan:

1) La municipalizacidon implica un mayor grado de descentralizacion administra-
tiva, Esto lo sefiala un documento de trabajo dedicado al tema(48), cuando
establece que lo realizado en esta materia a la fecha (junio de 1979) es indicati-
vo de un proceso de desconcentracion mds que descentralizacion propiamente
tal. El propio Ministro del Interior afirma que con el traspaso de los servicios
publicos a las municipalidades “se facilita que la administracién de dichos orga-
nismos responda mds fielmente a las caracteristicas y diversidades de cada
comuna, lo cual resulta mucho mads dificil de lograr desde el nivel regional o
nacional en que actualmente se administran”(49). Ello también contribuye, con-
tinda el Ministro, ““a racionalizar el desmesurado aparato estatal legado por déca-
das en que predomin6 una concepcién socializante y partidista, para permitir
la administracién por medio de unidades que mejor se prestan a los objetivos
de fiscalizacion en el terreno, de sana inversion de recursos y de servicio a la
comunidad”.
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La descentralizacion administrativa implica también la necesidad de dividir mds
racionalmente funciones que antes estaban en manos del Ministerio de Educa-
cion. Este Ministerio, en adelante ejercitard solo funciones normativas (fijacién
de fines. objetivos. planes v programas. normas de evaluacion, etc.) y de super-
vision y control, en cambio las municipalidades se hardn responsables de la
adnunistracion v gestion de los servicios publicos que se traspasen.

2) La “municipalizacion” significa que en la administracion de los establecimien-
tos educacionales haya mayor participacion y control social. El Ministro del
Interior afirma que ‘‘se posibilita una mayor participacion social en dicha admi-
nistracion, ya que es evidente que el ciudadano medio tendrd un acceso mis
fluido y expedito a las instancias directivas de esos organismos. si ellos se sitiian
en la esfera comunal”(50).

3) La “municipalizacion” implica la posibilidad de un mejoramiento cualitativo
de la educacion, puesto que las municipalidades, ademds de recibir el aporte
equivalente al gasto del Ministerio de Educacion en las escuelas traspasadas, dis-
pondrin de mayores recursos por la via del Fondo Comin Municipal. Dichos
recursos podrdn destinarse a mejorar el equipamiento de las escuelas lo que en
definitiva redunda en un mejoramiento del servicio educacional. Ademis, la edu-
cacion municipal podria competir en mejor forma con la educacion particular
y ello también tenderia a mejorar la calidad de la ensefianza.

4) Por iltimo y ligado con el punto anterior, la *“municipalizacion” implica la
posibilidad de mejorar las rentas del sector docente por la mayor posibilidad
de recursos con que contarian las municipalidades. Al respecto cabe anotar aqui
el argumento que da el documento anteriormente comentado.

“No obstante la aplicacion del Decreto Ley de Carrera Docente, cujio costo
anual alcanzard una suma en torno a los US$ 100 millones (lo que significa un
gran esfuerzo fiscal) las remuneraciones del profesorado continian siendo insu-
ficientes. Por otra parte, en un contexto de recursos escasos como e¢s el del sector
publico. atn superadas las restricciones financieras del presente, parece impasible
resolver el problema, dada la magnitud de los recursos que implicaria un mejora-
miento sustantivo de rentas del profesorado cuyo nimero estd por sobre los
93.000 en todo el pais. Cabe recordar que cada 1°/o de aumento representaria
mds de US$ 3 millones al afio. Aparece entonces poco menos que imposible una
solucion al problema por la via de un sistema unico y centralizado de remunera-
ciones. Por lo demds, los graves problemas que ha significado la aplicacion del
Decreto de Carrera Docente confirma la inconveniencia (dada la insuficiencia
detectada) del manejo centralizado de las remuneraciones del Ministerio de
Educacion™(51).

Es por ello que ese autor recomienda que gran parte del personal quede afecto al
régimen del sector privado. En definitiva, la propuesta de municipalizar los servi-
cios educacionales, y con ello el cambio de régimen de su personal, vendria a
solucionar un problema que no habia resuelto la anterior via de descentraliza-
¢ion emprendida.
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ALGUNOS ALCANCES SOBRE EL PROCESO Y SIGNIFICADO
DE LA MUNICIPALIZACION EDUCACIONAL

La propuesta original del proyecto de “municipalizacién” sugeria una aplicacion gra-
dual del mismo, incluyendo una fase de experimentacion para que la experiencia
pudiera posteriormente ser generalizada con éxito(52).

Esto permitiria detectar fallas, y hacer ajustes y modificaciones que la prictica
mostrara como necesarias para prever y obviar dificultades. Asi también lo declara el
propio Ministro de Educacién cuando afirma que el proceso comenzaria a aplicarse en
1982 “en forma piloto y en ciertas comunas representativas seleccionadas”(53). Sin
embargo, a corto tiempo de haberse publicado los decretos que legislan sobre la mate-
ria (septiembre 1980) se advierte la clara intencion de hacer un traspaso masivo y
rapido de los establecimientos fiscales a las municipalidades. En el segundo semestre
de 1980, en 19 comunas de la 5a., 6a., 7a., y 8a. Regiones se traspasan 362 escuelas,
con un total de 3.097 profesores y administrativos y 67.208 alumnos. Hasta marzo de
1981, los traspasos efectuados en nueve regiones (32 comunas) alcanzan los 598
establecimientos.

Solo en el Area Metropolitana, durante el primer semestre de 1981, se traspasa-
ron 222 planteles (29 liceos y 193 escuelas), con 7.179 funcionarios y 160.706 alum-
nos(54).

Al 19 de abril de 1982, el 849/0 de la educacion fiscal del pais se habia traspasa-
do a las municipalidades, lo que en nimeros significa 5.724 establecimientos, 72.531
funcionarios docentes y administrativos y aproximadamente dos millones de alumnos
en mds de 250 comunas del territorio nacional. A esa fecha faltan aproximadamente
200 establecimientos por traspasar en las siguientes regiones. 5a. (en San Felipe, Los
Andes y Quillota), 10a. (toda la provincia de Chiloé); 11a. (en O’Higgins y Lago
Verde); y Region Metropolitana (en las comunas de Santiago, La Granja, San Miguel,
Maipu y La Cisterna)(55).

En marzo de 1982 se anuncia que el proceso de traspaso de escuelas y liceos a
las municipalidades se congela por el resto del afio. El principal argumento que se
aduce para ello es la restriccion presupuestaria dispuesta por el Ministerio de Hacienda
para 1982. Se esperaba que dicho proceso se reanudara a partir del 10 de enero de
1983, y que antes de septiembre del proximo afio estarfa finiquitado el traspaso de los
200 establecimientos que restaban. Junto con congelar los traspasos, se suprimié tam-
bién el estimulo que el articulo 6° del DL 3477 (septiembre de 1980) estipulaba para
las municipalidades que tomaran bajo su cargo servicios educacionales o de salud
durante 1982 (30/o del gasto anual en remuneraciones que el Ministerio respectivo
gastaba en dichos servicios). Sin embargo, durante 1983 el proceso de municipalizacion
continuaba en suspenso, sin que las autoridades hayan manifestado cual serd su suerte
futura.

Estas restricciones presupuestarias fueron impuestas para mantener el equilibrio
fiscal en afios en que los ingresos del Fisco se han visto seriamente deteriorados.
Recuérdese que ademds del estimulo adicional que el gobierno habia prometido en el
DL 3477, se le debia cancelar a los profesores que se cambiaran de régimen una impor-
tante cantidad de dinero por concepto de la indemnizacion correspondiente a los afios
de servicio en la administracion publica.
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Al respecto conviene llamar la atenciéon en dos puntos. Primero, el argumento
dado para suspender los traspasos en los afios 82-83 contradice otras declaraciones
oficiales que aseguran que el gasto piblico destinado a programas sociales —y educa-
cién es el caso— no ha disminuido. '

En segundo lugar, llama la atencién el procedimiento empleado para llevar a
cabo una reforma de tanta envergadura e importancia para la vida nacional. No sélo
por el hecho de ser inconsulta —lo que de por si es grave— sino porque desde un punto
de vista meramente técnico se hacia necesario una experimentacion previa. Muchas de
las dificultades que se han encontrado en el camino de este proceso masivo —algunas se
comentardn en las pdginas que siguen— se hubieran podido obviar con éxito de haberse
desarrollado en un contexto mds experimental y por tanto controlable.

La participacion de la comunidad en la gestion administrativa de escuelas y liceos
se mencion6 como uno de los principales argumentos en pro de la “municipalizacién”
educacional. Se aspiraba a que el ciudadano medio tuviera un acceso mds fluido y
expedito a las instancias administrativas de los establecimientos educacionales. Ello
permitiria, ademads, mejorar la eficiencia de estos servicios. Asi lo expresa un editorial
de El Mercurio:

“La incorporacién de la ciudadania a las tareas de desarrollo social puede lograr-
se con €éxito si estas funciones se realizan en las comunas. Asi como resulta
dificil que sus criticas o sugerencias puedan ser atendidas por las complejas ins-
tituciones para operar en el nivel nacional, el tamafio y la cercania de la admi-
nistracion municipal resultan mas adecuados para generar respuestas a sus inquie-
tudes. Quienes asumen la responsabilidad de administrar los servicios observaran
con mayor cuidado el interés de los vecinos y procurarin, a diferencia de las
burocracias centrales, actuar con agilidad y dinamismo frente a los problemas
que puedan presentarse”’(56).

En diversas ocasiones el juicio de las autoridades ha sido positivo con respecto a
este punto. EI Ministro de Educacion de la época asi lo dio a conocer en una entrevista
concedida a un matutino:

“—;Qué beneficios se han detectado en la educacion con el traspaso de escuelas

a los municipios?

—Varios. Ha sido una experiencia positiva. En general, se ha apreciado una mejor

administracion educacional, los recursos son mejor administrados y existe una

accion mds directa de los interesados sobre el producto que deben recibir. Es
decir, los apoderados por intermedio de los centros de padres, se pueden dirigir

a las corporaciones educacionales de los municipios y controlar mas efectivamen-

te: pueden hacerse oir con respecto a la ensefianza de sus hijos, porque pueden

llegar mds ficil a la autoridad ejecutiva™(57).

Este juicio se ha visto recientemente reforzado en un informe elaborado por la
Embajada de Estados Unidos sobre el gasto social en el pars. El estudio afirma respecto
al “novedoso programa de traspaso de las escuelas piblicas a manos de municipalida-
des... que la opinion generalizada acerca de sus resultados es positiva. Destaca entre sus
principales beneficios el que los padres tienen una mayor participacién en la adminis-
tracion de las escuelas™(58).

Sin embargo, con respecto a la participacion de la comunidd en la gestion educa-
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cional cabe reflexionar sobre algunos aspectos que parecieran denotar deficiencias mds
que logros.

En varias oportunidades el gobierno ha hecho llamados a la participacion
ciudadana para que se integren en los planes de desarrollo comunal. Con ocasién de
dictarse el DFL 1-3063 que reglamenta el traspaso de los servicios ptblicos a las muni-
cipalidades, el Ministro del Interior de la época declara:

“El Supremo Gobierno reitera que cifra por tanto en ellos (los Alcaldes) la

mayor responsabilidad de iniciativa al respecto, incluido su deber de despertar

y estimular la integracion ciudadana a su labor, para lo cual resulta indispensa-

ble la debida y constante informacion a ésta de las perspectivas del plan. Sin

embargo, por mucho que ella se fomente, la participacién social juega finalmente
en la decision que cada chileno adopte en orden a ser actor de su propio destino
personal y familiar, aprovechando lo mds integralmente posible las instancias
participativas que se le brindan. Con el Plan de Desarrollo Comunal, el Gobierno
pone uno de los pilares badsicos de la nueva institucionalidad comunal. Con su
aporte participativo, corresponde a la comunidad nacional colocar el otro
elemento insustituible de ella, a lo cual como Ministro del Interior insto a todos

y a cada uno de los chilenos, en la conviccion de que asi como la apatia ciudada-

na es el mejor caldo de cultivo para el éxito del activismo desquiciador o totali-

tario, la efectiva participacion social constituye en cambio uno de los mas sélidos

baluartes contra él, a la vez que una palanca bdsica de una sociedad libre y

creadora como la que Chile requiere y anhela”(59).

Este no es el tinico llamado que el Ministerio del Interior ha hecho para incenti-
var la participacion de la comunidad en la esfera del gobierno local, pero se ha elegido
por ser ilustrativo de la concepcion de participacion que hay en él. Llama la atencion el
rol que se le asigna al Alcalde: “despertar y estimular la integracién ciudadana a su
labor”. No se debe olvidar que el Alcalde representa al Ejecutivo mds que a la comuni-
dad en el gobierno municipal. A la comunidad le corresponde integrarse a la accion que
€] —en representacion del Gobierno Central - emprenda.

‘ Como se dijo antes, participar significa apoyar e integrarse a la accién que el
Alcalde emprenda en beneficio de la comunidad. Para ello es necesario la “‘debida y
constante informacion a la comunidad de las perspectivas del plan de desarrollo
comunal”. La informacion parece ser, entonces, el mecanismo privilegiado para la
participacion ciudadana. Informaciéon sobre los planes del Alcalde, informacion de
arriba hacia abajo. Pero también informacién de la comunidad hacia arriba.

Al respecto es sugerente la circular NO 63 de los Ministros del Interior, Hacienda
y Educacion (25 julio de 1980) dirigida a los Alcaldes del pairs y que establece procedi-
mientos de informacién sobre los problemas que surjan en los traspasos de los servicios
publicos a las municipalidades. En ella se dispone:

*que el procedimiento a seguir para asegurar una efectiva participacién de la

comunidad sobre los asuntos planteados, serd el siguiente:

a. Todas las consultas deberdn formularse por escrito y deberdn ser remitidas

al Alcalde de la respectiva comuna.

b. Centralizadas las consultas a nivel del municipio, éstas se remitiran textual-

mente una vez a la semana al Ministerio del Interior.

c. Este Ministerio clasificara segin su contenido dichas consultas y remitird
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aquellas que no sean de su competencia, a los Ministerios pertinentes, con el
propésito de que se elaboren las respuestas que correspondan.

d. Semanalmente, se dard a conocer a la opinion publica, a través de los diferen-
tes medios de comunicacion, las respuestas a las preguntas en forma sistematiza-
da, de acuerdo a los diferentes aspectos que estas ultimas hayan abordado™(60).

Una efectiva participacion significa, de acuerdo a este texto, que la comunidad
pueda hacer llegar sus dudas y problemas al Alcalde para que éste las remita al Ministe-
rio del Interior y a ese nivel se resuelvan.

En ningin caso el texto indica que la “efectiva pamcapacmn de la comunidad”
signifique poder resolver sobre la bondad o no de los planes del Alcalde, o sobre la
conduccion del proceso, o sobre lo que la comunidad visualice como sus necesidades.

La participacion se piensa, por tanto, en términos informativos mas que resolu-
tivos o de control, lo que refleja una idea bastante restringida del concepto.

Ademis, el Ministro del Interior, en el texto antes citado, expresa que “la parti-
cipacién social se juega finalmente en la decisién que cada chileno adopte en orden a
ser actor de su propio destino personal y familiar”. Es cierto que en definitiva ella se
juega en una decision personal, consciente y libre. Pero no es cierto que ella se reduzca
a solo eso, a una participacion individual, o a una representacion familiar. El problema
de la participacion social en la esfera del gobierno local es el problema de la participa-
cién en cuanto a las organizaciones de la comunidad y en representacion de ellas.
Es un problema de la autonomia de poder interno en cada organizacion social y de la
estructura de representacion que ellas se den, tanto en su interior como en el gobierno
local, en correspondencia a la cuota asignada de representaciéon que esa organizacion
tenga. :

Sin que se reconozca la autonomia de cada organizacion de acuerdo a sus fines
especificos y a la relacién que ella decida tener con otras organizaciones sociales, no es
posible convenir que se estén dando las estructuras y mecanismos adecuados de parti-
cipacion social.

Que la participaciéon de la comunidad constituye un problema, no sélo en el
dmbito educacional sino en toda la amplia esfera de las decisiones comunales, lo
demuestra la propia preocupacion de los Alcaldes, que en su IV Congreso Nacional
plantearon la iniciativa de un plan de capacitacion sobre la participacién social “dentro
del marco conceptual y filoséfico de la politica social de gobierno”(61). En ese mismo
encuentro se seflald que la participacion de la comunidad debe quedar claramente
delineada en una nueva ley orgdnica de municipalidades.

Semejantes afirmaciones se aprecian entre personas favorables a la nueva institu-
cionalidad comunal:

*Quizas en el futuro resulte mds estimulante para la participacion ciudadana en

la vida local otorgarle ciertos poderes de pronunciamiento o decisién, por

pequefios que fueren, para que de este modo se sienta comprometida en alguna
forma en la conduccién de los intereses locales™(62).

Este juicio estd referido a la participacion que en general la comunidad tiene en
los Consejos de Desarrollo Comunal. Como se vio anteriormente, la participacion de la
comunidad en los CODECO queda restringida no sélo por la manera en que son
designados sus representantes (que a su vez son designados en organizaciones sociales
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intervenidas por el gobierno central), sino también por el nulo poder de decisién que
estos Consejos tienen(63).

La confusion existente acerca de la participacion de la comunidad en la esfera
del gobierno comunal puede encontrarse en la ya antigua distincién que la Declara-
cién de Principios del Gobierno hace respecto al poder politico y social.

“El poder politico constituye propiamente la funcién de gobernar el pais y

abarca todas aquellas decisiones en asuntos de interés general para la nacién. Por

su parte el poder social se refiere a la facultad de los cuerpos intermedios para
desarrollarse en forma autdnoma hacia la obtencion de sus fines especificos’(64).

El poder politico le estd reservado a las autoridades del gobierno central y a los
representantes que éste designe en la esfera regional, provincial o local.

El poder social, en cambio, le corresponde a los cuerpos intermedios. Sin embar-
go, en la prictica, muchos de sus fines especificos le son definidos por el poder politi-
co. En el dmbito municipal ello es evidente por la intervencion que el gobierno ha ejer-
cido sobre las organizaciones comunales reconocidas por la autoridad edilicia. En los
Gltimos afios han surgido otras organizaciones de base comunal que no son reconocidas
oficialmente como tales y por tanto no son interlocutores vilidos del Alcalde, ni tienen
posibilidad de estar representadas en el gobierno local. Resulta, entonces, que la
distincién entre el poder politico y poder social no pasa de ser nominal puesto que en
la prictica hay una real intervencion del poder politico en los fines, dmbitos y directi-
vas de las organizaciones intermedias; y, también, porque muchas otras organizaciones
no son reconocidas como legitimas representantes de la comunidad organizada.

Por ultimo, dicha distincién resulta inoperante, toda vez que es dificil establecer
con claridad los limites entre una decision que ataiie a ]os fines especificos de la orga-
nizacion social y aquella que puede ser considerada de incumbencia politica, maxime
cuando es la autoridad politica la que define dichos Iimites. De esta manera es ficil
comprender la voluntad de reducir la actividad politica a la social en dichas organiza-
ciones intermedias que hoy se observa. Esto se expresa de la siguiente manera.

“Nuestras objeciones surgen de la falta de participacién de los actores de la
educacion, de las grandes mayorias afectadas por la misma, y de la mayor
desigualdad de oportunidades que estos arreglos de cardcter aparentemente técni-
cos acarreardn. Es decir, surgen de una concepcion general de los fines de la
sociedad y de los medios para alcanzarlos, que es bdsicamente distinta de aquella
que subyace a los decretos. Se busca la igualdad y la participacion sobre bases
que, a nuestro parecer, s6lo logran movernos hacia una sociedad menos participa-
tiva y menos igualitaria. Me refiero a la reduccién de la actividad “politica ' a la
social en las organizaciones intermedias v dejar bdsicamente en manos del merca-
do la asignacion de los recursos de la sociedad”(65).

Frente a este mismo problema cabe ain preguntarse por los canales de partici-
paciéon que hagan posible que la comunidad organizada se involucre en la gestion admi-
nistrativa de los establecimientos educacionales de la comuna. El DFL 1-3063
contempla dos estructuras que pueden hacerse cargo de la administracion educacional
del municipio. Por un lado sefiala que las municipalidades pueden constituir Departa-
mentos de Administracién Educacional dependientes de ellas o, por otro lado, consti-
tuir personas juridicas de derecho privado que no persigan fines de lucro, las llamadas
Corporaciones Privadas encargadas de la administracion y operacion del Sistema
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Educativo Municipal (DFL 1-3063, Art. 12).

En el Area Metropolitana, las comunas de Las Condes y La Reina (entre otras)
han optado por crear Departamentos de Educacion al interior de las municipalidades;
en cambio, las comunas de Pudahuel, Conchali y Providencia (entre otras) optaron por
las Corporaciones Privadas independientes de las municipalidades.

Un estudio publicado por el Centro de Perfeccionamiento del Magisterio indica,
sin embargo, que la mayoria de los casos los Alcaldes han optado por crear Departa-
mentos ad hoc en sus municipios. Sélo el 1,79/0 de los casos (dos de 111 Alcaldes que
respondieron la encuesta) opté por traspasar los establecimientos a Corporaciones
Privadas(66).

Sea cual fuere la figura juridica que asuma la responsabilidad de la administra-
cion educacional municipal, lo importante es que el gobierno visualiza a través de ellas
la participacion de la comunidad local en la gestiéon administrativa de la educacion. Asi
lo expresa el ministro del Interior en el IV Congreso Nacional de Alcaldes.

*En las Corporaciones debe estar representado el mundo que converge en torno

a un establecimiento educacional, el vecindario del barrio donde estd ubicado,

los maestros, padres, apoderados, alumnos y entidades privadas interesadas en la

ensenanza’’(67).

Es muy dificil conocer —a la fecha— la composicion de estos Departamentos de
Educacion y Corporaciones, particularmente en relacion a la representacion que las
comunidades escolares tienen en ellos. Lo claro es que sus miembros no han sido elegi-
dos por estas comunidades, sino designados por el Alcalde, mds a titulo personal que
en cuanto representantes de ellas. Esto lo reconoce el propio diario El Mercurio al
afirmar que “‘lamentablemente sélo unos pocos ediles han organizado grupos de repre-
sentantes de las actividades de la comuna para participar en estas labores”. Mds ain
—continda El Mercurio-- *'si la administracién se mantiene centralizada en el interior
de la comuna no se habrd avanzado suficientemente en materia de participacion y
podria frustrarse una iniciativa de un valor social incuestionable(68). Por otro lado, el
estudio del Centro de Perfeccionamiento mencionado con anterioridad muestra que los
Departamentos de Educacién Municipal tienen, en conjunto, 496 profesionales incor-
porados a ellos. De éstos, el 429/0 tiene titulos relacionados con educacién(69), asi
como el 54% o de los directores de los Departamentos (DEM)70). Estos datos pueden
interpretarse como una deficiente representacion técnica de los establecimientos en
dichos Departamentos.

En resumen, la participacion de la comunidad en la gestion y administracion
educacional a nivel local, que el gobierno desea, valora como importante y aduce como
motivo de la “municipalizacion™ se reduce en la practica a una gestion de apoyo al
Alcalde, verdadero representante del poder central en el municipio. Para ello. el meca-
nismo de participacion propuesto es un canal informativo que opera en dos direccio-
nes (es realista suponer que ha operado mds bien en una direccion). En ningiin caso
se trata de un mecanismo que permita la deliberacién y el control por parte de la
comunidad respecto a la marcha del proceso de “municipalizacién”. No puede ser de
otro modo, ya que la verdadera participacion de la comunidad supone un contexto
de democratizacion general en la sociedad, democratizacién de las estructuras de deci-
sion en las organizaciones intermedias y el manejo auténomo de una cuota de poder
que no puede ser sino social y politico al mismo tiempo.
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No puede entenderse cabalmente el proceso de la “municipalizacion™ sin situarlo
en el contexto de la voluntad de privatizar la ensefianza, Se puede, incluso, pensar que
la “municipalizacion’ tiene como uno de sus objetivos fundamentales reforzar e impul-
sar la privatizacion masiva del sistema escolar(71).

Las Directivas Presidenciales sobre Educacion (marzo de 1979) consagran el
principio de privatizar la educacion cuando sostienen que “‘la posibilidad de que el
Estado expanda alin mds su labor educacional debe considerarse improbable™, y
cundo afirman ademds que * se estimulard con energia la ayuda que el sector privado
presta a la tarea educacional”(72). Con ese fin, las Directivas anuncian la ampliacion de
la politica de subvenciones a la educacion particular y una politica de créditos para los
particulares que instalen colegios y escuelas. Ademads, en ellas se reafirma la voluntad
del gobierno de continuar con el traspaso de las escuelas técnico-profesionales a empre-
sas privadas, tarea emprendida tiempo atrds(73).

La propuesta original de “municipalizacién” contenida en el documento de
trabajo antes citado, no considera a la educacion técnico-profesional por encontrarse
ella ya en el cauce de la privatizacion(74). A su vez, los elementos de privatizacion que
se encuentran en los decretos respectivos son bdsicamente seis:

a) Se puede entregar la administracion escolar a Corporaciones privadas sin fines

de lucro (DFL 1-3063, Art. 12).

b) Se autoriza para traspasar a particulares los bienes inmuebles en calidad de

comodato por 99 afios (id. Art. 12).

c¢) La gestion financiera de estas Corporaciones se regird de acuerdo a disposicio-

nes existentes para el sector privado (id. Art. 14).

d) El régimen laboral y previsional del personal de los establecimientos traspasa-

dos se regird por las normas aplicables al sector privado (id. Art. 4).

e) La supervigilancia técnica del Ministerio se regird por las normas que se aplican

a los establecimientos particulares (id. Art. 3).

f) El dinero que el estado asigne a cada municipalidad por los establecimientos

traspasados se determinard de acuerdo a las normas existentes para los estableci-

mientos de ensefianza particular subvencionados por el estado (DL 3476).

La intencién de privatizar la educacion —que ha cristalizado en estos cuerpos
legales— se ha visto ademds reafirmada en innumerables declaraciones de importantes
personeros de gobierno. El vicerpesidente de CONARA expresa que la “‘municipali-
zacion” de los servicios publicos “debe incluir la transferencia de estas prestaciones a
organismos particulares mediante convenios entre municipalidades y el sector priva-
do”(75).

El mismo Ministro del Interior pide a los Alcaldes que ellos no se transformen
en empresarios ya que muchas de las labores de ejecucion de proyectos “pueden
perfectamente estar a cargo del sector privado™. Y agrega a continuacion: “No puede
el Municipio crear o mantener una situacion estatizante a nivel local, puesto que ello
burlaria la accion subsidiaria que el gobierno esta empenado en realizar”(76).

La voluntad de privatizar la educacion se fundamenta, entonces, en el principio
de subsidiariedad tal como el gobierno lo entiende.

“Una concepcion acabada del principio de subsidiariedad lleva a concluir que el

traspaso a la esfera municipal no tiene por qué ser la meta final de este proceso.

Desde luego, se autoriza ya a los Alcaldes para convenir con entes privados sin
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fines de lucro, la administracién de las escuelas o liceos de su dependencia. Y si

mds adelante ello se comprueba viable, parece légico que se vaya a un nuevo

traspaso, esta vez al sector privado, de aquellos establecimientos que puedan ser
atendidos en mejor forma por éste”(77).

Mids recientemente el Ministro de Educacién, en un Congreso Nacional de
dirigentes estudiantiles secundarios fundamenta en el principio de subsidiariedad los
traspasos de establecimientos a las municipalidades. A su juicio, uno de los logros mas
importantes del gobierno en el sector educacién ha sido *“la privatizacion gradual de la
administracion de la educacion(78).

Lo que para importantes autoridades de gobierno es considerado un logro, para
otros sectores de la sociedad es motivo de preocupacion. El Comité Permanente del
Episcopado en su Carta Pastoral “La Reforma Educacional” (mayo de 1981) expresa:

“Inquieta asimismo la posibilidad prevista por la autoridad publica de que las

municipalidades traspasen, a su vez, las escuelas recibidas del Estado a manos

de terceros. ;Quiénes serdn éstos? Al no haber respuestas claras para tal interro-
gante, es legitimo temer que la ensefianza pueda quedar radicada en individuos

o grupos inadecuados, movidos por ideologias o intereses econdmicos, U otros

igualmente ajenos a la educacion y al bien de los educandos”(79).

Ademds de la inquietud por el problema de quién podria manejar las escuelas
privatizadas, hay quienes —desde la perspectiva de la doctrina social de la Iglesia—
objetan la privatizacion por sus posibles efectos entre las personas socialmente mads
desventajadas. Es el caso de los sacerdotes Cariola y Bigo que en ocasiones diferentes
han criticado la unilateral interpretacion que el gobierno hace del principio de subsi-
dariedad. Cariola afirma:

“No puede entenderse “subsidiariedad’ del estado como algo negativo, una

mera suplencia de lo que no pueden hacer los individuos o grupos; muy por el

contrario, se trata de algo enormemente positivo y que justifica precisamente
su existencia, es asegurar el respetar efectivamente los derechos de las personas

y grupos; estructuras de economia y, en nuestro caso, la educacion, para que los

mds débiles tengan oportunidades no sélo iguales, sino muy superiores y prolon-

gadas desde el seno de la familia hasta el final de la escolaridad para compensar la
creciente desigualdad socio-econdmica; es promover la participacién en el poder
de los pobres en proporcién a su nimero en la sociedad y en los organismos
intermedios, a fin de dar vuelta definitivamente la tendencia a crecer de la amplia
brecha que separa a ricos y pobres, reconocida como el problema central de

América Latina por los Obispos reunidos recientemente en Puebla™(80).

Bigo, a su vez, expresa:

“En resumen, la doctrina de subsidiariedad expresa esencialmente la necesidad

de una estructura orginica de la sociedad, en la cual se articulen las funciones

respectivas de las organizaciones intermedias, del Estado y de las personas,
instaurando asi un orden que no puede resultar del libre juego de las fuerzas
ciegas de oferta y demanda en el mercado, ni tampoco de una planificacion
rigida y totalitaria... Cuando desaparece la funcién necesaria del Estado en la
economia y la libertad de los cuerpos intermedios, ciertos individuos gozan de
una libertad andrquica que quita a muchos otros la posibilidad de vivir en forma
digna, por una parte, y que, por otra, lleva a una estructura politica autoritaria,
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ya que en este caso sélo por la fuerza se puede imponer un sistema que crea
entre los individuos contrastes sociales tan flagrantes. De este modo, el prim.ipio
de subsidiariedad, falsamente aplicado en el sentido del liberalismo economico,
lleva a su contrario en el campo politico, reduuendo al mdximo las libertades
publicas”’(81).-
No parece entonces adecuado recurrir al prmupm de subsidiariedad para justifi-
car la privatizacion masiva del sistema educativo, a no ser que se considere con igual
fuerza la importancia del rol del estado en promover e incentivar el acceso de los
sectores populares a lu educacion,

Desde el punto de vista practico, no parece que el mercado pueda convertirse en
el mejor regulador de lu oferta y demanda educativa, tal como ¢l gobierno lo espera.
Carmen Luz Latorre estima que en el sector educacion no se dan los requisitos para
que funcione un mercado perfectamente competitivo(82). Ivin Navarro lo expresa de
la siguiente manera:

*“..La misma légica de la subsidiariedad presupone determinadas condiciones
para funcionar der tro de los marcos de la justicia v la equidad. Entre cstas condi-
ciones se pueden citar, y s6lo a modo ejemplar, el nivel de posibilidades educati-
vas reales que se oirecen a los miembros de la sociedad cuando el estado, como
en nuestro caso, se repliega hacia funciones de coordinacion y supervigilancia.
De otra parte, también es preciso analizar la distribucion real de las posibilidades
educacionales que se ofrecen a la poblacion o, dicho en otros términos, la igual-
dad de posibilidades de acceso frente a dichas ofertas educacionales En nuestro
pass es facil comprobar que tales condiciones minimas no estan dadas y que, en
virtud de ello, el principio de subsidiariedad aplicado en la forma en que hasta
ahora se ha hecho, atenta contra la igualdad de oportunidades, otro principio
fundamental de la politica educacional del gobierno’(83).

En este mismo sentido, Schiefelbein sefiala su preocupacion por lo que pueda
ocurrir con la atencion de alumnos con problemas de aprendizaje y con la escuela
rural. Con respecto a los primeros, era la educacion fiscal de alguna manera la que
tenia la obligagciéon de atenderlos. ;Qué pasara cuando toda la educacion sea privada
o municipal? ;Quiéen estard obligado a educarlos?(84). Con respecto al segurdo punto,
Schiefelbein senala.

*;Como se tomard en cuenta en el futuro las comunas con mds escuelas rurales,

que tienen un costo mds caro que los promedios del pais o cuya operacién no

deja beneficios con los esquemas vigentes? ;Es probable que las municipalidades

no deseen recibirlas? O, si lo hacen, ;tenderdn a reducir su actividad?"’(85).

Tampoco es posible desconocer los efectos que la politica de “*‘municipalizacion”
y privatizacion acarreard en el profesorado nacional. Algunos de el'os se comentardn
mds adelante. Baste ahora sefialar que esta politica aumentard lu actual discriminacion
salarial de los docentes, lo que a su vez incrementard la diferente calidad de la oferta
educativa. Por (ltimo, como se dijo en el caprtulo anterior, la voluntad de privatizar
el sistema educativo a través de la “municipalizacién’ implica ¢! resquebrajamiento de
un sistema de educacioén nacional, que si bien era imperfecto tendia a 2ntregar un servi-
cio comin de pareja calidad.

En resumen, el proceso de “municipalizacion” educacional se inserta coherente-
mente dentro de una corriente anterior que intenta impulsar la privatizacion del siste-
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ma educativo. El traspaso de las escuelas a la esfera municipal no se considera la meta
del proceso, sino sélo un medio para luego efectuar el traspaso mads radical de ellas al
sector privado. Esta politica se fundamenta en el principio de subsidiariedad. Sin
embargo, muchos sectores de la sociedad —entre ellos la Iglesia Catolica— han expresa-
do su preocupacion por lo que esta politica significa. Inquieta el no saber a quiénes
se pueden traspasar las escuelas. Inquieta que el estado renuncie a su rol de promover
el acceso de los sectores populares a la educacién. Inquieta, igualmente, el que la
educacion se transforme en una mercancia regulada por el libre mercado. Este, mas
bien, tendera a discriminar ain mads la calidad de la oferta educativa, lo que en definiti-
va repercutird negativamente entre los sectors sociales mds deprimidos.

Es indudable que la politica de ““municipalizacién” y privatizacion de la educa-
cién ha afectado de manera muy importante al profesorado nacional. Esto era ya
evidente en el primer documento que propone la politica de municipalizar las escuelas.
Allf’ se hacia ver que la aplicacion del Decreto de Carrera Docente habia significado
graves problemas para el estado y que era del todo inconveniente manejar centraliza-
damente las remuneraciones por parte del Ministerio de Educacion(86). Cuando se
anuncia oficialmente el traspaso de los servicios publicos a las municipalidades, el
propio Ministro del Interior menciona entre los principales beneficios que ello acarrea-
rd la posibilidad real de mejoramiento profesional y econémico para los profesores(87).

Aqui se mencionaran solo algunos efectos que ha tenido el proceso de “‘munici-
palizacién™ sobre el cuerpo docente, ya que en el capitulo siguiente se tratara este
tema con detenci6n.

Lo primero es destacar el trato “poco comedido(88) que han sufrido los profe-
sores al pasar a depender administrativamente de las municipalidades o de las Corpo-
raciones Privadas que administra la educacién comunal.

En segundo lugar, los problemas derivados del nuevo régimen estatutario admi-
nistrativo del personal docente, que pasa a regirse por las normas del Codigo del Traba-
jo (Plan Laboral).

Finalmente, el régimen juridico que afecta a los docentes municipalizados tam-
bién plantea problemas. Segin el Ministerio de Hacienda(89), los docentes a partir de
su traspaso a las municipalidades, se constituyen en trabajadores del sector privado.
La Contraloria de la Repiiblica, a su vez, sostiene que el traspaso ‘“‘no altera la naturale-
za juridica de funcionarios de estado’ de los docentes(90).

En el apartado anterior se mencioné —como uno de los factores que determinaba
la inestabilidad del cuerpo docente— a la confusioén que provdcaba la nueva dependen-
cia de los profesores y escuelas con el Ministerio del Interior y sus representantes. En
las pdginas siguientes se analizardn algunos problemas que esta dependencia dual
genera.

Es muy claro que la ley transfiere a las municipalidades s6lo la administracion de
los servicios, quedando los aspectos técnicos y normativos (entre ellos la supervision)
en manos de los Ministerios respectivos. Este es uno de los aspectos mds sustantivos de
la propuesta de municipalizaciéon y que contrasta con el anterior camino de descentrali-
zacion que el gobierno impulso hasta 1979. Anteriormente ambas funciones (adminis-
trativa y técnico-pedagégica) recaran en las Secretarias Regionales Ministeriales. Con la
transferencia de la administracién educacional a los municipios se estancé el desarrollo
de dichas Secretarias. Algunas de ellas “*habran logrado crear equipos técnicos, estima-
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ciones de demandas, establecido estadisticas, creado planes de perfeccionamiento y
medios de informacién”(91). Con ello no se quiere decir que la “municipalizacion™ no
sea conveniente desde el punto de vista de una politica de descentralizacion, sino solo
que al dividir la dependencia de las funciones técnico-pedagdgicas v administrativas
naturalmente se corre el riesgo de afectar el desarrollo de ambas.

En la practica es dif7cil distinguir con claridad los limites de ambas funciones. Y
por eso mismo, ya es posible advertir crecientes niveles de contradicciones. Por ejem-
plo, en relacién a la utilizacién de los recursos financieros, es posible destinarlos a
promover la eficiencia en el logro de los objetivos tradicionales o destinarlos a buscar
soluciones a los problemas relacionados con la calidad de la educacion(92). Se cita el
caso de un Alcalde que frente a un problema cualitativo habia tratado de darle
solucién creando un Departamento Técnico, entrando con ello en choque con el
Ministerio(93). Schiefelbein describe como fuentes posibles de conflicto por superpo-
sicion de funciones a las politicas de perfeccionamiento, la evaluacion del rendimiento
escolar, la aplicacion de planes y programas a pesar de su actual flexibilidad, los proble-
mas de la desercion o expulsion escolar y el de las plantas fisicas(94).

En realidad este listado puede ser aiin mds extenso y abarcar dreas como la mis-
ma contratacién de personal. En algunas municipalidades —particularmente rurales—
puede la autoridad edilicia considerar que no es rentable tener profesores que atiendan
cursos con menos de veinte alumnos y por consiguiente proceder a su despido. En este
caso predominaria una logica econémica por sobre una logica técnico-pedagogica. Ese
peligro —que, por lo demds, siempre ha existido— era menor en un esquema en que
funcionaba con una misma dependencia jerdrquica lo administrativo y lo técnico-peda-
gogico.

La autonomizacion de lo administrativo respecto a las funciones técnicas acre-
cientan, entonces, las posibilidades de operacion de otras logicas, como la econémica
y la politica. Esta ultima la denuncian los Obispos en su Carta Pastoral —*“La Reforma
Educacional”— cuando afirman que este proceso puede conducir a un mayor control
politico de los educandos y maestros por la dependencia directa que los municipios
tienen del Ministerio del Interior(95).

Respecto a la labor especifica del Ministerio de Educacion, la municipalizacion
significo la reestructuracién orgdnica de las Secretarias Regionales Ministeriales(96). En
efecto, el Ministerio dispone la creacion de 39 Directores Provinciales en todo el pais,
con el objeto de supervigilar el nivel técnico-pedagdgico y administrativo-financiero
de las escuelas fiscales, particulares o municipales(97). Para ello se seleccionan y prepa-
ran 1.650 supervisores, de los cuales 1.000 tendrdn a su cargo la supervision técnico-
pedagogica y 650 la administrativo-financiera. Estos tltimos se encargardn en concreto
de supervisar el cumplimiento de las normas atingentes a los mecanismos de subven-
ciones.

Es imposible evaluar a la fecha si estas atribuciones de las Direcciones Provin-
ciales significardn en la prdctica una nueva superposicion de funciones con la accién
que emprendan los Departamentos de Educacién Municipal. Al respecto s6lo cabe
recordar que la Contraloria General de la Republica ha exigido a los Alcaldes —en su
IV Congreso Nacional— que mejoren sus sistemas de control interno para evitar las
“‘graves irregularidades” detectadas en algunos Municipios(98).

Debido a la escasa claridad de los limites entre la funcién técnico-pedagogica y la
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administrativa, el gobierno ha establecido una Comision bipartita integrada por los
Ministerios del Interior y Educacion. Su objetivo serd ir evaluando adecuadamente la
gestion relativa a los programas de traspaso de organismos educacionales a los munici-
pios en todo el pais. Sin embargo, el cardcter de esta Comision la ha definido el Sub-
secretario de Educacion en términos de que ella no debe ir a solucionar los problemas
a los Alcaldes, sino mds bien a sugerir soluciones que ellos bien pueden aceptar o
no(99).

Es evidente que esta dependencia dual —Ministerio del Interior y Educacion-- ha
repercutido en el sector docente acrecentando su estado de incertidumbre. Pero mas
alld de esto, es posible imaginar que ella ha afectado la calidad del servicio educativo
ofrecido a la poblacién. Se ha sostenido que el burocratismo ministerial estd siendo
heredado por los municipios, ya que a los profesores se les recarga con nuevas activi-
dades administrativas, impidiéndoles con ello dedicarse prioritariamente a sus alum-
nos(100). La dependencia dual implica doble trabajo para quienes son controlados,
pero también para quienes controlan,

Cabe preguntarse, ademads, si esta doble dependencia dejara mds espacio a la
creatividad docente y al desarrollo de iniciativas pedagogicas en beneficio de la pobla-
cién local, Schiefelbein comenta “‘que a veces una relacion de dependencia con respec-
to a un nivel central, pero que estd lejano, puede dejar mds autonomia a la escuela que
una dependencia mds flexible pero mds cercana geograficamente”(101). Con ello no se
quiere decir que por esta razon deba privilegiarse un sistema centralista por sobre uno
descentralizado, sino mds bien que se deben tomar las precauciones necesarias para
evitar que un excesivo control termine por ahogar la creatividad e iniciativa de la
comunidad escolar.

Tampoco la privatizacion de los establecimientos —via las actuales Corporaciones
Privadas— asegura automdticamente esto. Mads bien deberia pensarse que la comunidad

-a través de sus organizaciones representativas—, las organizaciones gremiales de
educadores y las comunidades escolares locales, pudiesen tener alguna participacion
en la planificacién, ejecucion y fiscalizacion de las actividades educacionales de la
comuna. En otra escala constituye un buen ejemplo de lo que aqui se afirma la recien-
te peticion que la Confederacion Mundial de Organizaciones Profesionales de la Ense-
fianza ~-CMOPE— ha elevado a las autoridades de gobierno en el sentido que las orga-
nizaciones de profesores de Chile puedan participar en la Comision Biministerial
Interior-Educacién que avalua el sistema de traspasos de establecimientos a los muni-
cipios y Corporaciones Privadas(102).

Finalmente se desea analizar uno de los topicos mas debatidos sobre los efectos
que posiblemente acarreara el proceso de “‘municipalizacion™ educativa: la desigual-
dad de la oferta.

Hay informacién que permite prever que el proceso —tal cual hoy dia se estd
dando— es uno de los elementos que contribuye a acrecentar la desigual calidad de la
oferta educativa en el mediano plazo. Evidentemente hay otras decisiones de politica
educativa que convergen en esa misma direccion como son, por ejemplo, los nuevos
planes y programas de estudio para la ensefianza basica y media(103). En este capitu-
lo, empero, se comentara el efecto que la “municipalizacion tiene en tal sentido sdlo
desde el punto de vista de la asignacion de recursos para el sector educacion.

Es por todos sabido que los ingresos de cada Municipalidad son diferentes, pero
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no se sabe mucho cudn diferentes son. Recientemente algunos estudios han
comenzado a poner en evidencia la desproporcion existente entre los recursos y los
desemperios de diversas municipalidades en la Region Metropolitana. Por ejemplo, la
Municipalidad de Santiago, tenia en 1981 un funcionario por cada 187 habitantes, en
cambio la de Pudahuel tiene un funcienario por cada 2.084 habitantes. El consumo de
servicios anuales por persona (considerando agua, luz, gas y teléfono) es en Santiago de
$ 10.843, en cambio en La Granja es de § 707 por persona. En Providencia hay un
automévil por cada 2,5 personas, en cambio en Pudahuel hay un automovil por cada
55 personas. El gasto municipal por habitante en Providencia asciende a $ 4.439. en
cambio en Pudahuel es de § 316(104).

Se argumentard, no obstante, que el objetivo del Fondo Commin Municipal es
precisamente redistribuir los ingresos municipales de tal manera que las comunas
pobres aumenten sus ingresos a costa de reducirselo a las comunas ricas. Hay estudios,
sin embargo, que revelan que durante 1981 —afio en que ya se encuentra funcionando
el Fondo Comin Municipal— ha habido un crecimiento disparejo entre las municipa-
lidades. Los mejoramientos concretos se aprecian sélo en reducido nimero de comu-
nas. Santiago, Providencia y Las Condes, por ejemplo, efectuaron el 540/o del gasto
municipal de todas las comunas del Area Metropolitana. En inversién municipal esa
diferencia aumenta al 67,59°/o para las tres comunas sefialadas(105). En 1980 la
inversién total real fue de $ 4.918.000 en Pudahuel y de $§ 579.570.000 en Santia-
go(106).

Estos datos revelan que la diferencia de recursos existentes en las municipali-
dades es tan grande que atn la redistribucién que se hace a través del Fondo Comiin
Municipal no es suficiente para disminuir la creciente brecha - tanto en gasto como en
inversion— entre las municipalidades ricas y pobres. Algunos investigadores predicen
que la brecha actual tenderd a aumentar en el futuro(107).

A lo anterior debe agregarse que la decision de asignar recursos al sector educa-
cion depende, en gran medida, del criterio del Alcalde. Recuérdese que el CODECO
solo tiene una funcién asesora en lo que se refiere al destino de los recursos del Fondo
Comiin Municipal.

Es posible pensar, por ejemplo, que dada la alta tasa de cesantia existente en el
pais, y que afecta a las comunas mads pobres, el Alcalde decida usar los recursos del
Fondo para implementar proyectos que tiendan preferentemente a paliar los efectos
del desempleo. En este sentido la educacion, que es una inversion a mads largo plazo,
puede verse afectada por la necesidad de solucionar problemas mds urgentes e inme-
diatos.

Ademas, la descentralizacion administrativa obligard a emprender estudios sobre
problemas educacionales de nivel comunal, muchos de los cuales se desarrollaban con
anterioridad a nivel regional. Recuérdese lo que se dijo con respecto al estancamiento
que la “municipalizacion” ha provocado en las Secretarias Regionales Ministeriales.
Es posible, entonces, que la necesidad de llevar a cabo investigaciones sobre la realidad
educacional de la comuna sea comprendida diferentemente en cada municipio. Por
tanto, también el criterio con que se asuma o se responda a esta necesidad repercutird,
a la larga, en la diferente calidad del servicio educativo que se ofrezca en las comunas.

Como se explicd, la asignacion de recursos que el gobierno otorga a las municipa-
lidades por el traspaso de las escuelas se fija en base a una subvencién por alumno,
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dependiendo del tramo en que se encuentre en el sistema. Asi se tiene que se cancela
una suma superior al municipio por un alumno de 89 bdsico que por un alumno de
1© bdsico. Ademds se adiciona a la subvencién por alumno un porcentaje equivalente
a la asignacion de zona tradicional en la Administracién Pablica. Ahora bien, la utiliza-
cién de estos dos criterios para fijar el monto de la subvencién por alumno son critica-
bles desde el punto de vista de una equitativa distribucion de los recursos.

Con respecto a la subvencién diferenciada por tramos de escolaridad llama la
atencién que los alumnos de los cursos superiores tengan una asignaciéon mayor de
recursos que aquellos de los cursos inferiores, puesto que los problemas mds serios
en cuanto a repitencia y desercién se hallan entre estos Gltimos. Es decir, el criterio
que se aplica es inversamente proporcional a los problemas existentes. Por el contrario,
es en los tramos iniciales del sistema donde deberian concentrarse mayormente los
esfuerzos y, por tanto, la mayor cantidad de recursos.

Con respecto al criterio de la asignacién de zona con que se subvenciona a los
alumnos de regiones apartadas, cabe decir que éste no es el mejor indicador para
calcular su costo. En efecto, la asignacion de zona es un criterio burocratico que se
utiliza para estimular a los funcionarios piiblicos que sirven en localidades apartadas
del territorio nacional. Si se usa el mismo criterio para subvencionar a los alumnos de
dichas zonas, esa cantidad de dinero adicional se deberia destinar obviamente, a
aumentar el sueldo de los docentes que allf sirven. Y, en ese caso, el costo neto por
alumno no ha variado con respecto al de Santiago, lo que es discriminatorio para aquel
que vive en zonas apartadas y que tiene menos posibilidades que el de la capital.

Ademads, la asignacion de zona comienza a regir desde que el funcionario publico
se aleja de ciertas provincias del centro del pars. Pero resulta que, incluso en aquellos
lugares donde no opera el criterio de la asignacion de zona, incluso en la misma Region
Region Metropolitana, hay extensas poblaciones consideradas de extrema pobreza y,
por tanto, con necesidades mas urgentes que satisfacer que otras localidades cabezas de
regiones donde si opera el criterio de la asignacion de zona. Es posible también que la
asignacion sea para Lota la misma que para Concepcion, siendo que sus necesidades
no son equivalentes. No existe, por ultimo, una diferente asignacion para las comunas
urbanas y rurales, siendo que la diferencia del costo por alumno entre ambas es signifi-
cativa.

En definitiva, el criterio con que el Gobierno Central asigne los recursos a las
municipalidades por concepto de los establecimientos traspasados no considera sufi-
cientemente las diferencias en cuanto a las necesidades que tiene la poblacién escolar
que debe ser atendida. Y, al no considerar esas diferencias, la asignacion de recursos no
es compensatoria de las carencias de oportunidades que los sectores mas pobres de la
poblacion han tenido histéricamente.

Es, por lo demds, factible considerar que otros aspectos socio-econémicos pue-
den influir en la politica de asignacion de recursos a las municipalidades por concepto
de escuelas traspasadas.
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Capitulo 4.

EL MAGISTERIO Y
LA POLITICA EDUCACIONAL.

ANTECEDENTES

El objetivo de este capitulo es identificar y describir los principales cambios produci-
dos en la situacion del magisterio chileno, como consecuencia de la politica econémi-
ca, laboral y educacional del régimen instaurado en 1973.

El estudio se circunscribio al profesorado de la ensefianza bdsica y media, de los
sectores publico y privado. Se examinardn preferentemente las modificaciones en la
situaciébn econémico-social y organizacional de los profesionales de la docencia.

Especificamente, se aportaran antecedentes o informaciones para esclarecer la
incidencia de los nuevos mecanismos autoritarios sobre los derechos de los educadores
y sobre su participacion como sector social en la educacion, asi como visualizar el
impacto de las politicas de privatizacion, subsidiariedad y descentralizacion en la
condicion del cuerpo docente nacional.

En una poblacion econémicamente activa que en 1971 era de 2.980.700 perso-
nas(1). el sector docente llegaba aproximadamente a los 90.000. Constitura uno de los
agrupamientos socio-laborales mds numerosos del pais. Su peso especifico dentro de
los trabajadores del sector terciario y/o dentro de los funcionarios de la administracion
plblica era aun mayor. Representaba un 14,89/o de los primeros y un 209/o de los
segundos.

Cualitativamente, su importancia se fundaba en varios factores: i) se afincaba en
la existencia de un sistema nacional de educacion, en constante crecimiento, y que
prestaba uno de los servicios mas demandados por la poblacion; ii) su condicion profe-
sional, producto de un antiguo y calificado sistema de formacion docente(2), era
reconocida como una de las mejores de América Latina(3), iii) su temprana y sélida
conformacién como gremio organizado, uno de los mas numerosos y activos dentro del
movimiento sindical chileno; iv) su peso politico, no sélo por su significacion electoral
sino por su actividad social, su influencia en Ias comunidades locales y su capacidad
para generar miembros de las élites politicas (regidores, parlamentarios, dirigentes loca-
les, regionales y nacionales de los partidos, etc.)(4).

El magisterio era también un importante factor del desarrollo educacional chile-
no, no solo por el trabajo que cada uno de sus miembros aportaba en las aulas y
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escuelas, o por las contribuciones a la pedagogia que hacian sus mas calificados expo-
nentes, sino por su participacién como cuerpo en la determinacion de las politicas
educacionales. En efecto, desde comienzos del siglo y en la medida que se organizo
como gremio, el profesorado chileno acostumbré a pronunciarse acerca de los proble-
mas educacionales y de las politicas sustentadas al respecto. El gremio magisterial,
empero, no se limité a reaccionar frente a las propuestas o iniciativas de otros, sino
también a generar sus propias concepciones y estrategias para el cambio educacional.
En el contexto del “Estado de Compromiso” era dificil implantar con éxito una
politica educacional, sin contar con el apoyo del magisterio organizado(3).

La expansion del sistema educativo, su relativo mejoramiento material, la demo-
cratizacion de las oportunidades educativas y muchas de las reformas e innovaciones
educacionales de las Gltimas décadas, se debian en importante o principal medida a la
accion del gremio docente. '

Hacia 1973, el grueso del profesorado chileno pertenecia al sector publico(6).
Incluso, muchos de los educadores que se desempefiaban en el sector privado, eran
también docentes del Estado(7).

A cada uno de los niveles 0 modalidades de la organizacién educacional, corres-
pondia un tipo de docente. En la educacion parvularia, servian ‘‘kindergarterinas”
formadas en las escuelas normales y/o ‘‘educadores de parvulos™ egresadas de las
universidades. En la educacion general bdsica, laboraban mayoritariamente maestros
formados en las escuelas normales o profesores de educacién bdsica formados en las
universidades o, excepcionalmente, profesores de estado, es decir, profesores titulados
en las universidades para servir en una disciplina o asignatura determinada.

En la educacién media cientifico-humanista, predominaban los profesores de
estado. En la técnico-profesional, se desempefiaban profesores de estado en las
asignaturas de cardcter general, algunos profesores de estado capacitados para las
asignaturas del plan profesional y técnicos u otros profesionales sin formacién peda-
gogica. ,

Junto con los profesores titulados, existia en cada nivel o rama una proporcién
variable de docentes egresados de los institutos formadores pero sin titulo, personas
con estudios pedagogicos incompletos, con otros estudios universitarios o simplemente
egresados de la educacion media(8). :

El cuerpo docente estatal se diferenciaba, ademads, segiin las distintas dependen-
cias administrativas. Direcciones Generales de Educacion Primaria y Normal, de Educa-
cion Secundaria y de Educacion Profesional, Junta Nacional de Jardines Infantiles, etc.
También diferian en ciertas particularidades segin los regimenes de remuneraciones y
jornadas de trabajo, como se especificard mas adelante.

Los profesores de escuelas particulares también se podian diferenciar segiin los
niveles del sistema escolar: parvulario, bdsico y medio, y provenian del mismo tipo de
establecimientos de formacién docente que alimentaban al sector estatal o de otros
regimenes. Una singularidad era la participacion de, aproximadamente, un 259/o de
religiosos en el magisterio de los colegios privados(9). Por otra parte, el profesorado
particular podia clasificarse segiin el tipo de establecimientos: gratuito y subvencio-
nado por el estado, o pagado. Poco mds de un 700/o de los colegios se ubicaba en la
primera condicién, de lo que se podria desprender que una proporcién correspon-
diente del profesorado particular servia en ese tipo de establecimientos.
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Los profesores que laboraban en las escuelas dependientes del Ministerio de
Educacion eran, obviamente, funcionarios publicos y, en tal calidad, estaban sujetos
a las normas contenidas en el Estatuto Administrativo,

El Estatuto Administrativo fue promulgado como DFL NO 338, de 6 de abril de
. 1960, para regular las relaciones juridicas entre el Estado y los funcionarios de la
administracion civil. Se estatuyen en este texto, aspectos como los requisitos de ingre-
so al servicio publico, los derechos, obligaciones y prohibiciones que afectan a los
funcionarios, su responsabilidad administrativa y régimen disciplinario y las distintas
formas de expiracion de funciones.

Entre los derechos mads significativos pueden sefalarse los que garantizaban la
estabilidad en la funcién, la asignacion familiar, el derecho a vidtico, a asistencia médi-
ca por accidentes en actos de servicio o enfermedades contraidas en el desempeiio del
cargo, la gratificacion por zona, el derecho a feriados, permisos y licencias con o sin
sueldo, los derechos a desahucio, jubilacion y montepio, el derecho a ser defendido
por las actuaciones funcionarias y el derecho al ejercicio libre de la ciudadania y a
emitir opiniones sobre cuestiones politicas.

Un conjunto de obligaciones, deberes y prohibiciones daba origen a la responsa-
bilidad administrativa de los funcionarios y las posibles infracciones eran investigadas
a través de procedimientos detallados, que garantizaban el derecho a defensa y a fallos
revisables por autoridades imparciales, como la Contraloria General de la Repiiblica.

Estas niormas generales que regian para los docentes en su calidad de empleados
publicos, eran complementadas con regulaciones especiales incluidas en el propio
Estatuto Administrativo (Titulo VI del DFL 338).

Ademds de los requisitos generales, se exigia el titulo de profesor para ser nom-
brado en propiedad en empleos docentes, aunque a falta de titulados se admitia el
nombramiento, en calidad de interino, de licenciados o egresados de los institutos de
formacion de madestros, profesores titulados de otras especialidades, otros titulados
universitarios ®, finalmente, personas con licencia secundaria, segin niveles de la
ensefianza. ©

La norma géneral era la provision de cargos docentes por concurso de antece-
dentes, aunque habia diversas excepciones en las cuales el nombramiento en propie-
dad se hacia a propuesta del Director de Educacion respectivo; el caso mds importan-
te era el de los profesores primarios de aula y los directores de escuelas rurales. Para los
concursos, se formaban comisiones de altos funcionarios en cada Direccién con el fin
de calificar los antecedentes y proponer una terna para cada cargo. El Ministro de
Educacion debia decidir entre los propuestos de cada terna.

En la prictica, los profesores no podian .ascender dentro del ejercicio de la fun-
cion docente. Sus posibilidades de ascenso radicaban en optar a cargos directivo-
docentes o administrativos, para lo cual el Estatuto establecia escalafones y normas
de ascenso especificas segin Direcciones de Educacion. No obstante, el profesorado y
el personal directivo, tenian derecho a una asignacion por antigiiedad, que significaba
un aumento de 40°/o sobre el sueldo base al cumplir los tres afios de servicio y suce-
sivos aumentos cada tres afios, hasta un 140°/o al enterar los 27 afios de servicios. Se
estimaba esta asignacion como compensatoria por la falta de un escalafon propiamente
docente.

Otras disposiciones importantes para el sector eran la fijacion de los horarios
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maximos de clases: 36 horas pedagégicas semanales para los profesores de ensenanza
media y 30 para los primarios; y el sistema de cdtedras en la ensefianza media, que
dividia los nombramientos en conjuntos de seis horas semanales, de las cuales cuatro
se desempefiaban en clases propiamente tales y dos horas en actividades educativas y
. de planificacion curricular. La condicion de titulado era compensada a través de un
250/0 de asignacion.

En cuanto al profesorado de la educacion particular. se regia por las normas
laborales comunes a los empleados del sector privado y algunas disposiciones propias.
Gozaba de menores derechos que los profesores fiscales, especialmente respecto a
estabilidad en el empleo. En el rubro remuneraciones, el principio era la estipulacion
de comiuin acuerdo entre empleador y docente, aunque con remuneraciones minimas
y reajuste por antigiedad fijadas segiin normas legales; as1, por regla general, los profe-
sores que se desempefiaran en jornadas superiores a 24 horas semanales debian recibir,
por lo menos, un *“‘sueldo vital”, mds un 109/o (Ley 7.295): los profesores de colegios
gratuitos subvencionados por el estado, débian percibir como minimo el 759/0 del
monto de la remuneracion base del correspondiente profesor fiscal: y los docentes con
titulo universitario que servian en colegios pagados, un sueldo no inferior al de su
correspondiente estatal. En los hechos, las remuneraciones de la mayoria del sector
privado resultaban menores que las del sector publico(10), y las de éste siempre
menores que las de profesionales y/o funcionarios con similares niveles de califica-
cion(11). Las organizaciones gremiales del magisterio luchaban denodadamente por
mejorar los niveles reales de remuneracién, pero, en la practica, sus conquistas eran
erosionadas por la desvalorizacion monetaria. Por otra parte, el presupuesto educacio-
nal asignaba a remuneraciones, una proporcion superior al 809/o del total. El creci-
miento del presupuesto educacional no podia invertirse en mejorar remuneraciones,
por cuanto se debia satisfacer al rdpido incremento de la demanda por educacion,
satisfaccion que los propios gremios del profesorado exigian(12). s«

Después de un largo y dificil conflicto entre el gobiemo jy las instituciones
gremiales, en 1966 se convino un mejoramiento paulatino de las remuneraciones, a
cubierto de la desvalorizacion monetaria, que se completé en 1970. En los afios
inmediatamente siguientes, fuera de los reajustes generales de sueldos, el profeso-
rado primario aumenté sus ingresos al recibir un nombramiento por seis horas adicio-
nales para todos sus miembros, en tanto que el profesorado secundario mejoré por
otros conceptos(13).

En suma, el desmedro relativo del nivel de ingresos que histéricamente tuvo el
sector docente, estaba superindose en los seis o siete afios anteriores a 1973, aparte de
que ese desnivel era compensado por un impaortante conjunto de garantias y condicio-
nes de trabajo estatuidas para favorecer a los profesores-funcionarios(14). En buena
medida, el proceso ascendente de mejoramiento de la condicion economica profesional
y administrativa del magisterio, fue fruto de su propia capacidad para organizarse, for-
mular demandas y respaldarlas con su movilizacion sindical y politica.

De todos los sectores de las capas medias asalariadas, probablemente el docente
cont6 con la mds antigua y solida tradicion de organizacion gremial(15). Ya a comien-
zos de este siglo, surgen sociedades mutualistas y grupos de estudios educacionales. En
la segunda década, comienza a desarrollarse el gremialismo reivindicativo y en los afios
20 una robusta organizacion del magisterio primario logré positivos avances en la
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condicién social, profesional y cultural de los maestros, a la vez que impulsé una
reforma educativa de cardcter integral. En las décadas siguientes, el profesorado se
polarizarfa politicamente, a la vez que construir una diversidad de organizaciones
sindicales por ramas o niveles del sistema escolar publico.

Desde 1944, la Federacién de Educadores de Chile agrupd, coordiné o “federd”
a todas las entidades menores; la FEDECH se convirtié en un importante “grupo de
presion” que contribuy6 con sus demandas a la aceleracion de la expansion educativa,
a la ampliacién de la igualdad de oportunidades y a la adopcion de diversas formas
e innovaciones educativas. Por otra parte, la FEDECH y sus agrupaciones afiliadas,
cumplieron un rol de organizaciones sindical-reivindicativas, luchando por satisfacer
las necesidades y demandas econémico-salariales, profesionales y de bienestar social de
sus miembros.

A lo largo de varias décadas, el sindicalismo docente fue logrando un conjunto
de conquistas o beneficios para el magisterio. Asi, los derechos y garantias en tomo a
la estabilidad en el empleo, la prevision, las condiciones de trabajo, el desarrollo
profesional, etc. contribuian a equilibrar los bajos niveles de remuneraciones del
sector(16).

No obstante, y como ya se dijo, los ingresos reales del profesorado fueron, por
lo general, inferiores a los de sectores de funcionarios o profesionales con similares
niveles de estudios. Las campafias sindicales solo lograban —y dificultuosamente -
equiparar las remuneraciones con la desvalorizacion monetaria. Tras este problema
habia un condicionamiento estructural: el incremento de la demanda educativa obliga-
ba a asignar crecientes fracciones del excedente administrado por el estado a la amplia-
cion de la capacidad del sistema, es decir, a construcciones escolares, formacion y
contratacion de mds maestros, equipamientos, etc. antes que a mejorar las remunera-
ciones. Una asignacion mucho mayor no era posible dentro de los limites del desarrollo
economico, sin alterar los equilibrios y consensos propios del cardcter “compromisa-
rio" del estado de entonces.

Por otra parte, grupos de profesores de la ensefianza particular y de la educacion
media estatal, sea por desafeccion ideologica al sindicalismo magisterial, sea por defen-
der las prerrogativas de la graduacion universitaria de los docentes. propusieron en la
década del 60 la creacién de un Colegio de Profesores, que agrupase a los titulados y
ejerciese las funciones propias de las ordenes profesionales liberales. Aunque discutida
en el parlamento, la propuesta no prospero en ese momento.

La amenaza del desarrollo de una organizacién gremial paralela, la creciente
integracion del sistema escolar y la fuerte conflictividad que venian adquiriendo las
luchas sindicales, llevaron a la conversién de la FEDECH en Sindicato Unico de los
Trabajadores de la Educacion (SUTE). Este, fundado en 1970, agrupé a todos los
profesores y funcionarios dependientes del Ministerio de Educacion y unifico a las
organizaciones por ramas(17).

Las directivas gremiales del SUTE tuvieron fuerte influencia en la conduccién
gubernamental de la educacion, en el periodo 1970-1973 y el Sindicato Unico partici-
pé oficialmente en el proceso de disefio y aplicacion de la politica educacional. Con
ello se avanzaba en una tendencia participacionista que podria darse por iniciada cuan-
do, en 1953, la ley reconocio a las organizaciones gremiales del magisterio el derecho
a formar parte del Consejo Nacional de Educacion. Mas tarse se les reconoceria partici-
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pacién en los Consejos de la JNAEB Junta Nacional de Auxilio Escolar y Becas - y
del CPEIP —Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones Pedago-
gicas— (1964 y 1967 respectivamente).

EL GOBIERNO MILITAR
Y EL SECTOR DOCENTE (1973-1978)

El Gobierno Militar instaurado en septiembre de 1973 ha seguido diversas politicas en
relacién con el magisterio. En los primeros afios, y particularmente en 1973 y 1974,
desarrollé una politica de control y depuracién del magisterio, inspirada en motiva-
ciones de seguridad nacional y tendiente a erradicar del cuerpo docente y de la educa-
cidn las manifestaciones politicas y especialmente la accion del marxismo. Para ello, se
expulsd personal, se intervino militarmente en las escuelas y se disolvieron las organi-
zaciones gremiales del profesorado.

En forma paralela —-probablemente como paliativo a la dureza de la politica
sefialada— se desarrolla una estrategia de reconocimiento y promocién de la condicion
“profesional” del magisterio. levantandola como alternativa a la condicién de “‘trabaja-
dor de la educacion’ que se reconocia antes de 1973. Junto con una serie de manifes-
taciones de indole subjetiva. la politica de dignificacion de la profesion docente se

“concretd en dos principales realizaciones: la fundacion del Colegio de Profesores y la
estructuracion de la Carrera Docente.

La promocién profesional de los educadores se encuadraba todavia en una concep-
cion que suponia la existencia de un sistema nacional de educacion y un papel princi-
pal del estado en este campo. Se scguia pensando en los docentes como integrantes de
un cuerpo funcionario. Sin embargo, desde la dictacién de las Directivas Presidenciales
para la Educacion —marzo de 1979- se profundiza en otra politica, divergente de la
anterior. Se avanza en la desarticulacion del magisterio como cuerpo, se reduce su
condicion profesional a la de un técnico ejecutor y se reimpone la condicion social de
“trabajador”, que debe vender individualmente su competencia en el mercado ocupa-
cional. sin ninguna distincion juridica respecto al conjunto de los trabajadores del
sector privado.

En este acdpite se examinaran las dos primeras estrategias gubernamentales
hacia el sector docente, que se despliegan en el periodo 1973-1978. En el acdpite
subsiguiente se analizard la estrategia mas reciente de modernizacién liberal v en el
ultimo. se describira el desarrollo de las organizaciones gremiales del profesorado
desde 1973 hasta comienzos de 1983.

Los gobernantes entronizados en 1973 percibian al sector educacion como parte
de un gran campo de batalla. en el que se libra la misma confrontacion que en la
sociedad global, entre totalitarismo y libertad, entre ideclogias forineas y valores
nacionales, etc.

El general Pinochet advertia, en una clase magistral dictada en la Universidad de
Chile, que, "a escala mundial, la ideologia marxista se traduce en una agresién perma-
nente, puesta al servicio del imperio soviético... Ella utiliza formas de guerra no
convencional para apoderarse de los estados desde adentro, empleando simultineamen-
te dos tacticas. Por una parte la infiltracion de los nicleos vitales de las sociedades
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libres, principalmente los medios de comunicacion social, los centros universitarios
e intelectuales, las iglesias, los sindicatos y los organismos internacionales. Paralela-
mente, el fomento en esas mismas sociedades de todos los medios posibles del desor-
den...”(18).

En particular, **desde antes del 11 de septiembre de 1973, —declaraba el mismo
Jefe de Estado- los miembros de las Fuerzas Armadas y de Orden observibamos con
preocupacion como se politizaba y se dividia a nuestra juventud, llegandose al extremo
de invadir las aulas con doctrinas politicas. estudios inadecuados. agitando consignas
o fomentando las huelgas y el desorden... Por mezquinas razones politicas hubo
quienes no vacilaron en vaciar este cumulo de anarquia sobre el alumnado de la educa-
cion media y universitaria, olvidindose de la responsabilidad que tiene toda generacion
presente en la preparacion de la juventud para los futuros destinos de la Patria... Por
ello. cuando se tomd la direccion de la nacion. tanto el Presidente de la Repiblica
como los miembros de la Junta de Gobierno. estaban convencidos de que era necesario
un ajuste en la educacion...”(19).

De esta vision se desprendia la necesidad de intervenir militarmente en el sistema
educativo, ocuparlo y limpiarlo de los elementos antinacionales. a la vez que echar las
bases de una permanente exclusion de toda *“‘doctrina o idea que atente contra la tradi-
cion o la unidad nacional, contra el sentido libertario y democrdtico de la instituciona-
lidad chilena, o contra la integridad de la familia o de la nacién™, evitando que “la
educacion sea usada con fines de politica contingente’(20).

Obviamente, las acciones de control y depuracion del sistema escolar tenian quc
incidir principalmente en el cuerpo docente. De alli que, desde los primeros dias del
Gobierno Militar se procediera a la exoneracion de varios miles de profesores y Jde¢
funcionarios del Ministerio de Educacién a lo largo del pais. Para estos efectos. s¢
utilizaron dos decretos leyes dictados por la Junta de Gobierno. EIl DL NO 6, aci 12 de
septiembre de 1973, declaré que “a contar de esta fecha quedan en calidad de interr-
nos los personales de los servicios, reparticiones, organismos, empresas y demds institu-
ciones de la Administracion del Estado. tanto central como descentralizada™ Mas atin
estipulé que *las nuevas designaciones en esos empleos significarin, de plenc derecho
el término de los respectivos interinatos y la consiguiente cesacion auronuitica
funciones de quienes los servian”.

Ademads de la expulsion de una cantidad de docentes. se procedit ¢ .1 detencion
de muchos y a la ejecucion de algunos(21). Otros educadores detenidos pasaron a la
condicion de ‘“‘desaparecidos’. entre ellos, el dirigente nacional del SUTE. Juan
Gianelli.

Desde fines de 1973 hasta fines de 1978 los Ministros de Educacion fueron altos
jefes de la Armada; dos de las tres Direcciones de educacion fueron desempefiadas por
oficiales del Ejécito: un oficial de Marina se hizo cargo del Centro de Perfeccionamien-
to del Magisterio y luego, de la Superintendencia de Educacion. Algunos de los Coordi-
nadores Regionales de Educacion fueron también unitormados, etc. En las diversas
universidades del pais se designaron Rectores-Delegados pertenecientes a las Fuerzas
Armadas.

A cargo de cada escuela se puso un oficial o suboficial de las Fuerzas Armadas o
Carabineros. En el caso de Santiago, se dividio la red educacional en varios sectores, a
cada uno de los cuales se designd una unidad militar. EI Comando de Institutos Milita-
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res del Ejército se responsabilizo del control superior de todo el aparato escolar en el
drea del Gran Santiago(22). Fueron frecuentes las visitas y/o allanamientos a los locales
escolares y la citacion de profesores, individualmente o en grupos, a los recintos milita-
res correspondientes. Practicas similares se llevaron a cabo en todo el pais.

Los poderes extraordinarios de que dispusieron las nuevas autoridades. permitie-
ron un rdpido disciplinamiento del cuerpo magisterial. A su tumo, este disciplinamiento
impidio que el profesorado pudiese discrepar o criticar las politicas educacionales que
se implantaron.

La estrategia de depuracion y control de la educacion se orientd también a deses-
tructurar el cuerpo docente. El Decreto Ley N© 82, del 11 de diciembre de 1973,
ordend la suspension de los descuentos por planilla de las cotizaciones al SUTE y
congelo los fondos de éste. Con ello. se heria de muerte al sindicato magisterial. Un

ano mds tarde. el Decreto Ley NO 1.284 cancelo la personeria juridica del SUTE y de
las antiguas organizaciones gremiales que atin subsistian para los efectos legales: Union
de Profesores, Asociacion de Profesores de Ensefianza Tecnica y Comercial, de Ense-
fanza Industrial, Normal. etc. Se designé una comision funcionaria para administrar
los bienes de estas entidades. Tiempo mas tarde, edificios. hogares del maestro y bienes
muebles de las organizaciones fueron traspasados al Colegio de Profesores.

Fueron también cerrados los canales orginicos de participacion que el magiste-
rio habia empleado para expresar sus posiciones e intereses ante el estado; en efecto, se
disolvieron el Consejo Nacional de Educacion, la Junta Nacional de Euxilio Escolar
y Becas y el Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones Pedago-
gicas, en todos los cuales el gremio docente tenia representacion.

Obviamente, la disolucion del Parlamento y de los partidos politicos v las severas
restricciones a la libertad de expresion y reunion y, en general, el autoritarismo implan-
tado como estilo politico, contribuyé también a silenciar y desactivar al magisterio.

La politica de control y depuracion, si bien suavizo sus manifestaciones mas cru-
das v se hizo mds selectiva, no ha dejado de aplicarse en afnos mads recientes(23). Un
ejemplo es la exoneracion de tres dirigentes gremiales, a comienzos de 1980. Otro. es la
prohibicion de que los profesores fiscales y municipales concurran, en sus horas libres,
a seminarios o cursos en que se traten “aspectos de la realidad nacional™(24).

La evolucion de las remuneraciones del profesorado tiene como marcos de refe-
rencia la evolucién de los ingresos del conjunto de los trabajadores y la evolucion del
gasto publico. del gasto social v del educativo. en el periodo abierto en septiembre de
1973.

Los sueldos y salarios. en general. fueron afectados gravemente por el fuerte
incremento de la inflacion en los ultimos meses de 1973. El Gobierno Militar reajusto
las remuneraciones en proporcion al alza del costo de la vida. Pero éste fue medido a
través de un Indice de Precios al Consumidor manipulado por las autoridades. El Insti-
tuto Nacional de Estadisticas estimo en 5080 o la inflacion de 1973. Pero diversos
expertos han coincidido que se elevo a casi un 8009/0. En consecuencia. el reajuste
correspondiente de sueldos y salarios fue bastante inferior a la inflacién(25). El
siguiente cuadro muestra la evolucion del indice de sueldos y salarios reales entre 1970
y 1979.

158



CUADRO N©° |

INDICE DE SUELDOS Y SALARIOS REALES
EN ABRIL DE CADA ANO: (1970 = 100)

Aiio: Indice general Indice sector piblico
1970 100,00 100,00
1971 127,32 126,93
1972 133,25 121,77
1973 128,76 108,48
1974 63,13 56,93
1975 70,88 69,01
1976 65,95 60,89
1977 73,73 67,62
1978 76,52 69,93
1979 83,96 75,41

FUENTE: Indice de Sueldos y Salarios del INE, deflactado por
el IPC recalculado por CIEPLAN.

La curva que han seguido los indices de sueldos y salarios después de 1973, se explica
por la politica econdmica adoptada por el nuevo régimen, que significé no sélo una
grave disminucion de remuneraciones sino también una drdstica reduccion del gasto
publico en general, del gasto social y del gasto fiscal en educacion. Los siguientes
cuadros dan cuenta de la evolucion de este ultimo, del cual las remuneraciones al
magisterio son parte principalisima.

CUADRO N© 2(27)
GASTO FISCAL EN EDUCACION
(Millones de US$ 1976)

Ao

1970 4149
1971 5458
1972 6049
1973 223.0(*)
1974 467,2
1975 3528
1976 3639
1977 4412
1978 4509
1979 467,0
1980 4974

(*) Enero-septiembre 73.



CUADRO N© 3(28)
GASTO FISCAL SOCIAL PER-CAPITA

(1972 = 100)

Ano

1972 100
1973 69
1974 73
1975 52
1976 58
1977 73
1978 82

Los siguientes cuadros dan cuenta de la progresion de las remuneraciones del profeso-
rado y demuestran su compatibilidad o coincidencia con los indices de sueldos y sala-
rios generales y del sector piblico, y con la evolucion del gasto educacional.

El primer cuadro permite una facil comparacion entre el nivel de remuneraciones
que habia alcanzado el magisterio fiscal antes de 1973 y el que tiene en el presente.

CUADRO N©° 4

REMUNERACIONES DEL PROFESORADO(29)
(En pesos de abril de 1981)(a)

REMUNERACIONES(b)
Afos 10 Enero 1972 30 abril 1981

Tipo de
de profesor Servicios En$ 0/o EnS$ O/o
Ensshanza 0 13.002 100.0 11.036 &4 8
Biaica(c) 30 31.204 100.,0 21.883 | 703

o 0 17.527 100,0 13.670 779
Ensefianza

Media(d) 30 42.066 1000 26.268 | 624

(1) La correccion se hizo segun el indice oficial del INE, el cual subestima la rebaja,

(b) Las remuneraciones de 1972 son imponibles en su totalidad. Fn las de 1981 solo son imponibles
$ 9983 v § 17.192 en el caso de los profesores de ensefanza basica con 0 v 30 anos de servicio
respectivamente: y § 11.378 y § 20.056, en el caso de los profesores de ensefianza media.

{¢) En 1972, debra cumplir una jornada de 30 horas “pedagogicas” (de 45 munutos): en 1981, 30
horas cronologicas.

{dyEn 1972, debra cumplir 36 horas pedagogicas: en 1981 30 horas cronologicas.
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La evolucion de las remuneraciones del magisterio en tramos anuales, puede observarse
en el siguiente cuadro. Aunque referido al sueldo de los profesores de ensefianza
media, proporciona una curva que no difiere de la seguida por las remuneraciones de los
profesores de educacion basica y se asemeja a la evolucion de los sueldos de los trabaja-
dores de toda la administracion publica.

CUADRO N° 5

REMUNERACIONES DEL PROFESOR DE ENSENANZA MEDIA(30)
(En pesos de septiembre de 1979)(a)

SUELDO AL INICIAR SUELDO AL TERMINAR
LA CARRERA LA CARRERA

Fecha: En pesos En pesos
Enero 1971 9465 100,0 22716 100,0
Enero 1972 10619 112,2 25485 112,3
Enero 1973 10627 1123 25.505 1124
Enero 1974 7.806 82.5 18.734 82,5
Enero 1975 5.125 54,1 12.300 54,1
Enero 1976 5.748 60,7 10.956 48,2
Enero 1977 6.211 66,7 12423 547
Enero 1978 6455 69,1 13.089 57,6
Septiembre 1979 7.793 823 13.235(b) 58,3

FUENTE: Planillas de sueldos Ministerio de Educacion.

(a) Correccion segin IPC del Instituto Nacional de Estadisticas.
(b) Mas bienios que son variables segiin la fecha del ascenso al grado 139, no pudiendo exceder del
229/0 del sueldo indicado (maximo § 16.147).

Las cifras del cuadro N© 2 demuestran que, a partir de la fecha base, enero 1971, las
remuneraciones reales del profesor de ensefianza media que inicia la carrera mejoraron
hasta enero de 1973 (112,39/0), para caer en en los dos afios siguientes hasta cerca de
la mitad del valor base (54,19/0) y luego remontar levemente en los siguientes afios. La
vigencia de la Carrera Docente solo significé llevar la remuneracion inicial del profesor
de ensefianza media hasta un 82,39/0 del sueldo percibido en enero de 1971 y hasta un
73,79/o del sueldo de enero de 1973.

En los afios 1980 y 1981 no ha habido mejoramiento de los ingresos reales del
personal sujeto a la Carrera Docente, que ha percibido solo los reajustes correspon-
dientes al alza del IPC. En consecuencia, se mantiene la situacion del deterioro demos-
trada en el cuadro NO 5.

La evolucion resefiada es resultante de la politica general de remuneraciones y
también de una politica sectorial para el magisterio. Algunas de las expresiones de esta
tltima pueden sintetizarse como sigue:
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“A partir del 10 de enero de 1974. segun Decreto Ley NO 272/73 mw dificado

por el NO 479/74 se incorpora al profesorado a la Escala Unica de Remuneracio-

nes. EUR, en condiciones inexplicuhlemente vejatorias. El profesor de ensefianza

Bisica sin titulo es encasillado en ¢l grado 30 y el titulado en el grado 28. El pro-

fesor de ensefianza media titulado en el grado 25...7",

“A contar del 19 de enero de ! 976, mediante Decreto Ley NO 1.225/75, se

produce un reencasillamiento del profesor en la EUR que aparentemente signifi-

caba un mejoramiento en sus remuneraciones, puesto que se ubicaba al profesor
basico titulado en el 230 y el profesor de ensefianza media en el 200 pero simul-
tineamente se le reducia su escala trienal de un tope maximo de 1409/o al solo

1009/0, lo que en la practica anulaba los efectos de este ascenso™(31).

Finalmente, como se vera mds adelante, la legislacion sobre Carrrera Docente
modificé el sistema de remuneraciones en términos que mejoraron algo los niveles de
ingreso del profesorado, aunque a costa de perder otras conquistas.

La persistencia del problema de las bajas remuneraciones después del estableci-
miento de la Carrera Docente se ve comprobada por varias declaraciones oficiales. Asi
ocurrio en el discurso presidencial con motivo de la entrega de las Directivas Educacio-
nales, y en diversos textos que, al fundamentar el traspaso de las escuelas estatales a las
municipalidades. expresaron que ello significaria mejoramientos que solucionarian la
desmedrada situacion de rentas del magisterio. Asi, se reconocia tdcitamente que las
diversas expresiones de la politica salarial hacia el magisterio no habian logrado los
pregonados objetivos de promocion y enaltecimiento de este sector.

La politica'del régimen militar hacia el magisterio ha sido ambivalente. Mientras,
por una parte, se tomaban las medidas de depuracion, de control y de disciplinamiento
autoritario del cuerpo docente y, por otra, se restringian sus niveles de ingreso en los
términos sefialados mas arriba, se esbozaba una politica que podriamos llamar de
““dignificacion” del profesorado.

En diversos textos. las autoridades politicas v las autoridades educacionales han
expresado un reconocimiento de la importancia de la misién del educador y han mani-
festado una voluntad de dignificar o enaltecer la protesion docente.

Ya en 1974, el general Pinochet proclamaba que *‘en cualquier época y pais, la
funcién educadora es una de las mds trascendentales que se pueda encomendar a un
miembro de la sociedad”, v que “‘cada profesor por su vocacion es un verdadero mode-
lador, un guia y un maestro, a quien el actual gobierno le interpreta cabalmente la
enorme trascendencia de su mision™(32). Agregaba el mandatario que se procuraria
ofrecer un aliciente econémico a la funcién magisterial, acorde con su jerarquia y sacri-
ficio, pero que se afrontaba el afio mds duro de nuestra historia en lo material. Por lo
tanto, no seria posible satisfacer todavia las aspiraciones legitimas a un ingreso familiar
satisfactorio.

Meses mds tarde, y tal vez en la linea de los “‘estimulos morales’ a que aludié el
general Pinochet en el texto citado, se anuncio la creacion del Colegio de Profesores.
En 1978, se dictd la ley que establecia la Carrera Docente, con la misma voluntad de
combinar los alicientes econdmicos y los de indole subjetiva. Por tltimo . en la Directi-
va Presidencial de marzo de 1979, se vuelve a insistir en el ‘‘enaltecimiento’ del
profesorado, en los términos y con las medidas que se detallaran mas adelante.

La fundacion del Colegio ya se habia anticipado en el Mensaje dirigido por la
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Junta de Gobierno al pafs, con motivo de cumplir seis meses de gestiéon. En la parte
relativa a educacion se sefialaba que *“‘interesa especialmente... elevar la condicion
humana y profesional del personal docente a un nivel acorde con su dignidad e impor-
tancia en todos los aspectos y, especialmente, mediante la creacion del Colegio de
Educadores”(33).

El Decreto Ley NC 678, de 19 de octubre de 1974, estipulaba los siguientes
considerandos para la fundacion de la nueva entidad:

**Que la creacion del Colegio de Profesores es una antigua y sentida aspiracion

del magisterio nacional que ve en ella la forma de conceder a la abnegada labor

del profesor la dignificacion que el desempefio de su profesion exige”.

“Que cabe destacar que el profesional docente requiere mds que ningun otro

profesional, de especiales condiciones para el ejercicio de su profesion ya que

ésta es una abnegada entrega de lo mejor de si mismos en bien de los discipulos

e implica un constante espiritu de superacion para preparar a la juventud en los

profundos cambios educacionales que vive el pais”.

*“*Que lo anterior ha determinado que el Supremo Gobierno, consciente de la

importancia que en el desarrollo social del pais tiene el ejercicio de la docencia,

proceda a crear el Colegio de Profesores como la organizacion tnica, profesional

y moral que promueva la dignificacion del profesor”.

*Que el Colegio de Profesores viene a ser el nuevo cauce a traves del cual el

profesorado hara valer sus derechos y esta entidad estard llamada a marcar nue-

vos rumbos en el progreso educacional chileno...”’(34).

En la fundamentacion expuesta se insistia en la “‘importancia que en el desarro-
llo social del pais tiene el ejercicio de la docencia™ y se justificaba el establecimiento
del Colegio de Profesores como organizacion destinada a promover su dignificacion.

Se indicaba que con esta medida se satisfacia una antigua y sentida aspiracion del
magisterio nacional, el cual también veria en ella una forma de dignificacion de su
desempeiio profesional(35). Justamente, la primera de las finalidades asignadas al
Colegio por el texto que lo creé incidia en el mismo concepto.

Los siguientes eran los propositos de la entidad, segin el Art. 10 de la Ley
citada:

“a) Propender a la dignificacion del profesor en todos los ambitos de la funcion

social que estdn llamados a desempefiar.

b) Promover el progreso, prestigio y prerrogativas de la profesion, regular su

correcto ejercicio y velar porque sus miembros mantengan en el desempefio de la

funcion docente una actitud de prescindencia politica partidista. como parte de
su ética profesional.

¢) Estimular las investigaciones y perfeccionamiento inherentes al ejercicio profe-

sional de los colegiados.

d) Promover y organizar congresos nacionales e internacionales relacionados con

materias propias de su profesion.

e) Prestar colaboracion pedagogica a las organizaciones nacionales e internaciona-

les de formacion pedagégica, velando por una adecuada representacion en ellas

de los profesionales docentes; y

f) Procurar el intercambio de profesores con otros paises’’(36).

El Colegio de Profesores fue definido y estructurado a imitacion de los colegios
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de las diversas profesiones existentes en el pais, la mayoria con ejercicio privado o

‘liberal”. En consecuencia, la ley establecié la inscripcion en el Colegio como requisito
ineludible para el ejercicio de la docencia en la ensefianza pre-bdsica, bdsica y media,
fiscal y particular (Art. 410). A su vez, la inscripcion quedé reservada a los titulados en
los establecimientos de formacion de docentes, aunque se autorizé excepcionalmente
el ejercicio de la profesion a quienes contaran con 10 afios efectivos de servicios docen-
tes y a quienes hubiesen enseflado por mas de cinco afios y menos de diez, siempre que
obtuvieran titulo o aprobaran cursos de regularizacién en un plazo maximo de 8 afios
(Art. 30 transitorio).

En el mismo intento de asimilacion al cardcter de las restantes 6rdenes profesio-
nales, el Colegio tendria como funcién promover la “ética profesional’’, para lo cual
debia dictarse un Codigo de Etica, mantener Comisiones de Etica a nivel de Consejo
Nacional y Regionales y aplicar un procedimiento disciplinario a sus violaciones, como
lo estipulaba el Titulo VII de la Ley (Arts. 53° a 639).

Otra manifestacién del mismo tipo es la fijaciéon de un arancel de honorarios

minimos por hora de clases, para el ejercicio libre y privado de la profesion, de lo que
se responsabiliza el Consejo Nacional (Art. 99, NO 9).

Por otra parte, la dimensi6n reivindicativa de un gremio y su funcién de defensa
de los intereses colectivos de los colegiados, qued6 sélo insinuada en las siguientes
funciones que se asignan al Consejo Nacional del Colegio:

“5) Velar por la justa retribucion econémica del ejercicio profesional del
profesor... 8) Considerar las condiciones economicas y de trabajo de los colegia-
dos que presten funciones en instituciones fiscales, semifiscales, autonomas del
Estado, municipales y particulares y plantear a las autoridades respectivas las
medidas conducentes a que estas condiciones sean equitativas, adecuadas y jus-
tas... 10) Nombrar representantes ante las instituciones encargadas de programar
y ejecutar la politica educacional de! gobierno, y ante las instituciones o servi-
cios, sean éstos ptblicos o particulares en que se solicite o exista la representa-
cion del Colegio de Profesores... 11) Proponer al Ministerio de Educacion las
medidas que... sean conducentes para confeccionar o modificar las estructuras
educacionales y las reformas que estimen necesarias en la elaboracién de planes,
programas, métodos y textos de estudio... 12) Participar a través de sus miem-
bros en comisiones de estudios tendientes a materializar y cumplir los objetivos
que se sefialan en el nimero anterior... y 13) Impulsar ante las autoridades las
reformas legales y reglamentarias conducentes al mejor ejercicio y progreso de la
profesion™.

Puede observarse que estas funciones fueron sefialadas al Consejo Nacional y no
al conjunto de la institucién. Por otra parte, se considera al gobierno o las autorida-
des educacionales, como interlocutores del Consejo, ante los cuales debera dirigirse
en términos de proposicion, peticién o 'sugerencia.

De la detallada articulacién del Decreto Ley NO 678, cabe destacar que la orga-
nizacion del Colegio constaria de un Consejo Nacional, Consejos Regionales y Conse-
jos Locales, de la cual han funcionado solamente los Consejos Nacional y Regionales.
Estos organismos dirigentes debian ser elegidos “en votacién directa, unipersonal y
secreta por los colegiados del pais™ (Art. 50). Los Consejeros serian elegidos cada tres
afios y no podian ser reelegidos por mds de un periodo consecutivo. Sin embargo, el
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articulo 10 transitorio de la misma ley establecio que ‘el Ministro de Educacion
Publica designara las personas que deberdn integrar los primeros Consejos de la Institu-
cion en todo el territorio nacional y los reemplazantes de éstos en su caso... Estos
Consejeros durarin en el ejercicio de sus funciones hasta el mes de abril del tercer afio
siguiente a aquél en que hubieren sido designados”.

La nominacién de los Consejeros Nacionales y Regionales del Colegio por parte
del gobierno, es un hecho que marcé decisivamente la practica de la nueva institu-
cion(37) haciéndole perder independencia y legitimidad ante los ojos de gran parte de
sus propios afiliados.

Después de la creacion del Colegio de Profesores, la segunda expresion importan-
te de la “politica de dignificacién” de la profesién educacional fue el establecimiento
legal de la ‘carrera docente”.

La regulacién de la carrera docente fue una antigua aspiracién del profesorado
del sector piblico, de la cual se hicieron eco las organizaciones gremiales tradicionales.
Fruto de las demandas del cuerpo magisterial fueron las sucesivas legislaciones que
reglamentaban el ingreso, permanencia, movilidad y ascensos, derechos y deberes del
profesorado(38) la ultima de las cuales estaba contenida en el Titulo VI del Estatuto
Administrativo, ya analizado. .

Sin embargo, en la antigua legislacion se echaba de menos una verdadera *‘carre-
ra docente”, esto es, un sistema que permitiera al profesor de aula progresar dentro de
su funcion y en relacion a sus méritos.

Justamente, en el establecimiento de escalafones docentes radicaria una de las
singularidades del Decreto Ley NO 2.327, de 10 de septiembre de 1978, publicado en
el Diario Oficial de 22 de septiembre del mismo afio, que “‘crea la Carrera Docente
y regula su ejercicio”.

Los objetivos declarados de esta legislacion fueron los siguientes, segin los
“Considerandos’ del DL N© 2.327:

*“a) Estimular la eficiencia de la ensefianza en todos los niveles del sistema educa-
tivo; b) Regular la carrera docente mediante el ordenamiento de los educadores,
para darles oportunidades de ascenso y promocién; c¢) Garantizar a los educado-
res su situacion dentro de los respectivos escalafones que constituyen dicha
carrera; y d) Estimular la superacion y eficiencia de los educadores, mediante un
sistema de remuneraciones acorde con sus méritos y antigliedad”".

Muchas de las disposiciones del DL 2.327 reproducen, con diferencias menores,
las normas generales contenidas en el DFL 338, pero en lo particular hay importantes
innovaciones.

El articulo 39 indica que *la carrera docente estard constituida por escalafones
que agrupen y clasifiquen en forma valorativa, sistemdtica y permanente a todas las
personas que presten servicios en cargos docentes superiores y docentes propiamente
tales, segiin su calificacion profesional, capacidad, méritos y aportes pedagogicos
culturales”.

En términos generales, la ley reitera el requisito especial de titulacion o de “‘habi-
litacion™ o autorizacién dada por el Colegio de Profesores para el ingreso a la carrera
docente. Por otra parte, organiza escalafones para el personal docente superior (es
decir, directivo y técnico) y para el personal docente de aula, respectivamente, en cada
una de las ensefianzas: prebasica, bdsica, diferencial y media. Crea ademds escalafones
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de docentes no titulados. Cada escalafén estd dividido en grados correspondientes a la
Escala Unica de Remuneraciones, EUR, vigente en la administracion publica.

En el caso de la ensefianza prebdsica, basica y diferencial, los escalafones de
docentes superiores comprenden 6 tramos entre los grados 14° y 99 y los de docentes
propiamente tales, 4 tramos entre los grados 200 y 150. En la ensefianza media, el
escalafon de docentes superiores comprende 5 tramos entre los grados 129 y 80 y el
de docentes propiamente tales incluye 4 tramos, entre los grados 189 y 139,

Las remuneraciones quedaron compuestas por el sueldo asignado al grado en la
EUR, una asignacién muy pequefia por antigiiedad, cada dos afios segin gl Decreto
Ley 249 de 1973 y una asignacién docente, para quienes tienen el titulo profesional.
Esta asignacion equivale al 1009/o de la que perciben los demas profesionales incluidos
en la EUR solo en el caso de los docentes superiores y para-los docentes de aula que
desempefian 44 horas semanales de trabajo. El personal docente que cumpla una jor-
nada de 30 horas semanales goza de una asignacion equivalente al 509/o de la asigna-
cion profesional. El personal docente que desempefie menos de 30 horas carece de este
derecho. . :

Para los docentes superiores se establecié un horario semanal de 44 horas crono-
l6gicas. Para los docentes de aula se establecié un horario de 30, aunque con la opcién
de desempefiar una jornada de 44 horas, opcién que depende de la programacion
presupuestaria y de las necesidades del establecimiento. En las jornadas de 30 y 44
horas cronoldgicas se consideré un tope mdximo de 30 y 40 horas “programaticas”
o ‘‘pedagdgicas’’ respectivamente. ‘

La movilidad dentro de los escalafones supone una condicion basica: el docente
incorporado a la planta posee solo la “propiedad del grado” y no la “‘propiedad del
cargo” que ocupa. Por lo tanto, puede ser destinado de un cargo o un lugar a otro,
mediante un simple acto administrativo. El rechazo de una destinacién perjudica su
derecho al ascenso, salvo en situaciones excepcionales de salud, condicién familiar
u otras.

Los ascensos tienen como requisitos: a) un tiempo minimo de permanencia en el
grado inferior. generalmente tres o cuatro afios en el caso de los profesores y un afio
en el caso de los directivos o técnicos; b) las calificaciones obtenidas en el dltimo o
los dos ultimos afos; y ¢) la aprobaciéon de cursos, permanencia en determinadas
zonas, realizacion de investigaciones o trabajos especiales. Los docentes propiamente
tales ascienden al acreditar el cumplimiento de los requisitos correspondientes. Las
vacantes en los escalafones de los docentes superiores estdn en relacion con las dota-
ciones por grado que fije el Ministerio de Educacién anualmente y a ellos se opta
POT cOncurso.

El DL 2.327 establece un sistema estructurado de calificaciones anuales para
todo el personal docente (Titulo VIII), con el objeto de *“‘evaluar el desempefio funcio-
nario del calificado en sus aspectos profesional y personal, destacar a los mejores para
promoverlos dentro de la carrera docente y sefalar quienes, por su falta de aptitudes,
no conviene que contintien en servicio” (Art. 420),

El proceso de calificacion se basa en un legajo u hoja de vida sobre cada profesor,
que es llevado por la autoridad calificadora, que en el caso de los docentes de aula es el
director del establecimiento. Sobre la base de evaluar las anotaciones hechas en el afio,
el calificador propone calificaciones en los aspectos profesional (calidad y cantidad de
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trabajo) y personal (obligaciones jerdrquicas, iniciativa y cooperacién, condiciones para
ocupar puestos superiores, relaciones humanas, disciplina, puntualidad y presentacion
personal). Las calificaciones, a su turno, permiten la clasificacién en una de tres listas:
1, muy bueno, 2, meritoria; y 3, condicional; la clasificacién en esta tltima obliga a la
presentacion “no voluntaria” de la renuncia.

El DL 2.327 y su posterior Reglamento, Decreto N© 1.191, de 24 de octubre de
1978, estipularon un conjunto de normas y garantias procesales para la calificacion.

La ley se refiere también a la “responsabilidad administrativa’ (Titulo IX) y al
correspondiente “procedimiento disciplinario” destinado a ‘‘corregir las omisiones o
errores que se comprueben en el desempefio funcionario y subsidiariamente, imponer
una sancion por la infracciéon cometida™ (Art. 1200).

El sistema disciplinario que sefiala el DL 2.327 y el Reglamento citado, es muy
similar al contenido en el DFL N© 338. Algunas diferencias radican en la escala de san-
ciones, en el establecimiento de un procedimiento verbal frente a hechos que merezcan
sanciones leves, y en el alto grado de detalle en la definicién de las infracciones, asf
como en la mayor especificacion de procedimientos que incorporo¢ la nueva legislacion,
comparada con el Estatuto Administrativo.

Finalmente, el DL 2.327 ordena un “encasillamiento’ del personal en servicio a
la fecha de su promulgacion; esto es, la incorporacion de cada profesor a un escalafon
y a un grado. El personal docente superior fue encasillado en el grado correspondiente
al cargo que servia y el personal de aula, en el grado correspondiente a los afios de ser-
vicios cumplidos, seglin escalas estipuladas en el mismo texto (Arts. 10 a 30 transito-
rios).

El encasillamiento del personal docente superior supuso una reclasificacion de
los establecimientos educacionales fiscales. Habria solo liceos, en la ensefianza media
—cientifico-humanistas, comerciales, industriales, etc.— y escuelas prebasicas, bdsicas
o especiales. Los liceos se dividirian en categorias, desde la A hasta la C, segin el
numero de alumnos y las Escuelas en categorias desde la D hasta la G, segin el mismo
criterio. Los docentes superiores de una misma funcion tendrian diferentes grados
segun la categoria del establecimiento en que sirven.

En virtud de las normas referidas, los profesores de ensefianza basica con 12 o
mads afios de servicios quedaron encasillados en el grado 359, es decir, en el tope de su
carrera; los profesores de ensefianza media con 9 afios o mas quedaron en su grado
tope, el 130, Para todos estos docentes, la gran mayoria en sus respectivos escalafo-
nes(39), la “‘carrera docente™ queda limitada a ganar la bajisima asignacion bienal, sin
tener otra perspectiva de ascenso que optar a cargos en el escalafon de docentes
superiores; es decir, el abandono de la funcién de ensefianza-aprendizaje en aula.

La ley que estructur6 la Carrera Docente fue saludada por autoridades politicas
y educacionales y por los dirigentes del Colegio de Profesores, como un paso decisivo
en el proceso de dignificacién del magigterio.

El Ministro de Educacion *‘sefialé que lo que se persigue con este proyecto no es
solamente el mejoramiento econémico del profesorado, sino que reglamentar toda la
carrera del profesor, de tal manera que le permita perfeccionarse y ser considerado
al mismo nivel que todos los otros profesionales egresados de las universidades chile-
nas”. Agregaba esta alta autoridad que ‘‘se pretende lograr con esta implantacion de la
carrera docente incentivar a los alumnos para que opten por la carrera de pedagogia...
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Al hacer de la pedagogra una especialidad de tanto rango como otras profesiones, espe-
ramos que ingrese a tales carreras gente con mayor capacidad”(40).

Sin embargo, diversos sectores del magisterio y estudiosos del campo educacio-
nal expresaron duras criticas a la nueva legislacion, las cuales pueden resumirse en los
siguientes términos(41):

1. La jerarquizacion de escalafones v la diferenciacion de tratamientos entre el

sector docente superior y el sector docente propiamente tal, con evidente des-

medro de este, impediria denominar a esta legislacion como una verdadera
carrera docente. Mds bien se trataria de un nuevo “estatuto administrativo”, que
regula relaciones entre los funcionarios y el estado y que privilegia a los adminis-
tradores de la educacion en vez de reconocer la condicién especifica del docente

y favorecerla.

2. No habria una efectiva nivelacion entre el cuerpo docente y otros profesiona-

les del sector publico. La ubicacion de los profesores en la Escala Unica de

Remuneraciones sigue siendo subordinada y, ademads, se hace una discriminacion

entre la ‘‘asignacion profesional™ establecida para el resto de la administracion

publica y la “asignaciéon docente” en cuanto la gran mayoria de los profesores
recibe solo el 500/o del valor de la primera(42).

3. La eliminacién de la escala trienal no alcanza a ser compensada con el estable-

cimiento del sistema de bienios; de esta manera, se deteriora el goce de una com-

pensacion por antigiedad, maxime cuando se detiene tempranamente la progre-
sion por grados en el escalafén propiamente docente(43).

4. El aumento general de horario ~ de horas de clase a horas cronolégicas, mas la

eventual extension a 44 horas semanales - no conlleva un aumento proporcional

de las remuneraciones; en otros términos, el aumento de rentas es proporcional-
mente inferior al aumento de la carga horaria(44).

5. Se pierde la propiedad del cargo v los docentes quedan sujetos a *‘destinacio-

nes” que pueden ser arbitrarias.

6. Las calificaciones pecarian de subjetivismo y de discrecionalidad, al fundarse

exclusivamente en el juicio de los Directores de escuelas y liceos, respecto a

items en los cuales es muy dificil apreciar errores. Tanto el sistema de calificacio-

nes como el disciplinario tienden a acentuar los mecanismos de control en manos
de los administradores. a subordinar regresivamente a los educadores v a fomen-
tar en éstos conductas de formalismo y pasividad.

7. Finalmente, se denota la ausencia de participacion de los docentes, tanto en el

proceso de discusion del proyecto de Carrera Docente, como en su aplicacién

misma, de la cual ellos serran meros objetos.

En suma, la ley de Carrera Docente no ha sido percibida como un aporte a la
dignificacion del docente, sino como un proceso de jararquizacion y disciplinamiento
del magisterio, antitético con la condicién profesional que el discurso oficial estaba
supuestamente promoviendo(45).

El 28 de noviembre de 1978 se publico el Decreto Supremo de Educacion
NO 1.191, Reglamento de la Carrera Docente. Paralelamente, se procedia al “‘encasi-
llamiento™ de cerca de 93.000 profesores que quedaban afectos a ella. La rapidez con
que se operd, parece haber originado numerosos errores, a juzgar por la alta cantidad
de apelaciones que se presentaron. El Director del Personal del Ministerio de Educa-
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cién declaraba meses después: *‘..si el encasillamiento se hubiese llevado a cabo con
toda exactitud, considerando el curriculum de cada profesor, habriamos terminado
nuestro trabajo en un lapso demasiado extenso, que no se compadecia con la urgencia
del cambio de sistema’(46).

El proceso de calificaciones, iniciado en 1979, suscitd criticas y evidencié difi-
cultades. Interpretaciones antojadizas de autoridades intermedias, distorsionaron su
aplicacion. En septiembre de 1979, el gobierno debid introducir modificaciones: se
establecié una pre-calificacién en los establecimientos educacionales A, B, D y F, reali-
zada por el Subdirector o el Inspector General y un representante de los profesores,
pero sin sefialar como se elegiria o designaria el representante, ni establecer en qué
grado la precalificacion influiria en la calificacion final.

Ante las protestas surgidas, en febrero de 1980 se dejo sin efecto las calificacio-
nes y se anuncio que durante ese afio serian de cardcter experimental y sin validez, y
que solo en 1981 tendrian vigencia obligatoria(47).

Por otra parte, hubo problema con la extension a 44 horas. Una cantidad impor-
tante de profesores postuld y obtuvo este incremento. Pero, en febrero de 1980, el
Ministerio suprimio la extension horaria a mas de 5.000 maestros primarios y secun-
daios del Area Metropolitana, ofreciéndoles como alternativa que tomaran mas horas
en la educacion privada, contradiciendo asi uno de los fundamentos de la Carrera
Docente, en lo relativo a la concentracion del profesor en un solo establecimiento(48).

El Decreto Ley 3.357; de 12 de mayo de 1980, introdujo una serie de modifica-
ciones, que se examinardn mas adelante, y que contribuyeron a un mayor descontento
respecto a la Carrera Docente.

Finalmente, el proceso de traspaso de la educacién estatal a las municipalidades
significo la cancelaciéon de la Carrera Docente, en la medida que los profesores se
vieron compelidos a abandonar el régimen de funcionario publico, para pasar a la
condicion de trabajadores del sector privado con que se les contrat6 en los estableci-
mientos “municipalizados”. El cumplimiento de la meta de traspasar todas las escuelas
debe significar la inaplicabilidad de hecho de la Carrera Docente.

LOS CAMBIOS EDUCACIONALES RECIENTES
Y SU IMPACTO EN EL MAGISTERIO

Entre los afios 1977 y 1978 ya se insinuaba con fuerza que el sistema educacional
chileno seria reorganizado a fondo, con el objeto de hacerlo mds funcional al esquema
econémico-social y politico imperante, cuyos perfiles neo-llberales y autoritarios ya
parecian mds nitidos.

Dentro del esfuerzo por “institucionalizar’ el reordenamwnto capitalista, se
empezaron a disefiar las “modernizaciones” en diversos sectores: laboral, previsional,
salud, etc. Diversos documentos de ODEPLAN(49) anticipaban el contenido del docu-
mento que definiria la modernizacién educacional: la Directiva Presidencial para la
Educacion.

Como se vio, este texto dado a conocer en marzo de 1979, esbozo algunas gran-
des lineas: contraccion del esfuerzo educacional del estado y privatizacion creciente de
la ensefianza; universalizacion de la educacion bdsica combinada con selectividad de la
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educacién media y superior; diversificacién del sistema educativo; reorganizacion
profunda de la educacién superior, etc.; todo ello presidido por el marco ideoldgico
oficial contenido en la Declaracién de Principios de la Junta de Gobierno y el llamado
Objetivo Nacional(50).

La Directiva Presidencial reiteré el discurso oficial sobre “‘enaltecimiento’ de la
profesion docente y anuncié un conjunto de medidas destinadas a estimular moral y
materialmente al magisterio.

“El centro del proceso educativo es el profesor, escribia el general Pinochet en
carta al Ministro de Educacién. El estado y la comunidad nacional se empefiarin en
darle una formacion adecuada, una vida digna y la consideracién que merece en todas
las sociedades civilizadas™.

Agregaba el mandatario que “...bien conozco su dificil situacién material (de los
profesores) y ella es muy dolorosa para mi. El gobierno estd decidido a mejorarla
paulatinamente... pero con especial consideracion al hecho de que todavia, y pese a los
sustantivos aumentos remuneracionales que significé la carrera docente, muchos miles
de profesores se ubican en un grado bajo de la Escala Unica™.

“Por ahora, puedo anunciar un nuevo estudio de remuneraciones para cumplirse
a fines del presente afio”(51).

“Pero, ademads del problema de sus rentas, aflige al profesorado uno de conside-
racién: el reconocimiento que la sociedad entera le debe... Yo personalmente, decia el
general Pinochet, comprometo mi voluntad de gobernante en la tarea de enaltecer al
profesorado y darle el nivel de vida y de estima social que le corresponde y mere-
ce”(52).

Entre las medidas que se anunciaron en la Directiva, pueden citarse las siguien-
tes: creacion del Premio Nacional de Educacion, de la Academia de Ciencias de la Edu-
caién en el Instituto de Chile; becas de perfeccionamiento en el extranjero y en
universidades nacionales; continuacion e intensificacion del perfeccionamiento docente
a través del CPEIP y en las universidades; creacion de la Casa del! Profesor en cada
region, facilidades para turismo y viajes de estudios; integracion de profesores en las
delegaciones a congresos de ensefianza y cultura y a la carrera diplomatica, en calidad
de agregados culturales; perfeccionamiento de la carrera docente, etc.(53).

Se dej6 constancia, en el mismo documento, que la accién del estado en este
sector ‘“‘se canalizari preferente a través del Colegio de Profesores, cuyo sistema de
generacion sera revitalizado mediante la debida consideracion de las regiones y de las
especialidades docentes”.

Algunas de estas disposiciones se han puesto en practica. Dos distinguidos educa-
dores han recibido el Premio Nacional de Educacién. En enero de 1980, el Ministro de
Educacién anuncié el inicio de un programa de becas para el perfeccionamiento de
profesores fiscales en las universidades que beneficiaria a 50 docentes(54). Se firmé un
convenio con la Camara Chilena del Libro para dar facilidades a los profesores para
adquirir libros. La ex presidente del Colegio de Profesores y ex Subsecretaria de Educa-
cion fue designada Agregada Cultural en la Embajada de Chile en Espafia, etc.(55).

-La Carrera Docente, fue modificada en diversos aspectos, aiin cuando su destino
seria el desuso, cuando gran parte de las escuelas y liceos fueran traspasados a las
Municipalidades o a Corporaciones Privadas.

Al margen de las declaraciones sobre “dignificacion™ y “enaltecimiento” de la
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profesion docente, se han dictado otras medidas, registradas como lesivas a los intere-
ses del magisterio. Se empezo a aplicar a los educadores el Decreto Ley N© 2,345, de
20 de octubre de 1978, sobre ‘‘desburocratizacion de la administracion publica” y
que faculta al Ministro del Interior para ordenar la remocion de cualquier funcionario
de la administracion del estado en razén de la necesidad de racionalizarla.

Sorpresivamente, el 24 de mayo de 1980 se publicé el Decreto Ley N© 3.357,
que modificéd varios aspectos de la Carrera Docente. En un articulo transitorio, se
faculté al Ministro de Educacion, por el plazo de un afio, para destinar (1éase trasladar)
profesores sin sujecion a las normas establecidas en el Decreto Ley N© 2,327, Carrera
Docente(56). Otra disposicion transitoria facultaba al mismo Ministro para ‘“‘sustituir
en los decretos o resoluciones de nombramiento las jornadas de trabajo establecidas
para los profesores, por otras menores’. Una disposicion parecida, pero permanente, se
aplicaba al personal de profesores de enseflanza técnico-profesional. También se
facultaba al Ministro para “poner término a los servicios de las personas que ejercen
la funcion docente pertenecientes a los escalafones de personal no titulado (en extin-
cion)(57).

Finalmente, como se detallard mds adelante, los procesos de “municipalizacién”
y “privatizaciéon” de las escuelas y liceos fiscales, han dejado de lado los intentos de
definir al sector docente como “profesional”, en cuanto se le somete a la vigencia del
Codigo del Trabajo y se contrata a cada profesor en la escueta calidad de “‘trabajador”.
A la misma ‘‘desprofesionalizacion™ de la labor docente contribuyen, por una parte, la
conversion del Colegio de Profesores en simple asociacion gremial y la exclusion de las
carreras pedagogicas de entre las doce reservadas privativamente a las Universidades.

Otra expresion de ‘‘desprofesionalizacién’ originada en la tendencia neo-liberal
que inspira las politicas oficiales, es la desaparicion de la exigencia de poseer el titulo
de profesor para ejercer en las escuelas particulares y municipales.En efecto, al dero-

garse la colegiatura obligatoria, que a su vez implicaba la posesion del titulo profesio-
nal, éste no se ha hace exigible, salvo en el segmento del sistema que pueda continuar
bajo la orbita de la Carrera Docente.

Las medidas coercitivas que se sefialaron en el parrafo anterior, parecian moti-
varse, entre otras razones, en la necesidad de controlar al profesorado y dejarlo inerme
y disponible para que eaceptara los cambios de fondo a que apunta la politica educa-
cional: “Municipalizacion™ y/o privatizacién de los establecimientos educacionales del
estado(58).

Segiin se dijo, estos cambios fueron anticipados en la ensefianza técnico-profe-
sional. Desde 1977, el Ministerio de Educacién entré en convenios con las Corpora-
ciones de Desarrollo Social formadas por los gremios de empresarios del sector agricola
e industrial. Progresivamente, las corporaciones fueron asumiendo la administracién
de escuelas agricolas e industriales y aplicando en ellas un conjunto de cambios(59).
Por efecto de modificaciones en los planes y programas y de reducciones en la matricu-
la de estas escuelas(60), se ha ido restringiendo el campo ocupacional del profesorado
en el sector fiscal. Ello explica las disposiciones que facultan al Ministro de Educacién
para reducir personal y/o jornadas de trabajo en esta drea del sistema escolar.

La tendencia a la privatizacion de la ensefianza ha sido estimulada por una serie
de mejoramientos y ampliaciones al régimen que subvenciona a las escuelas particula-
res gratuitas o semigratuitas. Segiin las autoridades, entre 1980 y 1981 se habrian
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creado varios centenares de nuevos establecimientos escolares bdsicos y medios. El
sistema de subvenciones, ademads, se ha extendido recientemente a la educacién parvu-
laria y a la educacion fundamental de adultos, dreas en las que debe preverse alguna
expansién. En consecuencia, se estarian abriendo campos ocupacionales para profeso-
res fiscales que dejan el régimen estatal o que se ven compelidos a ampliar o duplicar su
jornada de trabajo, o a profesores que actualmente no tienen puestos o lo buscan por
primera vez.

Sin embargo, el gran impulso a la privatizaciéon —o a su correlato, el desmantela-
miento del sistema estatal- lo da la estrategia de traspasar las escuelas bdsicas y liceos
fiscales a las municipalidades(61). Aunque las escuelas traspasadas quedan bajo la
tutela de los alcaldes, funcionarios del Ministerio del Interior y de exclusiva confianza
presidencial, desde el dngulo del sector docente, el traspaso significa privatizacién.

En efecto, los profesores de las escuelas traspasadas no se convierten en funcio-
narios municipales, ni siguen afectos al Estatuto Administrativo, a la Carfera Docente
o a la Escala Unica de Remuneraciones. El articulo 40 del DFL N© 1-3063, de 2 de
junio de 1980, que reglamenta la “‘municipalizacion™ de diversos servicios piblicos
incluyendo escuelas, estipula que serdn aplicables al personal traspasado las disposicio-
nes del Codigo del Trabajo y, “en cuanto a régimen previsional y a sistemas de sueldos
y salarios, se regird por las normas aplicables al sector privado”.

El citado DFL, abre posibilidad de escoger entre el sistema previsional de em-
pleados piblicos y el régimen privado y muchos de los profesores traspasados han
optado por este tltimo. La privatizacién del régimen previsional, iniciada paralela-
mente a la “municipalizacion™ y como una de las principales “modernizaciones™ en
curso, va acompafiada de una serie de incentivos, entre otros una disminucion de los
descuentos que se hacen a los trabajadores para prevision y por consiguiente, un
proporcional aumento de los respectivos sueldos o salarios.

En cuanto al cambio de régimen de remuneraciones, también ha sido estimulado
por dos vias principales: una inmediata y automdtica para el profesor que acepta
trasladarse, consistente en la cancelacion del “desahucio” de un mes de sueldo por ano
de servicio, a que tiene derecho todo funcionario que deja la administracion piblica;
otra, consistente en la expectativa de aumentos de remuneraciones en el régimen muni-
cipal, como lo han prometido o anticipado los portavoces que defienden la munici-
palizacion(62).

Estas y otras razones, han hecho de la opcion por el sistema privado mids atracti-
va que la opcién por el régimen plblico de previsién y remuneraciones. En consecuen-
cia, los profesores han aceptado contratarse en las nuevas condiciones.

El régimen de contratacion para los trabajadores en el sector privado estd
contenido en el Decreto Ley N© 2.200, de 19 de junio de 1978 y en las modificaciones
introducidas por la Ley N© 18.018, de 14 de agosto de 1981. Este sistema difiere
radicalmente del que se configura en el Estatuto Administrativo y en la Carrera Do-
cente.

El régimen privado significa la pérdida de todo tratamiento especifico en virtud
de la naturaleza profesional de la labor docente. El Decreto Ley 2.200 regula las rela-
ciones entre empleadores y trabajadores, siendo obvio que los profesores quedan
asimilados a esta dltima condicién. En consecuencia, los educadores que se transfieren
del sector fiscal a las municipalidades o directamente al sector privado, pierden todos
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los derechos y prerrogativas propias del funcionario piblico, y especificamente, los
contenidos en la ley de Carrera Docente, y quedan involucrados en el conjunto de
condiciones comunes a todos los trabajadores del sector privado. Por su.parte, los
profesores de las escuelas particulares han perdido, con la Ley N© 18.018, diversas
conquistas como la Ley NO 10.518 que establecia un sueldo minimo, un sistema de
reajustes anuales y aumentos por antigiiedad para los profesores de establecimientos
pagados, y el Art. 730 de la Ley de Carrera Docente, que estipulaba que las remunera-
ciones de los profesores de las escuelas particulares pagadas o subvencionadas no
podian ser inferiores al 750/o del sueldo base del iltimo grado del escalafén corres-
pondiente del personal docente fiscal.

En virtud del DL 2.200, los derechos y obligaciones de los trabajadores se
estipulan a través de un contrato entre el empleador y el trabajador, en que éste se
obliga “a prestar servicios personales bajo dependencia y subordinacién del primero, y
aquél a pagar por estos servicios una remuneracién determinada” (Art. 79).

El contrato de trabajo debe determinar la naturaleza de los servicios y el lugar en
que hayan de prestarse; el monto, formas y periodo de pago de la remuneracion; la
duracion y distribucién de la jornada de trabajo; el plazo del contrato, y demds condi-
ciones que acordaren las partes(63).

El contrato puede terminar por diversas causales: mutuo acuerdo de las partes;
vencimiento del plazo convenido (plazo que no puede exceder de dos afios); conclu-
sion del trabajo o servicio que dio origen al contrato; desahucio escrito de una de las
partes a la otra con 30 dias de anticipacién a lo menos; caducidad o despido (por una
amplia gama de causales y sin derecho a indemnizacion).

La indemnizacién a que da derecho el desahucio por parte del empleador —sélo
después de cumplido un afio de labores— puede ser pactada en el contrato de trabajo;
en caso de no haberse convenido, el empleador pagard un mes de remuneracion por
cada afio de servicios y fraccion superior a seis meses, prestados a dicho empleador,
con un limite miximo de cinco meses de remuneracion(64).

La jornada de trabajo ordinaria no podia exceder de 48 horas, en no mds de seis
dias y con un maximo de 12 horas diarias. El exceso sobre estos limites se pagara con
un recargo de 500/o sobre la remuneracion ordinaria(65).

Las remuneraciones deben ser pactadas en el contrato, no pudiendo ser inferiores
a un “ingreso minimo mensual”(66). Obviamente, por horarios o jornadas parciales de
trabajo, el minimo es proporcional en relacién con jornada médxima de 48 horas(67).

Los trabajadores con mds de un afio de servicio tienen derecho a un feriado anual
de 15 dias hdbiles; y s6lo después de 10 afios de servicios con un mismo empleador, se
tiene derecho a un dia adicional por cada tres afios trabajados(68). La ley laboral no
contempla un régimen de permisos con o sin remuneracién como el estipulado en el
Estatuto Administrativo.

Finalmente, el Decreto Ley NO 2.200 mantiene el régimen de proteccién o fuero
maternal de que gozan los trabajadores, tanto del sector ptiblico como privado.

El Decreto Ley NO 2.758 de 1979 que regula la negociacion colectiva de las
condiciones de trabajo(69), es también aplicable a los profesores del sector privado. El
Art. 39 de dicho texto legal, estipula que no habria negociacién colectiva en las empre-
sas publicas o privadas cuyos presupuestos sean financiados en mds de un 500/o0 por el
estado, directamente, o a través de derechos o impuestos. Tampoco puede haber nego-
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ciacién colectiva en las instituciones publicas descentralizadas, como las municipalida-
des. Pero, las subvenciones estatales con que funcionan los colegios particulares y los
municipales, constituyen ingresos propios correspondienties a prestaciones de servicios,
segin los establece la propia ley de subvenciones (DL 3.476 de 1980). Las subvencio-
nes son un pago que hace el fisco por el servicio de “cooperacion a la funcion educa-
cional del estado”. Esto, margina a las escuelas subvencionadas de la prohibicion de
negociar colectivamente. Por otra parte, las escuelas traspasadas, juridicamente no se
incorporan al ente municipal, sino que se convierten en servicios o empresas privadas
administradas por la Municipalidad correspondiente. Por lo tanto, también en ellas
podria darse la negociacién colectiva(70).

Los proyectos de contratos colectivos pueden ser presentados y negociados por
los sindicatos de empresa o por grupos de trabajadores no sindicalizados que represen-
ten a lo menos el 100/o.del personal, en un nimero no inferior a 25 personas. En el
caso de empresas de menos de 25 trabajadores podrdn negociar colectivamente grupos
que representen a mas del 509/o de los trabajadores, siempre que su nimero no sea
inferior a 8. Estas regulaciones son perfectamente aplicables a las escuelas y liceos del
sector privado propiamente tal y del sector “municipalizado”. La negociacion colectiva
implica también el derecho a huelga, en las condiciones y limitantes establecidas en el
Decreto Ley NO 2.758. (El derecho a sindicalizacién serd examinado en el acipite
tltimo de este capitulo(71).

El Decreto Ley N© 179, publicado el 10 de diciembre de 1973, declard en reor-
ganizacion las escuelas normales y design6 una comisién que propondria una decision
sobre su suerte definitiva.

El Decreto Ley NO 353, de 15 de marzo de 1974, fijé normas sobre el sistema
nacional de formacion de docentes y ordend la incorporacion de las escuelas normales
a las diversas universidades del pais, las cuales en su gran mayoria ya tenian unidades
académicas que impartian las carreras de pedagogia en educacion general bdsica. De
esta manera, parecian darse las bases para un proceso unificado de formacién de
docentes ya que todos los futuros profesores serian preparados en un mismo nivel y
calidad(72).

Se radicé a nivel del Consejo de -Rectores de las Universidades Chilenas, una
entidad de coordinacion de la formacion de docentes, con participacién de las univer-
sidades, el Ministerio de Educacion y Centro de Perfeccionamiento y el Colegio de
Profesores(73). Sin embargo y en los hechos, cada universidad siguié orientando sus
respectivas carreras de pedagogia sin consideracién de un plan tinico. Asi, con el tiem-
po, fueron variando la duracion de las carreras, los ramos del plan de estudios, la pro-
porcion y disposicion de los componentes de profesionalizacién pedagogica y de la
disciplina especializada (léase Inglés, Historia, Biologia, etc.)(74).

La dictacién, en enero de 1981, de una nueva legislacion sobre educacién
superior tiene varias consecuencias sobre la formacion de docentes. Por una parte,
estimula una proliferacion de centros académicos, al desmembrar las universidades
estatales y dar origen a una multiplicidad de universidades regionales e institutos profe-
sionales, e introduce el principio de la competitividad entre ellas para disputarse
el alumnado y una porcion de la asignacion estatal de recursos hacia la educacién
superior. Se impide asi la existencia de un sistema de formacién de docentes y se
dificulta toda coordinacién entre los centros para estos efectos.
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Por otra parte, el DFL NO 1, publicado el 3 de enero de 1981, al fijar normas
sobre universidades, reserva para éstas la exclusividad de la imparticion de doce carre-
ras profesionales cuyos titulos suponen la previa obtencién del grado de licenciado, asf
como la exclusividad para otorgar los grados de licenciado, magister y doctor en las
mismas doce disciplinas. Entre esas no se encuentra la pedagogia. En consecuencia,
las carreras de formacion de docentes no se reservan a las universidades y, por lo tanto,
pueden ofrecerse en otras formas o tipos de educacién superior, como son los institu-
tos profesionales y/o academias superiores de ciencias pedagdgicas, concebidos median-
te otras leyes dictadas en los mismos dias(75).

De hecho, algunas universidades como la Catélica de Santiago, mantuvieron las
carreras de pedagogia(76). Pero la Universidad de Chile —reducida ahora a su sede de
Santiago— se desprendid de dichas carreras, transfiriéndolas a las nuevas Academias
Superiores de Ciencias Pedagogicas de Santiago (ex Campus Macul) y de Valparaiso
y a diversas universidades o institutos profesionales establecidos en las provincias.

La posibilidad o el hecho de que las carreras pedagdgicas no sean exclusivas de
las universidades, ha sido interpretado como una degradacién de la formacién docente,
y supondria un desconocimiento de la importancia de la funcion del profesor. Este
juicio se funda en que las nuevas academias no tendrian el rango del “mds alto nivel de
excelencia” que el propio DFL NO 1 atribuye a las universidades al definir a éstas
como “instituciones de investigacion, raciocinio y cultura”. En cambio, academias e
institutos serfan instituciones limitadamente profesionalizadoras, en las que la investi-
gacion cientifica no tendria espacio y, por lo tanto, empobreceria a la formacion del
futuro profesor(77). Se sefiala que implicitamente se estaria definiendo al educador
s6lo como un técnico, un instructor, en vez de un profesional de nivel realmente
superior.

Por ultimo, la nueva legislacion sobre financiamiento de la educacién superior
trae consigo la posibilidad de una fuerte restriccién en las carreras de pedagogia que
todavia subsisten en las universidades o en los institutos profesionales. En efecto, en el
DFL NO© 4, de 20 de enero de 1981, se estipula que, ademas de un aporte fiscal decre-
ciente en el tiempo, ‘el estado otorgara a las universidades y a las entidades de educa-
cion superior, anualmente, otro aporte fiscal por cada uno de los veinte mil mejores
alumnos que se matriculen en ellas en el primer afio de estudios”.

Dado los criterios de mercado que se inducen en el funcionamiento de la educa-
cioén superior, se espera que las carreras de pedagogia sean estimadas “‘poco rentables”
por los administradores universitarios, puesto que a ellas postulard una baja porcioén de
los veinte mil mejores alumnos(78). Este temor se refuerza con la observacién de que
no hay una politica consistente y efectiva de elevacién del nivel real y la consideracién
publica de la funcién del docente y, por lo tanto, no puede esperarse que mejore el
rango académico de los postulantes que piden ingreso a las carreras de formacion de
profesores. En consecuencia, no es aventurada la previsién de que se reduzca la matri-
cula de los institutos de formacién de docentes, situacién que, por lo demads, tendria
consonancia con la lentitud que ha asumido la expansion educativa desde 1973. Al
respecto, ver cuadros NO 5 y 6 del capitulo 9.

En su Mensaje Presidencial del 11 de septiembre de 1982, el general Pinochet
ordend una nueva rectificacion en la politica de formacion de docentes: la creacion de
una universidad pedagégica, sobre la base de las existentes academias superiores de
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ciencias pedagdgicas. De esta forma se devolveria a la formacidén de docentes su rango
universitario, pero se mantendria la segregacién de esta carrera respecto al dmbito
académico de las universidades propiamente tales. No obstante, la anunciada fundacién
no se ha producido. Probablemente, la dictacién de una nueva Ley General de Univer-
sidades dé una pista sobre esta omision, aclarando si se hard realidad la universidad
pedagégica, se mantendrd la actual situacién excluyente, o se adopta otra formula.

LA ORGANIZACION GREMIAL

En una seccidn anterior se hizo referencia a los origenes del Colegio de Profesores y al
estatuto legal que lo rigié. Corresponde ahora examinar su evolucion, hasta que dejé de
ser propiamente un colegio profesional y se transformé en “‘asociacién gremial”, en
virtud de la voluntad del mismo legislador que lo habia creado seis afios y meses antes.
El andlisis se hard en torno a tres ejes: i) organizacién y funcionamiento del Colegio;
ii) la oferta de los llamados “beneficios”; y iii) las posiciones de las directivas del Cole-
gio ante las politicas gubernamentales.

Los primeros afios de existencia del Colegio de Profesores estin dedicados prin-
cipalmente a montar su organizacion. Esto implicé tres tareas principales: a) inscrip-
cion,de sus miembros, que por mandato de la ley, debian ser todos los profesores
titulados que estuviesen ejerciendo la ensefianza tanto en el sector piiblico como en el
privado, los profesores sin titulo con mds de 10 afios de ejercicio profesional, y los
profesores sin titulo pero autorizados por el propio Colegio; b) constitucion de sus
directivas, nacional, regionales y locales, las cuales fueron designadas por decreto, con
las consiguientes dilaciones; y c) obtencién de una infraestructura, para lo cual se
empez6 tomando posesion de los locales y hogares sociales del SUTE y de las antiguas
organizaciones gremiales del profesorado.

La vida interna del Colegio se ha caracterizado por un escaso desarrollo de la
participacion de sus bases, hecho explicable, en parte, por las condiciones de restric-
cién existentes en el pais, en parte, por el cardcter autoritario del régimen mismo, que
permea hacia las instituciones que €l crea y, en parte, por la generacion vertical de las
autoridades y su composicién en la que tienen parte desproporcionada los jefes de
establecimientos y otros docentes directivos(79).

De hecho, el Colegio no ha creado estructuras de base —como los ““Consejos
gremiales de escuela”, en el caso de primaria, o los “‘centros de ensefianza media', que
organizaban la base de las antiguas organizaciones a nivel de establecimiento—, ni dio
vida a los Consejos locales. Tampoco ha convocado 2 asambleas masivas ni ha estimula-
do la discusion colectiva de los problemas gremiales.

La forma de comunicacién entre direccién y base ha consistido en la designacién
de delegados de establecimientos, rara vez reunidos a nivel local, y la celebracién de
Congresos. Al Congreso Nacional han concurrido las directivas regionales. Se han
celebrado cinco de estos eventos y, como se vera mas adelante, en cada uno de ellos se
han pianteado algunos de los temas o preocupaciones importantes del profesorado. De
algiin modo y con las naturales reservas y precauciones, los dirigentes regionales han
expresado inquietudes, han sefialado problemas y demandado mejoramientos. Pero, en
lo esencial, los Congresos han aprobado y aplaudido las politicas oficiales, hecho que la
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Directiva Nacional del Colegio ha convertido en una prictica permanente.

Otra dimensién de la existencia del Colegio de Profesores ha sido su oferta de
servicios o “‘beneficios” destinados a satisfacer necesidades del docente individualmen-
te considerado(80).

Asi, se cred un servicio de bienestar social que, previa inscripcion y cugta especi-
fica, ofrece prestaciones médicas y odontoldgicas, asignaciones de matrimonio, natali-
dad y cuota mortuoria, préstamo de auxilio, etc.

Un departamento de abastecimientos y consumos empez6 a vender alimentos y
articulos para el hogar(81) extendiéndose luego esta oferta hasta la venta de automo-
viles. Mds tarde se avanzd a la organizacion de viajes de turismo a Miami y otros luga-
res, y de veraneos econdmicos en los hogares sociales del Colegio.

En 1979, se convirtieron en objetivos prioritarios del Colegio la Construccion
del Hospital del Profesor y un plan habitacional piloto. El Colegio comenz6 a construir
200 viviendas en el sector oriente de Santiago y las ofrecié en venta a plazo a sus
afiliados(82). El Hospital se empez6 a edificar con fondos acumulados desde los tiem-
pos de la FEDECH, aportes fiscales y del Servicio de Bienestar del Magisterio y una
cuota extraordinaria que se cobra a todos los colegiados desde octubre de 1980.
Aunque la edificacion del Hospital termind en 1982, no ha sido posible financiar su
equipamiento. En mayo de 1983, el presidente del Colegio anuncié que gestionaba
ante el gobierno una solucién al problema.

En 1981, se dictd la ley de reforma de la prevision social, que autoriza al sector
privado a crear “Administradoras de Fondos de Pensiones”, AFP, que se hacen cargo
de los fondos previsionales de los trabajadores chilenos que voluntariamente lo acep-
ten, para capitalizarlos y financiar las futuras pensiones de jubilacién. La directiva
nacional del Colegio de Profesores acordé crear una AFP propia, con el apelativo de
“Magister””. Junto con grupos gremiales de médicos y transportistas y un banco
comercial, el Colegio de Profesores integro el capital necesario y desde el mes de
octubre comenz6 a funcionar dicha-entidad. Segtn declaraciones del vicepresidente de
la AFP, en poco mds de un mes habia logrado tres mil quinientos afiliados (obviamente
no todos profesores) y espera llegar a setenta mil afiliados en cinco afios mds, a base de
los tres gremios indicados(83).

La prestacion de servicios o “‘beneficios” parece constituir uno de los mecanis-
mos fundamentales de legitimacion del Colegio. El presidente de éste ha expresado
recientemente que solo convocard a elecciones para nominar directivas una vez que
esté en funcionamiento el Hospital y ya den sus frutos plenos todas las realizaciones
materiales e institucionales, como la AFP y el correspondlente Instituto de Salud
Previsional, ISAPRE.

No obstante, diversos sectores del profesorado muestran insatisfaccién ante estas
prestaciones, sefialando que ellas benefician sélo a grupos minoritarios o que tienen un
sentido empresarial antes que social. En efecto, la mayoria de los servicios no llegan al
profesorado de las regiones. Otros beneficios, como los automéviles, viviendas o turis-
mo, sOlo son accesibles a los profesores con altos ingresos relativos. El Hospital mismo,
con 112 camas, al parecer tendrd escasa capacidad para la cantidad de docentes que
contribuye a su eleccion.

Una tercera dimension de la vida del Colegio es su relacion con las politicas
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oficiales: politica educacional, politica social y laboral, y politica especifica hacia el
magisterio.

En general, la reaccién del Colegio antes las iniciativas gubernamentales perti-
nentes ha sido de aceptacion y aplauso. Solo en limitados casos, las directivas del
Colegio y, sobre todo sus Congresos Nacionales han adoptado posiciones criticas. Estas
han afectado aspectos puntuales y se han expresado en términos de representacion
respetuosa y més bien privada, ante las autoridades. De ninguna manera, el Colegio ha
enunciado criticas de fondo, ni ha hecho peticiones perentorias, ni menos intentado
una movilizacién masiva de sus afiliados.

Frente a las medidas de depuracion ideolégica o a las acciones del aparato repre-
sivo contra profesores, con diversos pretextos, el Colegio ha guardado silencio o ha
justificado las medidas(84).

La Directiva del Colegio ha sido dgil para aprobar, justificar y defender las
principales transformaciones educacionales emprendidas por el régimen militar. Asi’ ha
ocurrido con la privatizacion de las escuelas técnico-profesionales, la dictacién de la ley
de la Carrera Docente, la formulacion de las Directivas Presidenciales para la Educa-
cion, etc.

En cambio, frente a las politicas de remuneraciones, el Colegio acordé, en su Il
Congreso Nacional, celebrado en La Serena, en junio de 1977, pedir al Ministro la
reposicion de los trienios, el mejoramiento de la asignacién de titulo, la creacién de
asignaciones de ruralidad y responsabilidad, etc. Estas demandas llegaron a alarmar
a “‘El Mercurio™, que editorializé asociando estas peticiones al reivindicacionismo del
SUTE. Sostuvo este drgano de prensa que ‘‘el deseable bienestar y perfeccionamiento
profesional y ético de los maestros puede impulsarse por otras vias que no entraben
el rumbo de la politica econémica, ni den la imagen de que los maestros vuelven a ser
instrumentos de presion social’(85).

Por otra parte, el mismo Congreso acordo respaldar la iniciativa oficial de que la
ensefianza media sea pagada porque era ‘“el lUnico recurso concreto para un mejora-
miento significativo en las remuneraciones del magisterio nacional”’. Con un motivo
estrechamente corporativo, este acuerdo rompia una larga tradicion gremial de defensa
de la gratuidad de la educacion piiblica.

El funcionamiento mismo de la Carrera Docente, no obstante la entusiasta apro-
bacién inicial, merecio diversos reparos del Colegio. El IV Congreso Nacional, celebra-
do en Iquique en agosto de 1979, solicit6 varias modificaciones. En el mismo sentido,
obrd el V Congreso, realizado en Puerto Montt, en mayo de 1980. Entre otras refor-
mas, se pidio una elevacion del grado tope en que termina la carrera de los docentes
de aula.

El DFL N© 1-3063, de mayo de 1980, que reglamenta la “municipalizacién™,
parece haber sorprendido hasta a las propias autoridades del Ministerio de Educacion,
dictindose obviamente sin la participacion del Colegio, a pesar de sus directos efectos
en el destino del profesorado.

. La directiva nacional del Colegio, segin expresé mas tarde su presidente, ‘“‘tuvo
varias inquietudes debido a la falta de uniformidad en los planteamientos del Ministe-
rio de Educacion y de algunos alcaldes™. Entre otras, cité la posible pérdida de vacacio-
nes, el futuro de las rentas y hasta una eventual caducidad de los contratos todos los
anos. Pero al parecer el Ministro de Educacién aclard las dudas y la directiva nacional
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dirigi6 una circular a los consejos regionales expresando que estin claros los aspectos
econémicos y de seguridad en el empleo(86).

El presidente del Colegio expresé que, con la municipalizacion, las rentas del
profesorado aumentardin, que el profesor no quedard cesante y que el traspaso es
beneficioso para todos, (87) sin explicar la contradiccién que surge entre este régimen
y el de la Carrera Docente.

Respecto a la formacién del profesorado, el Colegio aplaudié la creacion de
las Academias Superiores de Ciencias Pedagégicas y ha aceptado la exclusion de las
carreras de educacién del grupo de disciplinas exclusivamente universitarias. La justifi-
cacion ha sido que *““Pedagogia se habia convertido en la pariente pobre de la Universi-
dad...” y que *...estaba muy de capa caida”(88).

Aun a sabiendas que una parte importante del profesorado pertenece al sector
privado y que la “municipalizacion™ significa, a corto plazo, que el conjunto del
magisterio quedard sometido a la ley laboral comiin, el Colegio de Profesores no se
ha pronunciado sobre el Decreto Ley N© 2.200, ni otras partes del Plan Laboral, ni
tampoco respecto a las severas modificaciones contenidas en el DL N© 18.018, con las
que el sector docente pierde, segin se dijo, una serie de conquistas, tales como el
sueldo minimo, reajustes anuales, etc. Es probable que se estime que esta legislacion
comete al Ministerio del Trabajo y escapa al dmbito de preocupaciones del Colegio de
Profesores.

La dictacién de nuevos objetivos, planes y programas para la educacion general
bdsica también contd con la aquiescencia de Ia directiva de la orden. Se alabé el princi-
pio de flexibilidad que contiene el curriculum reformado. En cambio, recientemente la
misma directiva ha discrepado respecto a la reforma de la educacion media, pidiendo
incluso que se postergue y que se reestudie. La razén fundamental del rechazo es que
los nuevos planes disminuyen el horario semanal de clases y, fuera de-perjudicar la
fomacion de los adolescentes, resta posibilidades ocupacionales a los profesores(89).

También, la directiva ha llamado recientemente a ‘““mantenerse cautos y vigilan-
tes frente a la municipalizacién™ pero especificamente frente a la forma como los
Alcaldes manejarén las escuelas.

Es probable que estos brotes criticos del Colegio estén asociados al cambio de su
status juridico. En efecto, de acuerdo con una disposicion de la nueva Constitucion, se
dicté el DL N© 3621, de 7 de febrero de 1981, que ordend la transformacién de los
Colegios Profesionales en meras Asociaciones Gremiales, como se detallard mds
adelante.

Aunque el Colegio de Profesores habia nacido bajo la inspiracion de una ideolo-
gia corporativista y con un sentido monopélico de cuerpo intermedio cerrado y deten-
tador de una serie de prerrogativas, la directiva nacional acepto la argumentacion neo-
liberal que justificaba la disolucion de los Colegios. en cuanto tales(90).

A cambio de que el gobierno garantizase al Colegio, la mantencion de la infraes-
tructura y servicios que éste presta, la directiva nacional no se sumo a la oposicion de
todos los restantes cuerpos profesionales y de hecho acept6 la transformacion.

Segun circular informativa de fecha 17 de marzo, el Consejo Nacional del Cole-
gio obtuvo, en entrevista con el Presidente de la Republica, los siguientes puntos:

**a) Transformacion del Colegio, con toda su estructura, en Asociacion Gremial
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Nacional, conservando su patrimonio, su listado nacional y el descuento por

planilla de los asociados.

b) Mantener inalterables el principio de libertad de asociacion permitiendo desa-

filiarse de la futura asociacion en el momento en que el profesor lo estime

conveniente.

¢) La accién de la autoridad mediante los sistemas conducentes para que legal-

mente sea procedente el conjunto de acuerdos anteriormente sefialados™(91).

En consecuencia. el Colegio empezé a funcionar desde mayo como asociacion
gremial, aunque sin que se conozcan hasta la fecha los nuevos estatutos que la presi-
dirdn.

La creacion y el funcionamiento del Colegio de Profesores no satisfizo a todo el
magisterio. El origen gubernamental del Colegio, la designacién de sus dirigentes por el
Ministerio de Educacién y su permamente adhesién a las politicas oficiales, ha sido
motivo de rechazo para algunos sectores de la docencia. La falta de canales de partici-
pacion de la base del profesorado también es causa de desafeccién. Por (iltimo, perma-
nece latente en ciertos grupos de maestros la tradicién de organizacion sindical antago-
nica con la concepcidn de organizacién puramente profesional que inspira al Colegio.

En las condiciones de aflojamiento relativo de las restricciones iniciales, puede
entenderse que a fines del afio 1977, se hayan fundado los primeros niicleos de una
agremiacion alternativa al Colegio de Profesores. Se organizé entonces la primera
*Comision de Educacion™ en el Departamento de Capacitacion Laboral, DECAL, de la
Zona Sur del Arzobispado Catodlico de Santiago. Paralelamente, en la misma drea sur de
Santiago, se fundé la Agrupacion Cultural Profesor Pedro Aguirre Cerda, ACUPAC.

Aunque formalmente los DECAL eran ambitos de educacion sindical amparados
por la Iglesia, en los hechos funcionaban como centros de agrupamiento y animacion
de sectores diversos de trabajadores. La Comision de Educacion de la Zona Sur y sus
congéneres que se crearon en las restantes zonas durante el afio 1978, surgieron como
espacios de encuentro, reflexion y accién de los grupos de educadores que discutian
acerca del Colegio de Profesores y de la politica educacional y laboral del régimen
militar. ACUPAC, por su parte, realizé una labor de expresién y extensién cultural y
artistica, ligada al proceso de desarrollo de un movimiento magisterial alternativo(92).

La dictacion de la ley de Carrera Docente fue un incentivo eficaz para la movili-
zacion de grupos de profesores inquietos por los alcances de esta regulacion. Entre
septiembre y octubre de 1978, en la zona sur de Santiago se realizaron reuniones de
analisis critico, hasta culminar en un acto que contd con la presencia de 600 profeso-
res, con motivo del Dia del Maestro. Una carta firmada por 500 docentes fue publicada
por el matutino “La Tercera”. Con ello, se hacia publica la existencia de un movimien-
to discrepante, a pesar de las dificiles circunstancias para toda corriente gremial o
politica que no se ajustase a la normativa oficial.

En el afio 1979, surgieron Comisiones de Educacién en los DECAL de las cinco
zonas de Santiago, las que decidieron fundar la Coordinadora Metropolitana de Educa-
dores, CME. Con motivo del Dia del Trabajo, se reunieron 800 profesores en el Audi-
torium Don Bosco. Junto con su labor de denuncia y andlisis critico, las zonales de la
Coordinadora efectian trabajos de capacitacién social, sindical y educacional de sus
miembros. Contaron para ello con el apoyo de los organismos de estudios educaciona-
les y difusiéon como el Circulo de Educacién de la Academia de Humanismo Cristia-
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no(93) y el Taller de Educaciéon de VECTOR, Centro de Estudios Econdémicos y
Sociales(94).

El 10 de diciembre de 1979 se realizd, en el Auditorium “Miguel Ledn Prado”, la
primera ‘“‘Asamblea Sindical del Magisterio” de Santiago, convocada por la CME(95).
Después de un amplio debate se acordé un conjunto de resoluciones como denunciar a
la opinion piblica ‘“‘el profundo retroceso que viene sufriendo la educaci6én chilena”,
‘““expresar su rechazo a los sistemas de calificacion y clasificacion del magisterio en
vigencia, manifestar su inquietud por el no cumplimiento de la promesa presidencial
de otorgar aumento de remuneraciones al profesorado y exigir al Colegio el cumpli-
miento de sus propios estatutos, especialmente en lo referente a una rendicién anual
de cuentas”, etc.(96).

A comienzos de 1980, la Coordinadora Metropolitana de Educadores sinti6 los
efectos del autoritarismo oficial. Tres de sus miembros fueron exonerados en virtud
del llamado Decreto de Desburocratizacion. El 28 de marzo, la policia impidié la
realizacion de una Asamblea de la CME. No obstante, aunque con altibajos, continud
su labor de agrupamiento y critica.

En agosto del mismo afio, se realiz6 en Santiago el Seminario Realidad y Pers-
pectivas de la Educacion Chilena, convocado por varias entidades no oficiales de inves-
tigacion social y educacional, con participacién de la Coordinadora de Educadores y de
representantes de las dos centrales mundiales del magisterio: la Federacion Internacio-
nal de Sindicatos de la Ensefianza, FISE y la Confederacion Mundial de Organizaciones
Profesionales de Educadores, CMOPE-WOCTP. En esta reunién se analizaron los cam-
bios ocurridos en la educacion chilena y se dejo constancia de la situacién de deterioro
de los derechos y conquistas de los docentes en este pais(97).

Durante el afio 1981, la presencia de la CME, debe ser puesta en relacioén con los
cambios producidos en el Colegio de Profesores y con el surgimiento de organizaciones
autonomas en varias ciudades del pais.

En Vifia del Mar se fundé un Club de Profesores, con propdsitos recreativos,
soiales y culturales, que logrd agrupar a gran parte del magisterio de la zona. Esta enti-
dad, durante 1980 y 1981, fue progresivamente haciéndose eco de las inquietudes
gremiales no canalizadas por la estructura oficial. Sobre esa base, se cred la Comision
de Estudios del profesorado de la V Regi6n, organismo que ha discutido piblicamente
con el presidente del Colegio de Profesores acerca del rumbo futuro de esta institu-
cién.

En Concepcién, se fundé una Coordinadora de Profesores que se proponia “‘en
el orden gremial, la defensa de los intereses del magisterio™, *‘en el aspecto técnico,
preocuparse del estudio de los problemas educacionales”, *‘en lo cultural, proporcionar
oportunidades para expresar habilidades e inquietudes de los profesores”, y “‘en lo
solidario, llegar a aquellos colegas que son afectados por el régimen, a través de formas
que expresen la adhesion del magisterio”(98).

En julio de 1981, se realizé un Consultivo Nacional que congregé representacio-
nes de los tres movimientos locales antes seftalados. En esa oportunidad, después de un
examen critico de la realidad educacional y laboral, se acordé constituir el Movimiento
de Participacion Gremial del Magisterio, como paso inicial hacia la estructuracion de
una entidad de alcance nacional. No obstante, el Movimiento dirigi6 al presidente del
Colegio de Profesores una carta piiblica en la que lo invitan a pronunciarse respecto a

181



una serie de cuestiones que inquietan al gremio y le piden que abra paso a la participa-
cién democratica de los docentes de base en la determinacién de los destinos de la
institucion. :

Entre las demandas planteadas por el Movimiento de Participacion pueden sefia-
larse: asuncion plena de la responsabilidad del estado en materia educacional; derecho
de los docentes a participar en la definicion de las politicas educacionales; estableci-
miento por ley de una carrera funcionaria y escalas de sueldos comunes a todos los
profesores del sector fiscdl, municipal y privado; garantias por ley de los beneficios y
conquistas de los trabajadores de la educacion que pasan a las municipalidades; respeto
al derecho de constituir organizaciones sindicales, etc.

Ante la ausencia de una respuesta satisfactoria de parte de la directiva del Cole-
gio de Profesores, un segundo Consultivo de los sectores agrupados en el Movimiento
de Participacién Gremial, acordé fundar una nueva Asociacion Gremial, que se deno-
minaria Asociacion Gremial de Educadores de Chile(99).

El conjunto de leyes conocido como Plan Laboral, incluye un texto legal que
regula la existencia de las ‘‘asociaciones gremiales” de empresarios o profesiona-
les(100). Este cuerpo legal, con algunas modificaciones, fue aprovechado por el gobier-
no cuando decidi6, dentro de la corriente de modemizaciones y liberalizacién, poner
término legal a los Colegios Profesionales. A pretexto de que los Colegios eran estruc-
turas monopdlicas y privilegiadas, el DL N© 3.621 de 7 de febrero de 1981, decreté la
libertad de afiliacion y la no exigencia de inscripcion en los Colegios para ejercer profe-
siones, Ordené la conversion de los Colegios en simples Asociaciones Gremiales y
dispuso que los Tribunales de Justicia se encarguen de los procesos por faltas a la ética
profesional, que hasta entonces sustanciaban los Colegios. También eliminé los arance-
les establecidos por estas instituciones para regular el pago de honorarios.

Todas estas disposiciones fueron resistidas por los Colegios profesionales, la
mayoria de los cuales realizé consultas plebiscitarias entre sus miembros. Quedod en
claro que una altisima proporcién de los profesionales chilenos no aceptaba el desman-
telamiento de sus Colegios. La excepcion fue la Directiva Nacional del Colegio de
Profesores, que no realizé consultas entre sus afiliados y, por el contrario, acepté de
inmediato la nueva legislacion.

Por otra parte, y como se ha dicho mds arriba, el Consejo Nacional del Colegio
gestiond ante el gobierno el traspaso de todos los bienes que poseia, a su sucesion, la
entidad denominada Colegio de Profesores, Asociacion Gremial.

Por el momento, la mayoria de los docentes sigue perteneciendo al Colegio de
Profesores A.G., pero como la ley autoriza la formacién de nuevas asociaciones gremia-
les comienzan a surgir otras de estas entidades ya que basta un nimero de 25 miem-
bros para constituir una A.G., siendo probable que se formen entidades de alcance
nacional, regional, local o segtin especialidades, tipos de profesor, etc.

Las asociaciones gremiales, no son instituciones de cardcter sindical-reivindica-
tivo. La ley las define como “‘organizaciones... que retinan personas naturales, juridicas
o ambas con el objeto de promover la racionalizacion, desarrollo y proteccion de las
actividades que les son comunes en razén de su profesion, oficio o rama de la produc-
cién o de los servicios, y de las conexas a dichas actividades™(101). No fueron pensadas
para agrupar trabajadores. Por lo tanto, carecen de poder legal de negociacion de
remuneraciones o condiciones de trabajo.
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No obstante, a las asociaciones pueden pertenecer los docentes de cualquier
dependencia —fiscal, municipal o particular— en su calidad de profesionales. No se
aplica a ella la prohibicién de sindicalizacion que rige para los funcionarios publicos.
Por lo tanto, las asociaciones gremiales son vistas como una solucién para organizar
legalmente y permitir la expresién de aquellos sectores de maestros que no pueden
constituirse en sindicatos. Es el caso de los profesores que permanecen o permanecerin
en el dmbito estatal y de los profesores de escuelas transferidas a las municipalidades,
los cuales no pueden sindicalizarse sino después de cumplido un afio desde el traspaso.

En su funcionamiento como asociacion gremial, el Colegio de Profesores conti-
naa reproduciendo algunas de sus caracteristicas anteriores. No manifiesta ningin apre-
suramiento por democratizar su funcionamiento.

En 1982, la Directiva del Colegio elaboré los nuevos Estatutos correspondientes
a su condicion de Asociacion Gremial, y la asometié a la aprobacién del Ministerio
de Economia. érgano encargado de la supervigilancia de este tipo de entidades. Luego
convocd a elecciones, que se efectuarian por etapas durante ese afio, a partir de junio
en que se realizarian las elecciones de directivas comunales. A pocos dias de este
evento, la Directiva lo suspendio, sin que hasta la fecha se haya llamado de nuevo a
elecciones. La razon dada fue que el Ministerio de Economia habia objetado aspectos
del Estatuto del Colegio y que mientras no estuviese aprobado su texto, no podrian
realizarse las votaciones.

Entre tanto y no obstante sus actitudes cri'ticas ante determinados aspectos de la
politica oficial, el Colegio de Profesores A.G. continia sirviendo de portavoz y aval de
las transformaciones que el gobierno emprende en la educacién. Ha realizado una serie
de seminarios en Santiago para difundir dichas transformaciones y para las provincias
ha montado un Seminario Itinerante de Politica Educacional, en el que el expositor
central es el Director de Educacién del Ministerio del ramo(102).

La iniciativa del Movimiento de Participacion Gremial culminé en diciembre de
1981 con la fundacién de la Asociacion Gremial de Educadores de Chile, AGECH, la
constitucién de su directiva provisoria y la aprobacién de sus estatutos y personeria
juridica. En efecto se eligié una directiva provisoria, se aprobaron los Estatutos y se
acordo realizar elecciones generales para constituir la directiva definitiva, las que tuvie-
ron lugar en septiembre de 1982.

Durante el afio 1982, AGECH se desarroll6 hasta incorporar unos 2.000 profe-
sores a sus registros y constituir Consejos Regionales y Comunales en las regiones Sa.,
7a. y 8a. y en la Region Metropolitana. Regularizé su vida interna al celebrar en
julio su Primera Asamblea Nacional (en el balneario de Punta de Tralca, con participa-
cion del Cardenal Arzobispo de Santiago, Radl Silva Henriquez y un dirigente de la
Confederacién Mundial de Organizaciones Profesionales de la Ensefianza, CMOPE,
_ entidad gremial internacional a la que AGECH fue admitida), y al realizar en septiem-
bre del mismo afio, las elecciones de sus directivas comunales, regionales y nacional, en
votacion directa de todos sus afiliados.

En carta dirigida al Ministro de Educacion, Sr. Alfredo Prieto, la AGECH expre-
saba en marzo de 1982: “‘es nuestro afdn... guardar absoluta consonancia con nuestros
principios y fines estatutarios en orden a promover la racionalizacion, desarrollo,
proteccion, progreso, prestigio. y prerrogativas de la profesion docente, su regular y
correcto ejercicio y el bienestar de sus miembros”. Movida por este propésito, la
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AGECH le representd un *conjunto de inquietudes derivadas del traspaso de los
establecimientos de ensefianza fiscal a la administracion municipal y algunos de los
problemas que enfrentan los profesores del creciente sector de la educacion subven-
cionada”. Luego, se referia a topicos como la pérdida del status juridico de la profe-
sion, la ausencia de canales de participacion, la dureza del trato de algunos alcaldes
hacia los profesores, los criterios dispares para tratar los problemas econémico-labora-
les del magisterio. Frente a este panorama, la AGECH proponia que se legislara, a
partir de 10 puntos que sugeria la entidad gremial. La carta no tuvo respuesta.

No obstante, en junio de 1982, la AGECH fue recibida por el nuevo Ministro de
Educacion, contraalmirante Rigoberto Cruz, quien abrié un didlogo franco y cordial
con esta entidad, actitud que mantendria su sucesor, el profesor Alvaro Arriagada. La
condicion legalizada de la AGECH vy la actitud de los Ministros referidos, quizds contri-
buyé a que la prensa comenzara a informar con objetividad y con frecuencia respecto
a sus actividades y posiciones. De esta manera, la AGECH se convirtié en portavoz
pliblico de las inquietudes criticas y aspiraciones de un sector importante del profe-
sorado, hasta entonces silenciadas o expresadas en semi-clandestinidad.

La pluralidad de Asociaciones y el acceso mds abierto al espacio publico, ocurrié
en circunstancias que el modelo de politica educacional configurado entre 1979 y
1981 comenzé a experimentar problemas y tropiezos, sea por efecto de su propia
dindmica o por efecto de la recesion econémica y la consiguiente restriccion
presupuestaria. Esta situacion critica afecté particularmente a los docentes de las
escuelas subvencionadas, municipales o privadas, y llevé a la AGECH a permanentes
manifestaciones criticas y de defensa del sector.

En enero de 1983 una resolucion del Ministerio de Economia que sélo fue cono-
cida a comienzos de marzo, ordend la cancelacién de la personeria juridica de la
AGECH, a pretexto de haber realizado actividad politica. La resolucion llevaba la
firma del Ministro Rolf Liiders y del Subsecretario Alvaro Bardén. Al momento de
publicarse, ni esas autoridades ni el antiguo Ministro de Educacion estaban ya en sus
cargos. Los nuevos Ministros de Economia Manuel Martin y de Educacién, Ménica
Madariaga, no mostraron interés por persistir en la disolucion de la AGECH. Esta por
su parte, presentd una demanda de proteccion ante los Tribunales de Justicia y ademas,
de negar el cargo que la motivaba, rechazé la medida y manifesté su voluntad de perse-
verar en su actividad gremial. Expresion practica de ésta fue la entrega a la Ministra
Madariaga, de un fundado documento que contenia las bases de un Estatuto del Do-
cente bajo administracion municipal.

A mediados de mayo de 1983, un fallo judicial considero sin fundamentos serios
la acusacion del Ministerio de Economia y ordend la reposicion de la personerra juridi-
ca de la Asociacion Gremial de Educadores, AGECH.

El Decreto Ley NO 2756 de 1979, en su articulo 19 reconoce “‘a los trabajadores
del sector privado y de las empresas del Estado, cualquiera sea su naturaleza juridica, el
derecho'a constituir, sin autorizacion previa, las organizaciones sindicales que estimen
convenientes, con la sola condicion de sujetarse a la ley y a los estatutos de las mis-
mas”,

En consecuencia, los profesores y demads trabajadores de los establecimientos
privados y de las escuelas publicas traspasadas a la dependencia municipal, tienen el
derecho a constituir sindicatos conforme al citado Decreto Ley(103) aunque para
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los ultimos este derecho sélo puede ejercerse una vez cumplido un afio desde que se
produce el traspaso.

Las finalidades de las organizaciones sindicales son:

1) Representar a los trabajadores en el ejercicio de los derechos emanados de los

contratos individuales de trabajo, cuando sean requeridos por los asociados;

2) Canalizar inquietudes y necesidades de integracion respecto de la empresa y

de su trabajo;

3) Velar por el cumplimiento de las leyes sobre seguridad social o del trabajo,

denunciar sus infracciones ante las autoridades administrativas o judiciales que

corresponda, actuar como parte en los juicios y reclamaciones que den lugar a la
aplicacion de multas u otras sanciones;

4) Prestar ayuda mutua a los asociados, estimular su convivencia humana integral

y proporcionarles recreacion;,

5) Promover la educacion gremial, técnica y general de sus asociados;

6) Propender al mejoramiento de sistemas de proteccion contra riesgos del traba-

jo y prevencion de enfermedades profesionales, sin perjuicio de la competencia

de los comités paritarios;

7) Constituir mutualidades y otros servicios sin fines de lucro, en beneficio de

sus asociados”(104).

Aunque la ley estipula cuatro tipos de sindicatos. s6lo dos son pertinentes al caso
de los trabajadores de la educacién: los sindicatos de empresa y los sindicatos inter-
empresas, que agrupan a trabajadores de, por lo menos tres empresas distintas. De ellas,
solo los de empresa tienen derecho a negociar colectivamente.

Como se dijo, para constituir un sindicato de empresa se requieren 25 trabajado-
res, que representen, a lo menos, un 109/o del total del personal. En las empresas en
que laboren menos de 25 trabajadores, podrdn constituir sindicatos 8 de ellos, siempre
que representen mds del 509/o del total de sus trabajadores.

A su turno, mds de tres y menos de 20 sindicatos pueden organizarse en una
federacion y 20 o mads sindicatos pueden constituir una confederacion. Federaciones
y confederaciones no pueden participar en una negociacion colectiva. Sus fines legales
son: a) la asistencia técnica a los sindicatos de base; b) la promocién de la educacion
gremial y técnica de los trabajadores; y c) el desarrollo de objetivos de naturaleza
mutual y previsional.

En la actualidad existen sindicatos de trabajadores en diversos establecimientos
de ensefianza particular. No se pueden crear ain en las escuelas recién traspasadas,
debido a la disposicién del DL 2.756 que requiere un afio de funcionamiento de la
empresa antes de fundar instancias sindicales. Por consiguiente, el derecho de sindica-
lizacién, en principio, estari al alcance de crecientes sectores del magisterio, hasta
beneficiar a la totalidad cuando se haya completado el proceso de municipalizacion
y/o privatizacién. :

El ejercicio del derecho a sindicalizacién y a negociacion colectiva parece no ser
facil ni garantiza el mejoramiento de las condiciones de trabajo, a juzgar por las
declaraciones de la gran mayoria de las organizaciones de trabajadores existentes en el
pais y como lo sefialan diversos estudiosos del movimiento sindical(105).

A la serie de limitaciones y dificultades que la legislacion laboral vigente impone
a las organizaciones sindicales en general, se suman las que pueden presentarse en el
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sector de los trabajadores de la educacion que se transfiere del ministerio del ramo a las
municipalidades 1) se trata de fundar sindicatos, tarea mas dificil que accionar organi-
zaciones ya existentes; y 2) los empleadores, con los que deberd relacionarse y negociar
este tipo de sindicatos, tienen una caracteristica “‘sui generis”; son funcionarios del
Ministerio del Interior, de exclusiva confianza del Presidente de la Repiblica y tienen
el respaldo del poder politico; muchos de ellos son militares en retiro y parece predo-
minar en ellos un criterio de mando vertical antes que de participacion y/o capacidad
de negociacion. Por otra parte, las Municipalidades deben ser administradas con crite-
rio de eficiencia y economia, lo que no es ficil de conciliar con las demandas de
justicia social del sindicalismo, ni con las necesidadés de la educacion. En consecuen-
cia, es probable que el ejercicio del derecho a la organizacion sindical y el funciona-
miento de una verdadera negociacion colectiva tengan que ganarse en un largo y difi-
cultuoso proceso(106).

CONSIDERACIONES FINALES

El andlisis de las politicas oficiales respecto al sector docente. permite confirmar las
conclusiones del caprtulo 1: i) el discurso gubernamental ha sido complejo y contra-
dictorio; y ii) existe divergencia entre el discurso gubernamental, la accion realmente
implementada y los efectos en la situacién concreta del magisterio.

Puede observarse en el periodo de ocho afios de régimen castrense, un entrecru-
zamiento de, por lo menos. tres lineas en la politica hacia el magisterio, que dan
imagen de incoherencia. En primer lugar, el enfoque politico-militar del tema “magis-
terio”, que antepone consideraciones de seguridad, orden, guerra anti-subversiva, etc.
y tiende a ver en el sector docente un campo minado que debe ser constantemente
limpiado. De alli, la intensificacion y dureza de las medidas de control y depuracion,
en los primeros afios y las recurrencias represivas y prohibitivas en el resto del
periodo.

Una segunda tendencia, se inscribe en el marco de “‘continuismo’ de una politi-
ca desarrollista, con componentes estatistas. que ve en el magisterio un cuerpo profe-
sional clave que debe ser ganado para un esfuerzo de mejoramiento y expansion del
servicio educacional jmpulsado por el estado. Expresiones sobresalientes de esta men-
talidad serian la incorporacion de las escuelas normales a las universidades, la adscrip-
cién del magisterio a la Escala Unica de Remuneraciones, la realizacion de la llamada
*Consulta al Profesorado™, la fundacion del Colegio v, finalmente, la Carrera Docente,
Debe notarse que la presencia de este enfoque coincide con la gestiéon de los ministros
uniformados.

La tercera linea estuvo presente en el discurso oficial sobre educacion desde el
comienzo, pero se extendid al tratamiento del sector docente sdlo desde 1977 —coexis-
tiendo no muy céomodamente con el enfoque “‘profesional-funcionario’ -, haciéndose
dominante desde 1979 y, sobre todo, desde el comienzo de la *municipalizacion”. Es
la tendencia que, en el marco de la ideologia liberal-monetarista *‘modemizadora™. ve
en el magisterio un sector de fuerte incidencia en el gasto fiscal que hay que reducir y
un cuerpo casi monopolico que, con sus regulaciones privilegiadas, encarece el valor del
trabajo docente y obstaculiza el desarrollo del mercado educacional. De alli, las
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medidas de desarticulacion y privatizacion del sector y de adscripcion del mismo ala
condicion laboral comun.

La tendencia liberal-privatizadora es claramente contradictoria con la tendencia
estatista-burocrdtica. A su turno, esta ultima no ajusté estrechamente con la tenden-
cia castrense de seguridad. En cambio, la estrategia liberal-modernizante supone la
previa “limpieza del terreno” en donde juegan las reglas del mercado, limpieza que es
asegurada por el tratamiento politico-militar de que ha sido objeto el profesorado.

En suma, la diversidad de medidas y regimenes que han afectado a la profesion
docente, puede explicarse por la presencia de los discordantes enfoques o modos de
abordar el problema del magisterio.

Por otra parte, pueden observarse constantes discrepancias entre ciertos concep-
tos del discurso oficial y las medidas realmente aplicadas y sus efectos en la condicion
del magisterio. Asi ocurre con los argumentos sobre “enaltecimiento” o “dignifica-
cion” del profesorado y el tratamiento econdmico y profesional discriminatorio hacia
los docentes propiamente tales; o el tratamiento de “minoridad’ hacia el magisterio,
en cuanto a imponerle una organizacion —el Colegio— abrumarlo con controles y
pautas de conducta o prohibirle participar en cursos o seminarios sobre la realidad
nacional. Del mismo modo, las formulaciones oficiales sobre elevacion del status
profesional del profesor y mejoramiento de la calidad de los futuros docentes, que se
aplicaba en medidas como la adscripcion de las normales a la universidad, o el proyec-
to de fundar una Academia de Ciencias de la Educacion, se ven contradichas por la
exclusion de las carreras pedagdgicas de las universidades o por la definicion legal de
los docentes como “trabajadores de la educacion”.

Se han reunido indicios suficientes para considerar al magisterio un sector clara-
mente lesionado por las politicas economicas, laborales y educacionales del régimen
vigente. Las bajas remuneraciones, la sobrecarga de trabajo, el régimen disciplinario
que lo somete, la inestabilidad en el empleo y el desconocimiento de su derecho a
participar en la discusién del rumbo de la educacion, parecen ser algunos de los rasgos
que justificarian su consideracién como tal. Cabria sefialar también la degradacion de
su nivel profesional, la desarticulacién de su condicién de cuerpo o de gremio para
convertirlo en una sumatoria de individuos cuya capacidad de trabajo se transa en un
mercado en que la contraparte es mucho mas fuerte.

El Episcopado de la Iglesia Catdlica de Chile, ha definido la situacion del magis-
terio como ‘“‘extremadamente delicada™ a causa de la “profundidad de los cambios
educacionales y la drasticidad de los procedimientos empleados en su aplicacion, al
punto que puede hablarse de una crisis integral de la profesion docente”.

“Preocupa —a los obispos catdlicos— que la formacion de los educadores haya

sido excluida de la lista de actividades exclusivas de las universidades, donde

tradicionalmente se preparan los profesores del nivel medio y donde el propio
gobierno reubico a las escuelas normales..."”.

“Los profesores en servicio sufren desde afios inseguridad laboral. Sin mecanis-

mos claros y publicos de defensa de sus derechos funcionarios y con la constante

amaneza de que sus rentas se regulen por el mercado, sufren ahora, ademds,
como hemos dicho, la inseguridad en la permanencia de sus cargos, atendido el
actual proceso de municipalizacion™.

*...8in organizaciones representativas —insiste el Episcopado— y constrenidas a
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un rol marcadamente identificable con la mera instruccion, se sienten privados
de toda participacidn en el estudio de las politicas educacionales que tan directa-
mente les afectan y en que tienen probada competencia”.

“Ven cerradas, asi, o muy disminuidas sus posibilidades de aporte al estudio y
aplicacion de reales innovaciones educacionales que contribuyan al desarrollo
del pais”.

*“Sus perspectivas de tener vigencia como un importante cuerpo intermedio a
nivel nacional parecen definitivamente afectada. En cuanto a su positivo influjo
en la orientacion del proceso educativo a nivel local, mucho dependerd de la
participacion que pueda reconocérsele —y asi esperamos se haga— en las diver-
sas modalidades posibles...”.

‘“Hasta tanto no se repare, en esta y otras formas, la pérdida que el profesorado
ha venido sufriendo en su dignidad y en su proyeccion profesionales, nos duele
—dicen los Obispos chilenos— lo que a diario comprobamos: por motivos ideolg-
gicos y econémicos, se corre el riesgo de conformar en el educador un profesio-
nal disminuido, pasivo, sin espiritu critico frente a la realidad educacional del
pais y de convertir a las nuevas generaciones en juventudes carentes de verda-
deros maestros. De esta manera, la crisis que vive el profesorado incuba graves
dafios para todo el cuerpo social. Anhelamos que ain sea tiempo de enmen-
dar rumbos y evitar esos dafios’’(107).

NOTAS

(1)  Organizacion Internacional del Trabajo. Anuario de Estadisticas del Trabajo, Ginebra, 1972.

(2)  La primera escuela normal se fundo en 1843. Los profesores secundarios, desde 1889, tuvie-
ron un instituto pedagogico de rango universitario.

(3)  Misiones de educadores chilenos hicieron importantes contribuciones al desarrollo educacio-
nal de muchos paises de la region. Gran cantidad de docentes de América Latina se han for-
mado o perfeccionado en las universidades chilenas.

4) Ivin Nufiez. El Magisterio Chileno y el Estado de Compromiso: 1936-1970. Santiago, 1982,

(5)  Ivan Nufiez: Op. cit., capitulo II.

{6) Aproximadamente un 80°/o. En 1979, ese porcentaje habia disminuido a 759/o. Ver:
Superintendencia de Educacion Personal de los Establecimientos que atienden Ensefanza
Prebasica, Basica, Especial y Media. Afio Escolar 1979, Santiago, 1980.

(7)  En 1966 se estimaba en un 6%/o del total del cuerpo docente, aquellos que se desempenia-
ban en establecimientos estatales y privados a la vez, CIDE: La Educacion Particular en
Chile. Santiago, 1971; p. 127.

(8)  Ernesto Schiefelbein: “Diagnostico de la Educacion Chilena en 1964, Santiago, 1974; p.
90; v Diagnostico de la Educacion Chilena en 1970; Santiago, 1976; pp. 181-182.

(9) CIDE: Op. cit.: p. 142. :

(10) CIDE: Op. cit.; pp. 65-74.

(11) Ivan Nafez Op. cit.; cap. III.
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(16)
(17
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19)
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(22)
(23)

(24)
(25)

(26)
(27)
(28)
(29)
(30)
(31)
(32)
(33)

(34)
(35)

(36)

Ivan Nufiez OP. cit.; cap. III.

Sobre las remuneraciones de los profesores en los afios 1970-73, ver cifras mds adelante.

Para una comparacion con las condiciones de empleo docente en otros paises de América
Latina en el mismo periodo cfr: Carmen Lorenzo, La Situacion del Personal Docente en
Ameérica Latina, Santiago, 1967. En muchos aspectos, la situacion del magisterio chileno
estaba sobre la mediana de la region y en algunos, estaba a la cabeza (por ejemplo, en la
asignacion por antigiiedad o “trienios™).

Lo que sigue se basa principalmente en: Ivan Nufiez. op. cit.: ¥ en Sonia Godoy P. Las
Asociaciones de Profesores del Pasado y del Presente y su Labor Educativa, Santiago, 1962.
En 1949 se dicto el Estatuto del Magisterio, modificado en 1951, a peticion de la FEDECH.
Esta legislacion rigio hasta la promulgacion del Estatuto Administrativo, en 1960.

Fl reconocimiento legal del SUTE, acordado en 1972 por el parlamento, significé superar
la disposicion del Estatuto Administrativo que prohibia la sindicalizacion de los funciona-
rios de la educacion publica, .

Augusto Pinochet U.: Vision Futura de Chile, Santiago, 1979.

Augusto Pinochet U.: Discurso con motivo de la dictacion de las Directivas Presidenciales
para la Fducacion, Santiago, 5 de marzo de 1979.

“Objetivo Nacional de Chile”, en Revista de Pedagogia N°® 208, Santiago, septiembre de
1977; pp. 650-651.

Entre los fusilados de Yumbel se encontraron, afios mas tarde, dos maestros. En Osorno, se
fusilé al Director Provincial de Educacién Primaria; en Copiapé al profesor de la UTE,
Leonello Vincente y en La Serena, al profesor de Miisica de la Sede universitaria Jorge Pefia,
entre otros.

Veéase el capitulo 17.

El general Pinochet manifestd, en marzo de 1979, que “como siempre, elementos desplaza-
dos intentardn utilizar la nueva institucionalidad educacional con fines bastardos de politica
partidista, pero esta decidido, a la vez, a promover esa institucionalidad y a impedir, con la
mayor energia, que sea desvirtuada”.

Ver Mensaje, N© 304, Santiago, noviembre de 1981; y Magendzo y Gazmuri, op. cit.

Ver VECTOR Informes de Coyuntura Economica. Santiago, septiembre de 1980 y marzo
de 1981 pp. 19-25 y 15-16 respectivamente.

Guillermo Campero, Transnacionalizacion de la Economia y la Sociedad: su impacto en la
estructura y la estrategia del movimiento sindical chileno después de 1973. Informe de
Avance, Santiago 1980.

Vease el capitulo 5.

Juan Carlos Méndez: Panorama Socio-econémico de Chile. Santiago, 1980.

Basado en: Alfonso Bravo, “‘La Carta Pastoral y los Profesores”, Mensaje N© 300, Santiago,
julio de 1981; pp. 324-327.

Basado en: Alfondo Bravo *“La Situacién del Profesorado”, Cuadernos de Educacion,
N© 92, Santiago, diciembre de 1979; p. 325.

Alfonso Bravo: “Situacion...”; op. cit.; pp. 324-325.

Revista de Educacion N© 47, Santiago, mayo de 1974 p. 3.

Un Aiio de Construccion, 11 de Septiembre de 1973-11 de Septiembre de 1974. Santiago,
472.

Diario Oficial, 16 de octubre de 1974.

En la década del 60, un sector del profesorado —en que predominaban los docentes de ense-
fianza secundaria y de colegios privados— aspiré a la creacion de un Colegio que agrupase
a los educadores titulados en las universidades, a fin de diferenciarlos y privilegiarlos respec-
to a los normalistas y al personal sin titulo. Se discutieron en el Parlarnento algunos proyec-
tos sobre la materia pero, en definitiva, prospero la idea de legalizar el SUTE en vez de crear
un Colegio.

Curiosamente, la aspiracion a crear un Colegio de Profesores no se recogi6 en el Diagnéstico
elaborado por el Ministerio de Educacién en 1974, a pesar de estar basado en una “consul-
ta” al magisterio. Los items del proceso de consulta no consideraron el tema “‘organizacion
gremial™.

Diario Oficial, 16 de octubre de 1974,
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Cuando se vencieron los plazos legales, el gobierno renové los mandatos de los dirigentes y
hasta la fecha no se ha realizado eleccion alguna.

El DFL N© 4.129, de 1949, aprobé el Estatuto del Magisterio.

En 1979, los docentes que servian en los establecimientos fiscales diurnos se distribuian en
74.660 docentes propiamente tales y solo 6.477 docentes superiores. Ver Superintendencia
de Educacion: op. cit. Cuadro NO 1. A estas cifras habria que agregar una cantidad menor de
docentes que se desempefiaban exclusivamente en la ensefianza de adultos.

Revista de Educacion N° 67, abril-junio de 1978: pp. 60-61.

Todavia en 1980, la Subsecretaria de Educacion, Silvia Pefia, sostenia que la Carrera Docen-
te era “‘un sistema de real superacion profesional” y que significaba un aumento real de
409/o promedio en los sueldos.

Uno de los principales criticos publicos de la Carrera Docente fue el prestigioso educador
don Eleodoro Cereceda. Ver El Mercurio, Santiago, 14 de julio de 1978.

En el V Congreso del Colegio de Profesores, se acordd solicitar que la asignacion docente
fuera de 100°/o para la jornada de 44 horas y de 689/0 para la de 30 horas, “*El Mercurio” y
“La Tercera™ Santiago, 31 de junio de 1980.

La insuficiencia de la ley de Carrera Docente como mecanismo de mejoramiento salarial fue
implicitamente reconocida por el Ministro de Educacién cuando informé que ‘‘conforme
a la Directiva Presidencial, se estd estudiando la fijacion de un sistema de remuneraciones
que las llevard a limites razonables™. ‘El Mercurio”, Santiago, 18 de mayo de 1979,

Segin Alfonso Bravo, el profesor de educacidn media ha visto disminuir sus remuneracio-
nes por cada hora cronoldgica de trabajo, desde $ 354,24 en 1972 hasta $ 110,29 en 1979
(“Situacidn...””; p. 325).

Ver Alfonso Bravo y Herndn Quezada: La Carrera Docente. Santiago, mayo de 1980.
“Direccion del Personal...”, en Revista de Educacion, N© 72, Santiago, mayo-junio de 1979,
pp. 52-54.

El Mercurio, Santiago 1° y 3 de febrero de 1980.

El Mercurio, Santiago 19, 20 y 21 de febrero de 1980.

Por ejemplo, ODEPLAN: Plan Nacional Indicativo de Desarrollo 1978-1983, Santiago, s.f.;
pp. 75-80.

Veéanse algunos enfoques sobre el contenido de la Directiva Presidencial en las siguientes
publicaciones del Circulo de Educacién de la Academia de Humanismo Cristiano: “La
Directiva Educacional: un Anilisis Critico”, mayo de 1979. Debate sobre la Politica Educa-
cional del Gobierno, julio de 1979. Ver también Cuadernos de Educacion N° 92, diciembre
de 1979.

Hasta la fecha no se materializa lo anunciado.

Directiva Presidencial sobre Educacion Nacional, Santiago, 5 de marzo de 1979,
Previamente, por Decreto Ley de 14 de septiembre de 1977 se habia instituido la Orden al
Mérito Docente v Cultural “Gabriela Mistral”, con grados de Gran Oficial, Comendador,
Caballero y Lazo de Dama.

El Mercurio y La Tercera, Santiago, 18 de enero de 1980.

La Tercera, Santiago, 19 de mayo de 1980.

Esta ley establecia, en su articulo 5°, que un profesor podia rechazar una destinacién por
motivos de salud, proxima jubilacion, posesion de casa propia en la localidad en que sirve,
o ser casado con otro empleado publico,

En los mismos dias en que se promulgaban estas medidas, se realizaba el V Congreso Nacio-
nal del Colegio. El presidente, Juan E. Gariazzo, justificé las facultades ministeriales, pero
otros participantes manifestaron temores respecto al uso de tales poderes. La Tercera, San-
tiago, 28 y 30 de mayo de 1980. En ia misma reunion gremial, la Subsecretaria de Educa-
cion declaraba que no seria posible, “‘por ahora”, un nuevo aumento masivo de remuneracio-
nes como lo habia prometido el Presidente en las Directivas Educacionales.

Un reciente analisis juridico demuestra que en la legislacion sobre traspaso de escuelas a las
Municipalidades, se encubre la proxima privatizacion de los establecimientos. Ver Hernan
Quezada: *“Municipalizacion: Camino hacia la Privatizacion™, Revista Analisis N© 40, San-
tiago, noviembre de 1981; pp. 38-39.



(59)
(60)

(61)
(62)

(63)

(64)
(65)
(66)
©67)

(68)

(69)

(70)
(71)

(72)

(73)

El Decreto Ley 3.166, de febrero de 1980, legalizé la transferencia de los establegimientos
técnico-profesionales al sector privado.

En el conjunto de la ensefianza técnico-profesional fiscal se ha producido un descenso de los
matriculados, desde 149.300 en 1978,a 133.575en 1979 v a 121.992 en 1980. En cambio,
ha aumentado la matricula en el sector privado.

Vease el capitulo 3.

*..Jos funcionarios tendrdn ahora posibilidades reales de mejoramiento profesional y econé-
mico” (Ministro del Interior, con motivo de la dictacion del DFL N© 1-3063, de 1980).
*...se entiende que las rentas del profesorado aumentaran: es meta del gobierno mejorar la
educacion y elevar las rentas” (Juan E. Gariazzo, La Tercera, Santiago, 3 de noviembre de
1980). ** ..me parece una medida que puede llevar a un rapido mejoramiento de la situa-
cion... las remuneraciones de los profesores tenderdn a igualarse con las de los demds profe-
sionales ‘similares’ ” (Rolf Liiders Sch., “‘Rentas y futuro del profesorado™. La Tercera,
Santiago 23 de julio de 1980).

El Ministerio de Hacienda elaboré un formato de “‘contrato tipo” para ser empleado en el
traspaso de profesores a las municipalidades. En él, se identifica al Alcalde como “emplea-
dor’” y al docente como ‘trabajador™. Las siguientes son algunas de sus estipulaciones:
*..El trabajador se obliga a cumplir las instrucciones que le sean impartidas por su jefe
inmediato, el Director del Establecimiento o por el Alcalde de la Municipalidad o su
representante’. “...El trabajador acepta ser trasladado a cualquiera de los establecimientos
educacionales administrados por la Municipalidad”. *...El trabajador acepta la terminacion
de su contrato o reduccion de su jornada de trabajo en todos los casos en que por motivos
de reducciones de horarios en los planes de estudios, cambios o supresiones de los programas
correspondientes, disminuciéon de matriculas o de cursos, deje de existir o se reduzca la
actividad exigida por el trabajo encomendado’’. Ministerio de Hacienda, Direccion de Presu-
puesto op. cit.; pp. 49-51.

Los profesores traspasados desde el sector fiscal pierden su antigiiedad, y sus indemnizacio-
nes al ser despedidos solo podrdn calcularse desde la fecha del traspaso.

En la prictica, las estipulaciones del “contrato tipo™ sobre trabajo los domingos y festivos,
hacen poco aplicable el derecho a horas extraodinarias.

Su monto era de $ 6.122 en el mes de octubre de 1981, equivalente a US$ 156, a los que
deben restarse las imposiciones para prevision.

Por el momento, la gran mayoria de los Alcaldes ha respetado las remuneraciones que cada
docente percibiria en el sector fiscal y en varios casos las han aumentado, pero no hay garan-
tias legales de que se mantengan.

El Estatuto Administrativo concede 20 dias de feriado para los funcionarios con 15 o mas
afios de servicios y 25 dias para los que tienen mas de veinte. En la prictica los profesores
fiscales gozan de dos meses de vacaciones, como una prerrogativa consagrada de hecho. Los
profesores particulares gozaban de dos meses, por ley.

**La negociacion colectiva es el procedimiento a través del cual un empleador y grupos de
trabajadores, acuerdan establecer condiciones comunes de trabajo y remuneraciones por un
tiempo determinado™. :

Un analisis de este problema se ve en: Herndn Quezada, Estatuto Juridico de la Profesion
Docente. Santiago, 1981.

Recientemente, el Sindicato de Profesores, Sicologos y Orientadores del Santiago College,
acordd una huelga legal (La Tercera, 2 de noviembre de 1981). Posteriormente desisti6 y
aceptd la mantencion del contrato colectiyo vigente (La Tercera, 4 de noviembre de
1981).

“La formacion de profesores y el otorgamiento de los titulos profesionales correspondientes

“habilitantes para desempeniar funciones en todos los niveles del Sistema Nacional de Educa-

cion, se realizard por las universidades del estado y por las universidades particulares recono-
cidas por éste en conformidad a la ley, en un Sistema Nacional de Formaciéon de Docen-
tes...” (Art. 18 del Decreto Ley N© 353).

“El Ministro de Educacion entregard las normas sobre Politica de Formacion de Docentes al
Consejo de Rectores de las Universidades Chilenas... Este Consejo de Rectores, para asesorar-
se en el cumplimiento de estas normas, organizard un Consejo de Coordinacién Nacional de
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Formacion de Docentes, bajo su dependencia™ (Art. 22 del Decreto Ley N© 353).

Ver El Mercurio, 19 de marzo de 1978: “Futuros Profesores, las Universidades Polemizan™.
También: Ivin Navarro, La Formacion de Profesores, Realidad y Desafio, Santiago 1981.

El DFL N° §, de 5 de febrero de 1981, fija normas sobre las nuevas instituciones de educa-
cién superior no universitaria denominadas “Institutos Profesionales”. Los DFL N°© 7, de 17
de febrero, y N© 13, de la misma fecha de 1981, crean los institutos profesionales denomi-
nados Academias Superiores de Ciencias Pedagégicas de Santiago, Valparaiso, respectiva-
mente.

La Universidad de Santiago de Chile ha anunciado que no continuard formando profesores,
cerrando en 1982 el ingreso a las carreras pedagdgicas que mantenia. La Tercera, Santiago,
30 de octubre de 1981.

El Art. 19 del DFL N© 5, aplicable también a las academias superiores de ciencias pedagdgi-
cas, limita la finalidad de los institutos profesionales a *la formacion de profesionales con
los conocimientos necesarios para el ejercicio de sus respectivas actividades™.

Diversas investigaciones han confirmado que los alumnos que ingresan a pedagogia tienen,
en general, bajos puntajes en la Prueba de Aptitud Académica. Ver: Cristina Rodriguez y
Jorge Bahamonde, Caracteristicas de la Demanda por las Carreras de la Universidad de Chile.
Santiago, 1979; Victor Nazar, El Ingreso a la Universidad de Chile y a las Carreras de Peda-
gogia en el Afio 1978. Santiago, 1980.

La escasa participacion del profesorado tieme como consecuencia el desapego de vastos
sectores hacia el Colegio. En mayo de 1981, cuando prdcticamente era todavia obligatoria
la afiliacién de 100.000 inscritos sdlo pagaban sus cuotas 60.000 miembros del Colegio,
segin reconocia su Presidente, “Revista de Educacion Bdsica, El Mercurio, Santiago, 19 de
mayo de 1981.

Para una informacion amplia sobre el tema, ver: “‘Revista de Educacién Bésica", El Mercu-
rio, Santiago, 19 de mayo de 1981, y Suplemento de La Tercera, Santiago 28 de octubre
de 1981.

“Boletin del Colegio de Profesores ', N 4, 1977; pp. 12-15.

El costo era cercano a § 600.000. Los profesores debian enterar el ahorro previo y pagar
un dividendo mensual reajustable a 12 anos plazo de § 4.500, en moneda de 1979. En ese
afio, los sueldos de los profesores de ensefanza media fiscal oscilaban entre $ 7.800 y
$ 16.000, menos los descuentos legales cercanos a un 209/o del sueldo. Ver Ultimas Noti-
cias, Santiago, 14 de julio de 1979.

El Mercurio, Santiago, 11 de noviembre de 1981.

Estas cifras indican que el profesorado no estd afiliandose masivamente a la AFP montada
por el Colegio.

Se arguye que los afectados no son miembros del Colegio, como en el caso del profesor
Federico Alvarez Santibdfiez, muerto en dependencias policiales. Respecto a los dirigentes
de la Coordinadora exonerados, el presidente del Colegio expresd que no eran ellos los
atropellados sino el Ministerio del Interior.

El Mercurio, Santiago, 15 de junio de 1977. _

La Tercera, Santiago, 3 de noviembre de 1980.

La Tercera, Santiago, 3 de noviembre de 1980.

Entrevista a Juan E. Gariazzo en El Mercurio, 18 de octubre de 1981; p. D-7.

Este juicio parece no haberse expresado cuando el Colegio de Profesores integraba el Conse-
jo de Coordinacién Nacional de Formacion de Docentes, asesor del Consgjo de Rectores de
las Universidades Chilenas.

Los planes de educacion bdsica, al establecer la optatividad de ciertas materias también res-
tan posibilidades ocupacionales a los maestros, particularmente a los especializados en Artes
Plistica, Mdsica y Educacion Técnico Manual. Pero el Colegio, en su oportunidad, no
denuncio estas restricciones.

La periodista Raquel Correa, al entrevistar al presidente del Colegio de Profesores, personali-
z6 en ¢l las fluctuaciones de opinion de su directiva: “Estuvo muy contento cuando todas
las pedagogias... llegaron a la universidad, pero acepto, encantado que —mds tarde— perdie-
ran su rango universitario. Celebré con toda el aima la creacion del Colegio de Profesores...
y fue el primer dirigente gremial que acepto que su organizacion se disolviera, convirtiéndo-
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se, seglin la ley, en Asociacion Gremial. La carrera docente... lo llend de satisfaccion, pero,
ahora, se encuentra esperanzado en que la municipalizacion educacional acarreard mayores
rentas al profesorado...”” El Mercurio, Santiago, 18 de octubre de 1981; p. D-7.

La Tercera, Santiago, 25 de marzo de 1981.

En su Boletin “ACUPAC", fue dando cuenta del nacimiento y temprano desarrollo del
movimiento alternativo. Una exposiciéon en un Encuentro del Circulo de Educacidn de la
Academia de Humanismo Cristiano, incide en el mismo tema.

El Circulo, entre otras actividades, realiza un encuentro mensual en que se discuten temas de
interés para el movimiento gremial. Las exposiciones se reproducen en folletos a mimeé-
grafo.

El Taller organiza cursos y reuniones de analisis y publica estudios sobre cuestiones educa-
cionales y gremiales.

Ver La Tercera, Santiago, 2 de diciembre de 1979.

La Campana, Boletin de los Educadores, N° 4, Santiago, marzo-abril de 1980;p. 3.

Algunos de los trabajos presentados al Seminario fueron:

—*“Cambios en el Sistema Educacional bajo el Gobierno Militar".

—*“El Proceso de la Nueva Ensefianza"'.

—*La Funcion Social de la Ensefianza Media”.

—*“Modelo Cultural y Universidad en el Autoritarismo”.

—*“Libertad Intelectual, Universidad y Democracia™.

~*El Rol del Docente y la Politica Educacional Vigente".

—*"“El Movimiento del Magisterio en Chile".

—*“Situacion del Magisterio™.

Boletin “La Campana”, NO 4, Concepcion, 1981.

La Tercera, Santiago, 15 de diciembre de 1981;p. 9.

Decreto Ley NO 2757, de 4 de julio de 1979, modificado y complementado por el Decreto
Ley N© 3163, de 29 de enero de 1980 (Diario Oficial del 5 de febrero de 1980).

Articulo 19 del Decreto Ley 3163.

La Tercera, Santiago, 11 de noviembre de 1981.

En el estudio titulado *“El Estatuto Juridico de la Profesion Docente™ (Santiago, octubre de
1981), el abogado Herndn Quezada demuestra que los profesores “municipalizados™ tienen
el derecho a sindicalizarse, a raiz de su definicion como trabajadores del sector privado, en
virtud de lo establecido en el Art. 4° del DFL N© 1-3063. No siendo empleados propiamen-
te municipales, no caen bajo la prohibicion que afecta a éstos.

Articulo 62 del Decreto Ley N© 2756 de 1979.

Entre otros estudios y articulos, ver los incluidos en la Revista de Talleres de VECTOR,
NO 2, Santiago, junio de 1981]; v los contenidos en los siguientes nimeros de la Revista
Mensaje, de Santiago: 281, 283 y 284, todos de 1978.

Sin explicitar fundamentos juridicos, el Director de Educacion de la Municipalidad de
Antofagasta, Alejandro Kruger, declard recientemente que los docentes no podrdn negociar
colectivamente sus remuneraciones, en las escuelas traspasadas. El Mercurio, Santiago, 19
de noviembre de 1981. En el mismo sentido se han expresado algunos Alcaldes de la Region
Metropolitana.

Carta Pastoral del Comité Permanente del Episcopado: “La Reforma Educacional™, en Men-
saje, NO 300, Santiago, julio de 1981; pp. 371-372.
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Capitulo 5.

RECURSOS ASIGNADOS
A LA EDUCACION Y
SU DISTRIBUCION

ANTECEDENTES

El propésito de este capitulo es estudiar el monto y la composicion de los recursos que
el Gobierno Militar ha destinado a la educacién, examinando también la correspon-
dencia entre las metas de la politica educacional y sus logros efectivos.

Como se dijo, la politica educacional del Gobierno Militar ha sefialado como uno
de sus fines principales alcanzar la “‘igualdad de oportunidades™, otorgando ensefianza
bdsica universal. En consonancia con eso, uno de los objetivos especificos de financia-
miento sefialados para el sector educacion ha sido una redistribucion. de recursos en su
interior para favorecer a los sectores mads desposerdos, aumentando en términos relati-
vos el aporte a la educacion bdsica y media, y disminuyendo el de la educacion
superior. Verificar hasta qué punto este objetivo especifico se ha cumplido serd uno de
los propésitos del capitulo.

A pesar de que el anilisis se centra en el perfodo 1974-1982, se ha intentado
incluir antecedentes que van desde 1965 en adelante, imprimiéndole cierta perspectiva
histdrica al andlisis.

Se ha elaborado la informacion financiera con el fin de permitir comparaciones
en el tiempo. Las cifras porcentuales intentan evitar en alguna medida las discusiones
que traen aparejadas las correcciones de precios y su expresion en términos reales. No
obstante, también se entregan antecedentes en estos términos para poder analizar la
evolucién de cada indicador en forma especifica.

El sector educacion conforma un sistema compuesto por acciones sistemdticas
y no sistemiticas. Se puede diferenciar segiin la organizacién entre educacion regular
y educacion extrarregular, distinguiendo en esta tltima la formal de la no formal.

Educacién Regular: comprende todas aquellas acciones organizadas tendientes
a otorgar educacién, con objetivos, estructura, metodologia, etc. claramente estable-
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cidos y donde confluyen normalmente los individuos, esto es, educacion pre-bdsica,
basica. media, universitaria o superior, sea fiscal o particular.

Educacion Extrarregular: en este tipo de educacion es necesario distinguir entre:

a) Educacion Extrarregular Formal: comprende todas aquellas acciones organiza-

das y adaptadas a las necesidades de los individuos que generalmente no estdn

en el sistema regular. Implica la inscripcion de alumnos en centros, instituciones,

organismos, etc. que someten al individuo a un proceso educativo determinado y

que normalmente es evaluado en su rendimiento. ’

b) Educacion Extrarregular No Formal: se produce naturalmente, sin tener una

organizacion determinada dirigida a un grupo objetivo especifico.

Es otorgada por la comunidad, por los medios de comunicacion, pudiendo afec-

tar a cualquier persona(l). '

Si se quisiera analizar el esfuerzo educacional de una sociedad determinada debe-
rian considerarse todas las organizaciones incluidas en las definiciones anteriores. Sin
embargo, los objetivos planteados para este estudio, permiten especificar ain mds el
campo de andlisis, al pretender examinar la asignacion de recursos a educacion de
parte del estado. Esto permite concentrarse especialmente en el sector educacién y en
aquellas instituciones que si bien administrativamente no dependen del sector, técnica-
mente debieran depender.

En las proximas lineas se entregard una vision de los organismos que componen
el sector, sus funciones y principales caracteristicas. Debido a que se pretende exami-
nar una evolucién del gasto en un periodo bastante amplio (65-82), se describirdn ade-
mds de los organismos componentes de la estructura actual, aquellos servicios que his-
téricamente han pertenecido a educacion, aunque actualmente no dependan de él.

El Sistema de la Administracion Publica esta siendo reestructurado por la Comisién
de la Reforma Administrativa (CONARA) a partir de proposiciones de proyectos de
organizacion presentados por los mismos Ministerios. Educacién presenté su ante-
proyecto a CONARA el cual ha sido analizado y ha sido objeto de pequefias adapta-
ciones. Aparentemente, no existe ninguna modificacion de fondo y el sector ha tendi-
do a organizarse de hecho sobre la base de la nueva estructura.

El sistema actual (ver organigrama simplificado adjunto)(2) comprende los
siguientes organismos centralizados y descentralizados(3). .

ORGANISMOS CENTRALIZADOS

El proyecto de reestructuracion plantea una sola division de educacion, que abarque
las actuales Direcciones de Educacién: Direccién Primaria y Normal, Direccion Secun-
daria y Direccion Técnico-Profesional.

1.— Direccién de Educacion Primaria y Normal. Tiene a su cargo la Educacién Pre
Bisica (cursos pre bdsicos adscriptos a las escuelas bdsicas y escuelas parvulos) la
Educacion Bdsica y la Educacion Diferencial.

Los objetivos de estos tres programas son los siguientes:
a) Educacién Pre Bdsica: dar atencion integral al parvulo de 0 a 6 afios. La politi-
ca actual del gobie.1.0 senala que tienen prioridad las acciones en educacion pre-
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ORGANIGRAMA SIMPLIFICADO DE EDUCACION
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escolar, debido especialmente a los estados deficitarios en los aspectos social,
fisico y psiquico que presenta la poblacién infantil.

b) Educacién Bdsica Comin: entregar al educando las maximas posibilidades que
le permitan un crecimiento equilibrado y arménico, tanto desde el punto de vista
individual como social.

¢) Educacién Diferencial: proporcionar atencién educativa adecuada a los ninos
deficientes mentales, fisicos, sensoriales, con trastornos del aprendizaje, altera-
ciones conductuales y en situacion irregular.

Direccion de Educacién Secundaria y cuyos objetivos son atender a la poblacion
escolar de 14 a 19 anos, entregando la formacién necesaria al personal de nivel
medio que se incorpora al trabajo y a aquellos que continian sus estudios en la
universidad.

Direccion de Educacién Profesional cuyo objetivo general es formar técnicos de
nivel medio en las especialidades agricola, comercial, industrial y técnica acorde
a los requerimientos cualitativos y cuantitativos del mercado ocupacional.
Direccion de Bibliotecas, Archivos y Museos. Esta Direccién constituye, en
conjunto con el Departamento de Cultura y Publicaciones del MINEDUC, la base
de la futura Division de Cultura. Estd encargada de proponer y supervisar las
normas necesarias para el adecuado cumplimiento de las politicas de desarrollo
cultural. Le corresponde especialmente: fomentar, extender y coordinar las acti-
vidades culturales del pars y preservar el patrimonio cultural de la nacion.
Superintendencia de Educacion: este servicio ha estado sometido a un proceso
de transformacién que dara origen a una Oficina de Planificacién y Presupuestos,
apoyando ciertas actividades que ya realizaba, desprendiéndose de funciones y
personal que ya no le corresponde. Es el mdximo organismo técnico de nivel
superior que asesora al Ministro y que, como Oficina Sectorial de Planificacién,
orienta el proceso de los sectores Educacion y Cultura. Para estos efectos debe:
a) conocer las necesidades, aspiraciones e intereses de la sociedad para convertir-
las en metas de la planificacion y del desarrollo educativo, social y cultural. y
b) verificar las posibilidades y realizaciones de dichas metas en coordinacion con
los organismos de decision politica y con los responsables de la ejecucion.

Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones Pedagdgicas:
su objetivo central es dirigir la realizacion de los procesos de investigacion,
experimentacion pedagogica y perfeccionamiento del magisteric nacional en
forma unificada e integrada tendiente a promover el desarrollo educacional del
pais. Presupuestariamente estd incluido ain en la Secretaria de Administracion
General.

Oficina de Presupuesto: este servicio es el futuro Departamento de Administra-
cién Financiera del MINEDUC. Su objetivo es administrar y controlar la ejecu-
cion del presupuesto del Sector. basado en las instrucciones de la Direccion de
Presupuesto del Ministerio de Hacienda y de la Contraloria General de la Repu-
blica.

Direccion del Personal: este servicio es el futuro Departamento de Administra-
cion de Personal. Sus objetivos son:

a) Controlar la correcta aplicacion de la legislacion vigente en materia de perso-
nal del MINEDUC:



b) Mantener registros actualizados del personal, y

c) Proporcionar a los funcionarios y familiares, prestaciones y beneficios sociales.
Presupuestariamente figura incluida en la Secretaria y Administracion General.
Direccion de Locales y Equipamiento: este servicio serd el futuro Departamento
de Locales y Equipamiento Escolar. Las funciones establecidas para esta direc-
cién son: adquirir, conservar y mantener los bienes materiales que precise ¢l
Ministerio; contratar obras de reparacién, construccion, ampliacién y manteni-
miento de locales escolares y mobiliario; suscribir contratos de arrendamiento:
realizar la recepcion técnica de las construcciones.

Presupuestariamente figura también incluida en la Secretaria y Administracion
General.

ORGANISMOS DESCENTRALIZADOS

l.—

Consejo Nacional de Television: a este Consejo le corresponde la orientacion
general, supervigilancia y fiscalizacion de la television chilena, sin perjuicio de las
atribuciones y facultades que, dentro de sus objetivos legales, corresponde en
forma exclusiva a la Superintendencia de Servicios Eléctricos, de Gas y Teleco-
municaciones.

Comisién Nacional de Investigaciones Cientificas y Tecnoldgicas: le corresponde
fomentar la aplicacién de la ciencia la tecnologia al desarrollo nacional. Esto
implica dinamizar la relacion entre sector productivo y el sistema cientifico v
tecnologico; promover lineas de investigacion cientifica y tecnoldgica acordes
con las prioridades nacionales; ubicar recursos extranjeros y otorgar recursos
nacionales. En la nueva estructura pasaria a depender de la Secretaria General de
Gobierno.

Consejo de Rectores de las Universidades Chilenas: propone a las respectivas
universidades las iniciativas y soluciones destinadas a coordinar sus actividades
en todos sus aspectos para procurar un mejor entendimiento y calidad de la
ensefianza universitaria y una efectiva coordinacion de las investigaciones cien-
tificas y tecnoldgicas que éstas desarrollan.

Universidades: la educacion superior tiene por objeto formar los recursos huma-
nos calificados de mds alto nivel que el pais requiere para su desarrollo economi-
co y social (funciones docentes e investigacion); ademds cumple una labor
cultural (funciones de extension, bienestar y biblioteca).

Junta Nacional de Auxilio Escolar y Becas: es un organismo auténomo de dere-
cho publico que tiene por objeto la aplicacion de medidas coordinadas de asis-
tencia social y economica a los estudiantes, conducentes a hacer efectiva la
igualdad de oportunidades ante la educacion.

Sociedad Constructora de Establecimientos Educacionales: este es practicamente
el lnico organismo dedicado a las construcciones escolares en Chile, construyve
y entrega equipados los locales, realiza las reparaciones mayores y tiene un pro-
grama permanente de mantencioén o conservacion.

Ademds de éstos existen ciertos organismos descentralizados que durante varios

anos recibieron financiamiento a través del sector educacion como son: Television
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Nacional de Chile, Corporacion de Television de la Universidad de Chile, Corporacion
de Television de la Universidad Catodlica de Chile y Corporacién de Television de la
Universidad Catélica de Valparaiso.

Estos organismos serdn excluidos de los fondos hacia educacién puesto que se
incluird el Consejo Nacional de TV, el que efectivamente distribuye los fondos para
TV “educativa”. .

Existe ademds un organismo que por su identidad pertenece y ha pertenecido
siempre al sector, que es la Junta Nacional de Jardines Infantiles, cuyos objetivos son:
prestar atencion integral al parvulo proporcionando educacién correspondiente a su
edad, alimentacion completa y atencion médico-dental; normar y evaluar la atencion
parvularia a nivel nacional a través de apoyo técnico y administrativo a Delegaciones
Regionales y/u otros organismos que lo soliciten.

La Junta atiende los niveles Sala Cuna (0-2 afios), Nivel Medio (24 aiios) y
Transicion (4-6 afios).

A pesar que a contar de mediados del afio 1976 la Junta Nacional de Jardines
Infantiles (J.N.J.1.) depende de la Division de Desarrollo Social del Ministerio del
Interior, los fondos destinados a la JNJI serdn incluidos en el andlisis financiero del
sector, por desarrollar una funcién eminentemente educativa.

Ademads de éstos, se puede distinguir fondos para educacién en otros organis-
mos del estado: el Instituto Nacional de Capacitacién (INACAP), el Servicio de
Cooperaciéon Técnica (SERCOTEC), el Instituto de Educacion Rural (IER), depen-
dientes los dos primeros del Ministerio de Economia y de Agricultura el tercero.
Ademis, entidades como CORFOQ, Junta de Adelanto de Arica, y Corporacién de
Magallanes han destinado tradicionalmente algunos fondos especificos a educacion,
los que también se incluyen al realizar una clasificacion funcional del gasto.

LA ASIGNACION DE RECURSOS

En acdpite anterior se dio una breve descripcién de los organismos que serian incorpo-
rados en el andlisis financiero del sector, planteindose que se incluirian tanto organis-
mos centralizados como descentralizados, cuya funcion fuese netamente educativa, sin
considerar su dependencia administrativa.

Se definen a continuacién algunos conceptos que son utilizados en el analisis
financiero. Ademds, se entrega una pequefa explicaciéon del procedimiento utilizado
en la aprobacién y ejecucién del presupuesto con el objeto de que se entiendan las
distorsiones entre lo programado vy lo ejecutado detectadas posteriormente.

a) Sector Fiscal, comprende todos los servicios centralizados del estado.

b) Sector Publico, abarca ademas del Sector Fiscal las instituciones y empresas
que forman parte del sector descentralizado.

¢) “Presupuesto es un estado estimativo de los gastos y de los ingresos de 1a nacion
para el ano siguiente, acompanade v no de un programa detallado de politica
econdmica. El presupuesto comprende dos grandes aspectos la Ley de Gastos
y el Calculo de Recursos”(4).

d) Presupuesto Efectivo. es el monto de recursos realmente disponibles por el
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Servicio durante un afio determinado (presupuesto (+), suplemento y (—) las dis-

minuciones).

e) Gasto Efectivo, se refiere a los recursos realmente gastados por el Servicio

duante el afio (no incluye las obligaciones contraidas pero no pagadas).

El Proyecto de Presupuesto es elaborado por los Servicios y presentado a la
respectiva Oficina de Planificacion y Presupuesto del Sector para un andlisis y compa-
tibilizacion, a mediados del mes de julio. En el caso que en algin sector no exista esta
oficina, es el Ministerio de Hacienda quien realiza esta labor.

El Proyecto Compatibilizado al interior de cada sector, es presentado a fines de
agosto a la Direccion de Presupuestos del Ministerio de Hacienda para su analisis y
compatibilizacién intersectorial. La Ley de Presupuestos para el afio siguiente es
publicada el 10 de diciembre del afio en curso.

En la Ley de Presupuesto se presenta una “estimaciéon’ de ingresos y gastos. Si
durante el afio se producen fenémenos no programados, los servicios presentan una
solicitud de suplementacién al Ministerio de Hacienda, las que pueden o no ser acepta-
das. Es por esto que difiere normalmente el Presupuesto Inicial del Presupuesto
Efectivo.

En esta parte del trabajo se desarrollan tres etapas: en primer lugar, se examina
la asignacion de recursos a educacion en relacion con el gasto fiscal total, gasto publico
total y gasto del producto geografico bruto. Luego, se analiza la distribucion de los
recursos entre los niveles de que estd compuesto el sector educativo: pre-bdsico, basico,
medio (cientifico-humanistico y técnico-profesional) y superior. Finalmente, se exami-
na en forma especifica la asignacion de recursos a nivel de las universidades (tanto
entre universidades como en el interior de cada una de ellas). Se ha aprovechado la
oportunidad de entregar antecedentes financieros bastante completos referentes a las
universidades por ser los organismos del sector de los cuales se tiene normalmente
menor informacidn.

Para examinar el esfuerzo financiero realizado en educacion en los tltimos afios,
es necesario recurrir a la utilizacion de ciertas medidas globales que sirven de patron de
comparacion a través del tiempo. Las mads significativas a utilizar son el Gasto del
Producto Geogrifico Bruto, el Gasto Fiscal Total y el Gasto Publico Total.

En el cuadro NO ] se presentan una serie de indicadores que permiten formarse
una idea de la absorcion de recursos por el sector desde 1965 a 1982. La Columna
1 incluye el Gasto del Producto Geografico Bruto segun los antecedentes de la “Expo-
sicién sobre el estado de la Hacienda Publica” (julio 1981). La tasa de cambio implici-
ta de este indicador fue la base de expresion en términos reales de las cifras de Gasto
Fiscal Total (Columna 2), Gasto Publico Total (Columna 3), Gasto Fiscal en Educa-
cion (Columna 4) y Gasto Piblico en Educacion (Columna 5).

Los antecedentes de Gasto Fiscal Total, Gasto Publico Total, Gasto Fiscal en
Educacion y Gasto Publico en Educacién en términos nominales, entre 1965 y 1975,
se extrajeron de los Balances Consolidados preparados por el Departamento de Coordi-
nacion y Sintesis del Ministerio de Hacienda (los afios 1974 y 1975 se encuentran atn
sin publicar). Para los afios 1976 a 1980 se obtuvieron los datos generales de la Cuenta
de Inversiones de Contraloria. Para los datos especificos del Sector se utilizaron ade
mads los Balances Presupuestarios de los Organismos. Los antecedentes de gastos se
refieren a gastos efectivos durante el afio(5).
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Como se dijo anteriormente, se utilizé la clasificacion funcional del gasto en vez
de la clasificacién econdmica, de manera de incluir en el andlisis de educacion todos
aquellos organismos que eran fundamentalmente educativos a pesar de no depender
administrativamente del sector (ejemplo: INACAP, Instituto de Educacion Rural),
etc.(6). Dado que se pretende, en esta etapa, medir el esfuerzo global que se ha efec-
tuado en educacion, se incluyen tanto los gastos corrientes como los de capital de estos
servicios. :

La consolidacion del sector implica la eliminacion de las transferencias internas
entre los organismos de manera de evitar la doble contabilizacién. Los antecedentes
disponibles para los afios 1976 a 1980 permitieron evitar este error en los casos mas
evidentes por lo cual las cifras de gastos pueden tener cierta sobreestimacion.

Se observa en el cuadro 1 que el gasto del P.G.B. experimento un aumento rela-
tivamente sostenido hasta 1975 afio en el cual se produjo una seria contraccién en
términos reales (139/0), recuperindose en los afios posteriores.

Este fenémeno es particularmente notorio en el caso del gasto realizado por los
organismos centralizados del estado (Gasto. Fiscal) en el que se ha aplicado la politica
de restriccion del gasto en forma bastante drdstica. Si bien en 1974 el Gasto Fiscal
Total siguié aumentando, llegando en términos reales a US$ 3.551.9 (mill. 76) en
1975 disminuyo a 3.228.8, pero cae fuertemente a contar de 1976. 2.762.3;2.791 en
1977; 2.787.8 en 1978; 2.8534 en 1979, recuperindose en 1980 (US$ 3.266.7
mill. 76).

—El comportamiento del Gasto Piblico es algo distinto. Se incrementa hasta

1975 (1974: 6.252.3; 1975: 6.635), cae en 1976 (3.843.7) recuperdndose algo

en 1977 y 78 (4.253.6 y 4.6399, respectivamente) pero sube fuertemente ya

en 1979: 6.264.2 y 6.496.4 (mill. US$ 76) en 1980, aunque sin alcanzar ain los

niveles de 1975.

—En el marco de restriccion general es necesario examinar el comportamiento

del aporte al sector educacion. Se puede ver que este sector ha sido especialmen-

te afectado: el porcentaje de aporte fiscal a educacion que fue de 14.89/o en

1965 y que subié hasta 19.70/o en 1972, cae al 13.20/o en 1974 y a 10.99/0 en

1975. A contar de 1977 se comienza a recuperar, pero s6lo en 1980 llega a nive-

les alcanzados 13 afios antes (1967 en adelante).

—El porcentaje de gasto piblico dirigido a educacién que llegé hasta 12.39/o en

1972, cae a 8.69/0 en 1974 y 6.80/o en 1975. Se produce un mejoramiento

entre 1976 y 1978 pero se vuelve a niveles correspondientes a 1965 en los 1lti-

mos dos afios (1979 y 80).

—Si se examina el aporte a educacion en términos reales, se observa también la

brusca caida de 1975, produciéndose en los afios 1979 y 80 una recuperacion

que permite alcanzar los niveles de 1974, los que estan bastante por debajo de

los logros de 1971-72.

La situacion anterior se verifica ain cuando - como se dijo anteriormente -
puede existir cierta sobreestimacion en los gastos en educacion entre 1976-80 por
alguna doble contabilizacion.

Se puede concluir, entonces, que el sector educacion no tiene prioridad real para
este gobierno o, por lo menos, que desde el punto de vista financiero no muestra el
mismo interés que tuvieron los gobiernos de Frei y, sobre todo, de Allende.
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Es evidente que los antecedentes financieros por si solos no revelan mucho si no
son acompafiados de antecedentes cualitativos que indiquen lo realizado efectivamente
con estos recursos. De no ser asi. una reduccién del aporte podria recibir diversas-inter-
pretaciones : que refleja una mayor eficiencia en el uso de los recursos puesto que seria
posible cumplir la funcién educativa con menos recursos: que existe una considerable
pérdida cuantitativa y cualitativa en educacién.

Desafortunadamente, los anilisis de antecedentes cuantitativos sobre logros de
atencion, permiten deducir que lejos de un mejoramiento en la eficiencia, se ha frena-
do el desarrollo de la educacion en el pais (ejemplo: tasas de escolarizacion, asistencia-
lidad al estudiantado, etc. Ver capitulo 5).

Dado que el objetivo especifico planteado (desde el punto de vista financiero)
por el actual gobierno es producir una redistribucion de recursos al interior del sistema
para favorecer en forma especial a la educacion bdsica en desmedro de la educacion
superior (ya que se constataba que a ella llegaban primordialmente los niveles socio-
econdémicos privilegiados), se decidié examinar la distribuciéon del aporte fiscal por
niveles y en relacion a su alumnado (ver cuadro NO 2).

Para la determinacion del aporte fiscal por niveles se considero el Gasto Fiscal en
cada nivel (ver Anexo NO 1), descontando las subvenciones y el aporte especifico reali-
zado a INACAP y SERCOTEC (esto porque se trataba de discriminar el aporte realiza-
do para el financiamiento de los niveles de educacion regular).

En la categoria alumnado se incluye tanto nifios como adultos puesto que finan-
cieramente los recursos se canalizan a través de los niveles de educacion correspon-
dientes. En lo que respecta a pre-basica se hace la distincion entre aquella entregada
por la JNJI y aquella de responsabilidad del Ministerio de Educacion. Los recursos
para pre-basica del MINEDUC se canalizan a través de primaria y son practicamente
imposibles de discriminar de éstos, puesto que en su mayoria se trata de cursos pre-
bdsicos adscritos a escuelas bdsicas.

En educacion universitaria se incluyen todas las universidades puesto que, si bien
solamente la Universidad de Chile y la Universidad Técnica del Estado (actualmente
Universidad de Santiago) son estatales, todas reciben aporte fiscal, siendo éste el ingre-
so mds importante en todas ellas (en algunos casos ha llegado ‘a cubrir mds del 900/0
de todos los gastos de la universidad)(7). En el cuadro N© 2 se observa que la educa-
cion superior, donde se concentra, cuando mds, alrededor de un 59/o del alumnado, ha
recibido aportes cercanos al 400’0, Fl ano 1974 es justamente el afio en que las univer-
sidades se llevan un mayor porcentaje del aporte fiscal (48,2°/0). Si bien es cierto que
en lus anos posteriores la absorcion tiende a dismunuir, el ritmo de la contraccion es
muy lento por lo cual en 1979 y 1980 se alcanzan recién los niveles de 1970-71.

Es necesario considerar que una politica de contraccion del aporte a las universidades
debe estar acompaiiada de mecanismos tendientes a garantizar que esta contraccion
no se traduzca en una mayor selectividad del sistema.

Desafortunadamente, el énfasis puesto por el actual gobierno en el autofinan-
ciamiento de las universidades, se ha traducido en el establecimiento de cobros fijos
por carrera. Si bien es cierto que se da la posibilidad de préstamos para cubrir estos
costos, esto significa comprometer una parte importante de la vida profesional para
su cancelacion.

La propension al riesgo necesariamente difiere entre niveles socioeconémicos. En
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este caso es ficil pensar que los mds reacios a comprometerse con pagos fijos serdn
aquellos estudiantes de los sectores mds bajos puesto que la seguridad de obtener
empleos rentables es también menor. Dado que se ha comprobado una disminucién
de las postulaciones a las universidades en los ultimos afios, ficil es pensar que es
producto de la dificultad que significa para los sectores de menores recursos ingresar a
una universidad que cobre los costos de docencia ademds de los gastos chrectos (aloja-
miento, materiales, alimentacion, vestuario, etc.).

Con respecto al aporte fiscal a los otros niveles de educacion se ve que la educa-
cién media ha sido especialmente perjudicada en la distribucion del aporte, producién-
dose en 1974 una contraccion muy fuerte de los recursos asignados a este nivel. Si bien
la educacion cientifico-humanistica ha ido recuperando los niveles de 1971, la educa-
cién profesional refleja no tener interés para este gobierno, sobre todo en relacion a los
dos gobiernos anteriores.

Como se sabe, el sistema universitario chileno qued6 compuesto por 16 universi-
dades de acuerdo a los DFL 6 al 21 dictados entre los meses de febrero y marzo de
1981. Debido a que hasta el momento no ha sido posible obtener la informacién
necesaria, el andlisis de los recursos asignados a las universidades se efectia hasta
1980.

Hasta ese afio el sistema universitario estaba compuesto por ocho universidades,
dos publicas y seis particulares.

En el cuadro NO 3 se aprecia la importancia del aporte fiscal en el financiamiento
de cada universidad en el periodo 1965—1980. Sin duda el aporte fiscal constituye
definitivamente el ingreso mas significativo para cada una de ellas. En el afio 1974 es
justamente aquel en que el aporte fiscal lleg6 a los niveles mds altos de todo el periodo
(86,29/0) Si bien en los afios posteriores ha disminuido en importancia, el afio 1980
aun se mantenia en un 66,29/o lo que refleja que el autofinanciamiento de las univer-
sidades estd lejos de ser una realidad.

La dependencia del aporte es algo distinta entre las universidades aunque esto varia de
afio en afio:

—Las Universidades: Catdlica de Chile, de Concepcién y Austral reflejan una

menor dependencia del aporte fiscal.

—La Universidad Catdlica de Valparaiso, en cambio, se mantiene en niveles de

gran dependencia.

—Se dan casos de dependencia extrema, como fue 1975 para la Universidad

Federico Santa Maria (91.99/0) y 1976 para la Universidad del Norte (90.19/0).

En el Cuadro N© 4 se entrega la cobertura de alumnado por universidad y el
porcentaje del aporte fiscal que le correspondio en el periodo 1965-80.

Si bien es cierto que no necesariamente deberia darse una correspondencia directa
entre absorcion de alumnado y participacion en el aporte fiscal (considerando que
cada universidad ofrece una gama diferente de carreras variando éstas en costos), el
cambio de la distribucion a través del tiempo permite detectar incentivos especificos
dados a determinadas universidades en las distintas épocas.

—La Universidad de Chile ha ido disminuyendo relativamente su aporte a través
del tiempo (1965 620/0, 1980: 44.10/0) aproximdndose ésta a su cobertura en
alumnado.
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CUADRO N©° 3

IMPORTANCIA DEL APORTE FISCAL EN EL FINANCIAMIENTO

DE LAS UNIVERSIDADES
Univ. | Univ.| U.T.E. Univ. Univ. | Univ, Fede- Univ. Univ. Univ. | Total
de (U.de | Cat.de| Cat. de rico Sta. | Concep- | Austral del

Afio | Chile | Santiago| Stgo. | Valpo. Marra cion Norte

1965 75.8 90.9 57.0 534 59.6 53.3 394 69.2 71.3
1966 76.0 924 48.4 56.3 596 47.9 51.5 41.5 69.4
1967 | 66.0 87.7 41.4 52.9 42.2 39.6 48.7 30.2 | 59.6
1968 | 66.1 75.8 43.7 73.5 46.5 39.5 56.3 585 | 60.3
1969 | 69.5 64.4 554 68.3 50.2 43.6 64.2 57.8"| 63.1
1970 | 66.0 86.7 66.2 71.3 52.8 735 59.1 60.1 | 65.8
1971 70.0 79.1 65.0 75.0 58.7 505 61.1 69.5 67.4
1972 | 82.1 85.4 76.5 80.7 65.2 60.9 704 730 | 787
1973 | 85.0 934 79.4 73.3 85.5 52.6 61.7 866 | 79.4
1974 | 87.9 91.7 79.6 83.3 88.0 80.2 75.6 87.6 | 86.2
1975 | 65.5 84.1 50.3 85.9 91.9 60.6 68.8 603 | 65.8
1976 69.2 80.5 59.7 79.2 81.6 58.4 68.6 90.1 69.6
1977 77.0 624 47.1 83.4 69.4 67.1 64.2 70.6 67.0
1978 73.8 70.9 535 85.0 535 63.5 64.8 57.0 66.6
1979 122 66.7 45.3 81.8 67.9 62.6 65.6 835 65.4
1980 70.4 64.2 53.1 81.1 80.5 64.4 58.7 71.5 66.2

FUENTES: 1965-75 Latorre, C.L., “La Asignacion de Recursos...” op. cit.

1976-80: Anexos 2 al 10.

—La Universidad Técnica aument6 fuertemente su cobertura de alumnado, a
contar de 1971, alcanzando en 1972 el 24.40/o, Sin embargo, su participacion
en el aporte fiscal ha tendido a descender gradualmente. 1974 es un afo de brus-
ca carda para esta universidad, a pesar que es aquel en que mayor participacion
tienen las universidades en la distribucion del aporte por niveles educativos
(48.29/0 - ver cuadro NO 2). Este desnivel entre aporte y alumnado se da en una
universidad que en principio tiene fundamentalmente carreras técnicas. las que,
en general, son mas onerosas debido a sus mayores costos de materiales y equipa-
mientos,

Universidad Catolica de Chile: Este es un caso muy distinto a la Universidad
Técnica. Aunque en el perfodo 1965-70 su absorcion de alumnado es superior
a su participacion en el aporte fiscal. a contar de 1971 la relacion se invierte,
mejorando su participacion en el aporte, sobre todo a partir de 1974,
~Universidad Catélica de Valparaiso: Esta universidad parte de una relacion
muy desventajosa “alumnado/aporte fiscal” en 1965. tendiendo gradualmente
a un equilibrio de ambas.
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CUADRO No 4

ABSORCION DE ALUMNADO Y PARTICIPACION EN EL APORTE FISCAL POR UNIVERSIDAD 1965-80
En porcentajes

LUniv, L. de Chile = L.T.kE. L. Cat. de Chile Univ. Cat. de Valpo. U. Federico Sta. Maria U. de Concepcion L. Austral L. del Narte
Af Alumn. Apurl. Alumn, Aporl. Alumn. Apart Alumn, Aport. Alumn. Aport. Alumn. Aporl. | Alumn. Aport. Alumn. | Apor,
1965 | 4¥3 62.0 148 154 15.1 1.7 T4 23 ng 19 10.1 8.2 1.8 10 16 1.5
1966 49.0 61.2 15.6 156 137 15 B0 2.7 0.4 21 9.4 1.8 20 1.0 L5 21
1967 496 5913 152 152 i29 18 1.7 u.,w 09 2.1 9.3 B3 5 11 19 15
1968 50.9 | 575 150 14.6 13.0 85 6.7 35 0.9 LB 9.1 85 25 20 19 36
1969 494 5.3 16.7 9 121 9.1 LY ] 35 1.0 19 9.2 8.9 9 28 1.9 36
1970 479 534 i1 13.3 1.7 109 6.5 n 14 2.2 9.2 9.7 4.2 29 20 39
|19 44 | 516 348 148 9.2 10.5 45 7 11 23 1.0 10.3 12 19 18 18
1972 44 4 50.3 | 44 150 | B.O 109 54 7 1.1 26 11.3 108 37 31 17 EXY
1973 47.1 485 | 231 150 82 10.8 51 4.1 14 30 9.0 104 43 46 1.8 ER
1974 434 516 | 229 138 9.1 12.2 48 4.0 14 33 118 95 432 4.2 14 34
1975 432 48.6 2.9 127 99 14 49 4.2 1.9 4.0 11.3 10.3 43 4.3 b4 45
1976 434 444 216 13.0 9.7 139 4.6 4.4 2.5 43 10.0 9.5 4.7 4.0 35 635
1977 40.4 450 1.5 137 1.4 14.1 535 43 29 i9 10.5 95 44 4.1 34 54
1978 40.1 435 3.2 131 106 i44 54 51 28 39 10.0 9.2 35 45 45 6.3
1979 190 430 242 13.1 10.0 14.2 56 50 27 4.0 10.1 9.7 37 48 47 6.2
1980 410 441 2.2 128 115 139 |’ 83 50 30 is 8.2 9.7 33 4.7 4.7 a0

FUENTE: 65-75 Latorre, C.L., “*La Asignacion...” op. cit.
76-80: Anexos Nros. 2 al 10.
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Universidad Tecnica Federico Santa Maria En este caso se da la relacion espe-
rada entre alumnado y aporte fiscal. Pero hay que tomar en cuenta que para el
caso de una universidad tecnologica, el aporte fiscal es consistentemente superior
a su participacion en alumnado.

—Universidad de Concepcion y Austral: Se da cierta correspondencia entre parti-
cipacién de alumnado y aporte.

—Universidad del Norte: A pesar de ser también una universidad pequefia, se ha
visto especialmente favorecida percibiendo mucho mds aporte fiscal que el que
le corresponderia segin alumnado. El afio 1976 llama especialmente la atencion,
puesto que recibe un 6.59/o del aporte, teniendo un 3.50/o del alumnado; en
tanto que la U. Técnica del Estado recibia el doble de ese aporte, teniendo un
alumnado seis veces superior al de aquella.

Finalmente, se analiza la importancia de las remuneraciones en el total de los

gastos de cada universidad a través del tiempo y en el sistema en conjunto.

Las remuneraciones constituyen alrededor de un 60°/o del total de los gastos

universitarios.

CUADRON© 5

IMPORTANCIA RELATIVA DE LAS REMUNERACIONES

EN EL GASTO DE LAS UNIVERSIDADES

Univ.| U.de | U.T.E.| U. Cat6-| U. Caté- |U. Técnica U. de U. |U.del | Total
Chile lica de lica de Fco. Sta. | Concepcion | Austral | Norte

Afo Valparaiso| Maria

1965 | 62.0 | 62.4 579 56.0 66.7 65.0 546 | 539 | 61.6
1966 | 66.6 | 60.6 73.2 619 64.0 495 61.2 | 369 | 63.7
1967 | 654 | 600 48.3 529 45.2 58.2 43.1 | 49.1 | 59.8
1968 | 64.1 | 56.6 53.1 70.0 56.8 67.7 49.2 | 67.1 | 61.9
1969 | 62.8 | 53.2 62.7 69.6 645 137 70.2 | 520 | 63.2
1970 | 66.4 72.3 69.3 69.2 543 66.3 64.2 56.8 66.7
1971 | 72.6 | 70.8 73.2 68.8 66.7 64.0 68.3 | 70.7 | 70.7
1972 | 785 | 725 75.9 70.8 71.8 71.9 652 | 746 | 75.0
1973 | 69.7 68.6 48.7 65.5 63.0 44 .4 445 549 61.2
1974 | 530 | 64.0 700 70.2 52.2 67.3 555 | 624 | 59.0
1975 | 56.9 79.0 49.1 81.8 67.8 58.4 572 71.6 59.9
1976 | 70.0 77.1 45.8 75.9 69.2 69.4 59.3 730 66.7
1977 | 709 554 35.3 78.4 61.8 72.6 66.4 64.8 61.2
1978 | 71.8 68.9 46.7 73.6 47.9 7179 66.4 47.2 63.8
1979 [ 709 | 64.9 41.8 72.9 57.1 65.8 624 | 72.8 | 62.9
1980 | 65.6 60.6 475 70.1 67.5 67.8 57.3 64.4 61.7

FUENTE: Afos 65-75: Latorre, C.L., “La Asignacion...” op. cit.
Afios 76-80: Anexos 2 al 10.
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1971 y 1972 son los afios en que una mayor parte de los gastos se destinaban
a remuneraciones. Esto puede deberse a la fuerte incorporacion de alumnado en esos
dos afios, lo que obligaba a la contratacién de mayor cantidad de personal docente.

Al examinar los casos por universidad, no se observan grandes distorsiones a tra-
vés del tiempo, salvo algunas pocas caidas fuertes de inversiones financieras o servicio
de la deuda publica (ver Anexo Estadistico). El caso de la Universidad Catdlica de
Chile es interesante estudiarlo mds a fondo puesto que de un nivel relativo de las remu-
neraciones de 73.2 y 75.99/0 en 1971 y 1972 ha descendido a un promedio de
44.49/o entre 1975 y 1980, adquiriendo gran importancia las inversiones financie-

ras(8).

CONCLUSIONES

Los antecedentes expuestos en este trabajo permiten sostener que la educacion no es
un sector prioritario para este gobierno puesto que los aportes se han visto muy reduci-
dos tanto en términos reales como relativos; sobre todo en relacién a 1971-72. Defini-
tivamente los dos gobiernos anteriores reflejan haber dado una importancia muy
superior a este sector que la otorgada por el gobiemo actual.

— La contraccion de la Educacion Superior con el objeto de favorecer especial-

mente a la Educacién Basica, se ha dado muy parcialmente. El aporte fiscal por

niveles indica que el porcentaje destinado a la educacién universitaria es casi el

mismo en 1980 que en 1970.

Seria recomendable examinar las caracteristicas socioecondémicas del alumnado
actualmente ingresado a las universidades en relacion con periodos anteriores. Todo
parece indicar que el cobro de la docencia de parte de las universidades ha permitido
consolidar e incrementar la selectividad en el sistema educativo chileno(9).

— El autofinanciamiento universitario estd muy lejos de ser una realidad. El

aporte fiscal es el ingreso fundamental para todas las universidades llegando en

algunos casos a sobrepasar el 909/o del financiamiento total de una universidad.

Para las universidades, en su conjunto, el aporte fiscal representa mds del 659/0

del financiamiento.

Se puede ver que, por lo menos desde el punto de vista financiero, poco cabe
esperar en cuanto a realizaciones o mejoramientos en materia educacional los afios
venideros.
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NOTAS

(1)
(2)
(3)
(4)

(5)

(6)
(7)
(8)
9)

Carmen Luz Latorre, Sistema de Informacion para el Sector Educacion, CIENES, noviembre
1977.

**Sistema actual” se refiere al momento de elaboracion de este capitulo, fines de 1982.
Organismos descentralizados son aquellos que se relacionan con el Gobiemno por medio de
un determinado ministerio, pero mantiene cierta autonomia de gestion.

Pequeno Diccionario de Términos Economicos, Direccion de Presupuesto, Ministerio de
Hacienda, Santiago, 1974.

Los gastos totales anuales como sumatoria de los gastos mensuales tienen un pequeno error
implicito puesto que se sumarian “pesos un poco diferentes”. Por esto se aplico el mismo
procedimiento a todos los servicios, de manera que las comparaciones porcentuales caigan
solo en error si la curva de gastos a traves del ano fuera muy distinta entre un servicio y
otro. Esto no es asi, en general, puesto que el rubro central de gastos es semejante. Lo mis-
mo sucede en el caso de los ingresos, con el aporte fiscal, que se va entregando gradualmente
a través del afio a todos los servicios.

Véase el Anexo Estadistico.

Véase mas adelante, en este mismo capitulo, el financiamiento a la educacion universitaria.
Estas han llegado a ser un 26.9%/o del total de gastos de la universidad.

Véase el capitulo 11.
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