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PREFACIO

El estudio que se presenta a continuacién responde a dos preocupaciones del
PIIE y a sendas lineas de trabajo.

La primera es la preocupacién por las dimwensiones histéricas del cambio
educacional. El presente parece prefado de demandas para transforsar el sistesa
educativo y para modificar sustantivasente las pricticas docentes. La acumulacidn
de problemas de desarrollo y mejoramiento de la educacién, coincide con el apareci-
miento de un horizonte posible de democratizacién del Estado y la sociedad. Al
interrogarse sobre un proyecto democratizador, hay quienes vuelven la mirada al
pasado reciente como inspiracién. Al pensar sobre céwo cambiar la educacidn, hay
quienes responden automdticamente con una férmula sin juicio critico: una nueva
reforma educativa impulsada por el Estado.

Para estos efectos, la investigacidn social y educacional estd en deuda. Mo
ha aportado todavia los suficiertes marcos de comprensidn ni los elementos de
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Juicic sobre la experiencia chilena en materia de camsbio educativo. Han pasado
catorce ahos, desde que el trauma de 1973, obnibuld ¢ interrumpid la memoria
histérica en el mundo de la educacién. Rlgunos estudioses han preferido reconsti-
tuir antiguos procescs en nuestra historia educacional, para no caer en supuesta-
mente peligrosas contaminacicnes con el pasado reciente,

El PIIE ha optado por levantar puentes que lleven desde el presente, con sus
angustiosas cuestiones, a las décadas mis cercamas, a fin de contribuir a una
iluminacién de los actuales dilemas. Trabajos anteriores y un libro de reciente
aparicidn, "GBremios del Magisterio, Setenta Pfos de Historia, 1900-1970", son los
primeros aportes a la recuperacién de la wmemoria histérica de los educadores
chilencs.

Una linea de trabajo denominada “Experiencias de Cambio Educativo durante el
Estade de Compromiso, 1925-1973", representard un nuevo aporte al andlisis critico
de la wodalidad tradicional de intervencién estatal para reformar la educacidén. La
consideracidn histérica podrd ser Gtil para la discusién. Proposicién y emplec de
nuevas y mids eficaces estrategias para transformar la educacién.

Es nuestra conviccién, que no hay cambio educativo, sin participacitn
efectiva de los actores sociales y particularmente sin los docentes. Es mids; no
hay cambio del sistema, sin cambio en el actor educacional y en sus pricticas
institucionalizadas al interior del sistema, en la Escuela y en el aula.

Pareceria que hoy los educadores chilenos estdn mds ocupados en su propia
supervivencia que del caebio educativo. Las dolorosas condiciones de existencia
del magisterio chilenoc son conocidas. Se ha llegado a sostener que estamsos en
presencia de una "crisis integral de la profesifn docente" ICarta Pastoral del
Episcopado Nacional "La Reforma Educacional®, 1981).

Consciente de la gravedad de los problewas de la docencia mnaciomal, el PIIE
viene progresivamente orientando investigaciones, hacia la insercién del sector
docente en el contexto social y educativo y hacia el andlisis de la incidencia de
las condiciones de contexto en la subjetividad de los docentes y en sus practicas
de ensehanza. Un programa especial de apoyo al magisterio ha permitido coordinar,
reforzar y cowsunicar resultados de investigaciém, experiencias alternativas de
perfeccionamiento docerte, capacitacifn de dirigentes y afiliados de organizaciones
magisteriales, etc.
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Ha sido motivo de especial reflexifn, entre los investigadores del PIIE la
identidad, imagen o rol del docente en Chile hoy. Como se explicita mas adelante,
se han discutido las categorias de "trabajador”, “funcionario®, "técnico® o
“profesional”. Han surgido hipftesis que mds alla de la descripcién intentan
encontrar las racionalidades que estdn detrds y las cordiciones de contexto que
puedan explicarlas.

En el tema de las nociones sobre el docente, también es necesario recurrir a
la historia. El estudio que hoy se entrega, aprovecha uma acumulacién de conoci-
miento sobre experiencias de reforma educacional que se dieron en el primer
gobiernc del presidente Carlos Ibahez del Campo, para rescatar en ellas, en su
discurso conceptual y en sus prcticas, las propuestas sobre el trabajo docente,
para inquirir si ya en ese tiempo podian encontrarse las identidades que hoy dia
estdn en crisis.

Esta investigacién, por una parte, entrega los primeros resultados en la
reconstruccidn histérica de los intentos estatales de cambio educativo. A ello
apuntan los tres primeros capitulos. En el cuarto capitulo, se emplean los datos
de dicha reconstruccién para poner de relieve el juego entre una propuesta de
profesionalizacién del trabajo docente y la prefiguracidn de una postura tecnocra-
tica de definicién y organizacidn del mismo trabajo, en el marco de un reforzamien
to de la condicién funcionaria de la labor docente. Tales opciones, en un marco
histérico diverso, sin embargo, no son ajenas a tendencias presentes que guerewmos
CONOCEr Mejor.

Por razones editoriales, los dos capitulos iniciales se publican en el
volumen 1 y los capitulos tercerc y cuarto, mis la bibliografia general, en el
volumen II.

El PIIE agradece e! apoye del Centro Internacional de Investigaciones para el
Desarrollo, CIID-IDRC, de Canadd, que hizo posible el estudio, y la contribucitn
de 1a Swedish Agency for Research and Cooperation, SAREC, del Reino de Suecia, para
su publicacidn,



INTRODUCCION

1. MARCD DE REFERENCIA.

Los obispos catélicos chilenos y otros grupos y personalidades han hablado de
"crisis integral de la profesién docente”. Una de las diwensiones de la crisis
parece ser una "crisis de identidad colectiva". Aqui, usaremos el término "crisis"
en el sentido de periodo en que lo que debe morir adn no lo hace, y lo que debe
nacer ain no lo logra. Rsi; la crisis de la profesidn docente puede ser leida como
una situacién en que viejas identidades sociales de la docencia ya se han agotade,
mientras que una nueva identidad, si bien se esboza o se anticipa, ain no se
constituye plenamente, a pesar de ser histéricamente necesaria.

La labor docente es bisicamente “"trabajo humanc® y en las sociedades moder-
nas, "trabajo asalariado®". Esta realidad estructural a veces aflora a la concien-
cia colectiva de los docentes y 1llega a constituir su identidad colectiva. En
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Chile, grupos de educadores se han definido a si mismos como "trabajadores”. En
algin momento, esta autoidentificacién se amplié y llegd a ser recogida por el
Estado: en 1971, una ley modificé el Estatuto Administrativo y reconocib a los
profesores el derecho a sindicalizarse en un "Sindicato Unico de Trabajadores de la
Educacién", SUTE. Ellc implicaba una definicién de los docentes como "trabajadores
de la ensehanza". Sin embargo, ni esa definicién se arraigd en la subjetividad de
la gran mayoria de los maestros, ni parece expresar la especificidad de la funcidn
docente.

Otras identificaciones mds especificas han circulado en la sociedad chilena y
entre los educadores: "funcionario”, "técnico" y "profesicnal”. La primera parece
estar asociada a la tradicién chilena de Estado Docente. E1 Estado no sblo inter-
viene para normar la actividad o para financiar la ensehanza piblica sino que la
asuse en manos de su propic aparato. Obviamente no se piensa en el profesor como
un funcionario merawente administrative sino cowo un funcionario de un servicio
ptblico especializado. Pero la integracifn al aparatoc de Estado permea fuertemente
la especificidad de la labor docente y sirve para identificarla. En la practica,
la condicién funcionaria de la docencia fue pervirtiéndose hasta derivar en
"burocratismo®. La contaminacién burocratica significa comportamientos rigidos,
formalistas, uniformes y no responsables respectc a los resultades del trabajo
docente.

La identificacidn como “"técnico" parece estar asociada a los procesos de
modernizacién econdmica y cientifico-tecnolégica. Enfatiza la calificacién y la
especializacidn del trabajo docente y lo interpreta como ejecucidén eficiente de
tareas programadas por otros profesionales -con alta formacién cientifica y
capacidad de planificacién- respecto a los cuales, el maestro, es un mero operador.

La perversién correspondiente es el "tecnocratismo”, que ubica al trabajo docente
en una posicidn subordinada en la divisidn del trabajo al interior del sistema
escolar, lo rigidiza y lo hace incapaz de responder a la complejidad de la funcidn
docente, a su caracter emergente y a 1a "irrepetibilidad" del acto pedagégico.

La definicidn del trabajo docerte como una actividad "profesional™ es antigua
en nuestra historia educativa y se han hecho diversos aunque, aislados e insufi-
cientes esfuerzos para hacerla efectiva. Por otra parte, ha habido lecturas
simplificadoras o distorsionantes de la profesionalizacién de los educadores. Se
la ha interpretado como una mera elevacién del nivel de la formacién inicial. A
ello apuntd, la temprana fundacidén de Escuelas Normales y del Imstituto Pedagégico,
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o la mds reciente masificacién del perfeccionamiento docente.

Se ha entendido también, la profesicnalizacién como adopcidn de ciertas
caracteristicas externas o simbélicas propias de las profesiores liberales. Por
ejemplo, el tratamiento mutuo de "colega", el uso del términc "orden profesional”,
etc. Se han introducido también algunas caracteristicas sociales propias de una
profesién tradicional: la organizacién en una asociacién o Colegic Profesional,
propuesta ya en la década de los 50 y materializada desde 1974; el monopolic del
ejercicio profesional por los poseedores de un titulo especifico, la exigencia de
remuneraciones similares a las de otros profesionales del mismo nivel, etc. Esta
asimilacién de identidad ha tenido también su perversién: el "elitiswo profesio-
nal®. Es decir, un comportamiento estrechamente corporative, excluyente, centrado
en el logro de un status y sin asumir el cardcter social de la funcién docente.

En la actualidad, por efecto de las politicas econdmicas, laborales y
educacionales de cardcter privatizador e inspiradas en la ideclogia neo-liberal, la
gran mayoria de los profesores ha sido desplazadoe forzadamente desde una situacidn
de proteccidn estatal de sus condiciones de empleo a una situacién de desprotec-
cién, por efecto de su insercién en un libre mercado de trabajo docente. La
dolorosa situacidn de inestabilidad laboral y de reduccibn de las remuneraciores ha
llevado a muchos profesores a rescatar su identidad de "trabajadores”, a reforzar
solidaridades con el resto del mundc laboral y a desarrollar comportamientos
sociales de indole sindical. Por otra parte y paradojalmente, la legislacién
laboral de nuevo define a los docentes como trabajadores colocados bajo la depen-
dencia de empleadores.

Paralelamente, sectores importantes de la docencia aforan la vieja condicidn
funcionaria y aspiran a reintegrarse al aparato de Estado, encontrando en ello el
reforzamiento de una identidad que parece no corresponder al cambio de las condi-
ciones histéricas, que apuntan en la perspectiva de la descentralizacién o de la
desestatizacién de los servicios sociales.

Por otra parte, el interior del sistema escolar, en las unidades educativas y
particularmente en las practicas de ensehanza en el aula, se ha impuesto la
asignacién de un rol estrechamente “técnico” a los docentes.

Las definiciones de "trabajador®, “"funcionario" o "técnico® se han agotado.
No dan cuenta de la realidad del trabajo docente o no son furncionales a su supera-
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cién y dignificacidn. La nocidn laboralista, si bien puede ser Gtil a la legitima
y necesaria promocidn de justas condiciones de ewpleo, induce a una reduccién del
trabajo docente al nivel de una ocupacién, respetable pero sin reconocimiento de su
especificidad; tampoco favorece una responsabilizacidn individual y colectiva de
los docentes respecto al producto de su trabajo. La notibn funcionaria no tiere
sentido si se piensa en térwinos de un sistema educativo descentralizado, no
burocrdtico y efectivamente democratico-participative. La condicién de técnice,
por su parte, 1levada a una distorsién tecnocrdtica, estd afectando gravesente al
trabajo docente, al negarle creatividad, iniciativa y capacidad de respuesta frente
a los problemas de l1a heterogeneidad de las situaciones educativas. De esta forma,
estd contribuyendo al descenso de la calidad de la emseRanza, a su irrelevancia y a
su desigual distribucidén social.

Estas tres identidades constituyen hoy obsticulos para la transformacidn de
la educacién. FRepresentan lo viejo, lo que desgraciadasente no acierta todavia
a morir.

A nuestro juicio, lo nuevo, que anuncia su nacimiento pero todavia no
alusbra, es una redefinicién y reforzawiento de la identidad profesional del
magisterio. Rescatando los rasgos constitutives de una profesién que sugieren la
sociologia de las ocupaciones y la propia sociclogia de la educacidn(l), se
empieza a proponer entre nosotros una alternativa de profesionalizacidn del trabajo
docente.

Un punto de partida de la reconceptualizacién del trabajo profesional del
docente es reconocer y/o hacer consciente la actual condicidn asalariada del
trabajo docente y el desmedro que significa su insercifn en un desfavorable mercado
libre de trabajo (2). Ello supone la demanda de un radical wejoramiento de las
condiciones de emplec y de las condiciones de trabajo. Un estatuto de la profesidn
docente, garantizado por el Estado y capaz de proveer seguridad en el ewplec, un
escalafén nacional y jJusto de remureraciones, una carrera académica tawbién
nacional, norsas adecuadas sobre formacidén y perfeccionamiento, la consagracién del
derecho a ' participar en las decisiones educacionales, son prewisas bdsicas para
dignificar el trabajo docente y hacer posible su efectiva profesionalizacién.

Peroc ello no basta. Hay que avanzar hacia la profesionalizacién en otros
ambitos y por otras vias, que no siempre dependen directamente de las politicas
ptblicas. Una verdadera profesién depende de otros requisitos o dimensiones, tales
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i) el dominio de un saber complejo y especifico, accesible a través de una
formacién de nivel superior y reforzado, enriquecido y actualizado mediante un
perfeccionamiento permanente, incorporadc a la practica profesional cotidiana;

ii) autonomia en el desempeiic de la funcidn, a partir del logre de una
capacidad -de base cientifica- para diagnosticar y planificar respuestas adecuadas
a la infinidad de desafios que plantea la prictica docente dia a dia;

iii) autorregulacién colectiva del ejercicio profesional, compatible con el
cardcter social del servicio educative, con la responsabilidad del Estado para
normar y planificar la educacién, y con el derecho de los padres de familia y de
otros sectores para participar en las decisiones sobre educacitn;

iv} responsabilidad, a la vez colectiva e individual, sobre los procesos y
resultados de la educacién, lo que supone el reconccimiento de la organizacidn
social de los docentes y del derecho de éstos a colaborar en la gestién del sistema
y de las unidades educativasj supore también compromisc ético del educador en su
practica individualj y

v} organizacidn cooperativa y democrdtica del trabajo docente en el nivel de
la escuelay se trata de asignar a los educadores centralidad en el proceso de
ensehanza, de modo que especializaciones derivadas y de apoyc -las de orientacidn,
supervision, desarrollo curricular, evaluacién y admwinistracién escolar- no
subordinen a la docencia de aula ni le resten dominio scbre su campo especifico; se
trata, por otra parte, de entender la ensefanza como una prdctica social a la que
confluyen grupos de educadores en términos, de una obra cooperativa mds que de
artesania individual.

La esbozada redefinicién del trabajo docente implica una distinta actitud del
Estado, traducida en legislacidn y en provisién de los necesarios recurscs. Pero
implica también una voluntad politico auténoma del propio cuerpo docente, para
demandar el apoyo del Estado y a la vez asumir en sus propias marcs la larga tarea
de la plena profesionalizacién. Por ejemplo, es posible y mecesario avanzar en el
perfeccionamiento autogestionado, en experiencias de inncvacidn y de recrganizacién
del trabajo docente en el marco de la escuela, en el estudio, elaboracién y
pesentacién de proyectos alternativos de organizacidn educacional, etc,
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2. [EL PROBLEMA DE INVESTIGACION

De los problemas conceptuales y politicos expuestos mds arriba pueden
desprenderse diversos problemas de investigacidn, abordables con distintos enfoques
metodoldgicos.

En el terreno de la investigacién histérica, es posible preguntarse por el
origen y la evolucidn de la definicidn del trabajo docente que se esbozéd. Es
posible rastrear el nacimiento de la condicién asalariada, probablemente en asocia-
cidn con la secularizacién de la ensehanza y con las primeras formas de interven-
cidn del Estado nacional en la provisidn de educacién piblica. La "funcionariza-
cidn® de la labor docente podrd ser exawinada en los procesos de constitucién y
desarrollo de 1la ensefanza como servicio estatal de alcance nacional y con uma
organizacidn centralizada, jerdrquica y regulada, desde mediados del siglo pasado.

Difusas tendencias en favor de limitadas formas de tecnificacidén o de
profesionalizacién de la docencia se encuentran ya en las reformas del Gltimo
cuarto del siglo XIX.

En consecuencia, es factible una descripcidén histérica que persiga el
entrecruzamiento de estas nociones hasta el presente. Sin ewbargo, una narracidn
lineal puede no resultar suficientemente iluminadora para los efectos de comprender
la presente crisis integral de la docencia. Si el propésito es ayudar al desarro-
llo de una alternativa de profesionalizacién plena como solucidn a la crisis, es
preferible identificar y acotar una etapa histérica en que dicha alternativa haya
aparecido con fuerza, destacdndose con nitidez respecto a las restantes definicio-
nes del trabajo docente. Mds aln, parecit apropiada la ubicacién de alguna crisis
o etapa transicionmal en nuestra historia educativa reciente, de wodo de contrastar
las concepciones del trabajo docente con proyectos globales de cambio educativo que
pudieran encontrarse en juego. Dicho de otro modo, se quiso encontrar la presencia
de propuestas de wodificacidn del sentido y la organizacidn de la docencia,
asociadas a tales proyectos de cambio.

Una exploracién histérica 1levada a cabo en el marco del proyecto "Experien-
cias de Cambio Educativo durante el Estado de Cowpromiso, 1925-1973", permitid
identificar al primer gobierno del Presidente Carlos Ibdhez del Campo como una fase
en que esta problemdtica aparecia suficientemsente documentada.

16



El problema de investigacidn se precisé, en consecuencia, en términos de
preguntar a la informacién acumulada sobre la evelucidn educacional de la época, en
torno al trabajo docente, entendido en el contexto de los proyectos de transforma-
cibn educacional que se sucedieron en el periodo. Las preguntas principales que
orientaron el estudio fueron las siguientes:

iCudles fueron y en qué consistieron las propuestas de cambio que aparecen en
el escenario educativo en el periodo 1927-19317 ;Oué antecedentes y fundamentos
tenian estas propuestas? ;En qué medida se materializaron y con qué efectos?

Sobre la base de este esfuerzo de contextualizacién surgieron otras pregun-
tas. ;Existia conciencia de la condicién laboral asalariada del trabajo docente y
se presentaban los consiguientes comportamientos colectivos del cuerpo magisterial?
iBué relacién se dio entre las reformas a la institucionalidad educativa y la
definicidn funcionaria del trabajo de los educadores de la ensehanza pdblica? Los
intentos de wmodernizacién o renovacién pedagégica ;fueron acompaRados de qué
propuestas de modificacién del trabajo docente? ;Hubo propuestas consistentes en el
sentido de profesionalizacién o de tecnificacidn de la funcidn docente? ;Qué
suerte corrieron esas propuestas? ;Ouienes fueron sus portadores?

Por Gltimo, y salvadas las diferencias temporales y de situacién ;de qué
manera el juego de tendencias del periodo 1927-1931 aporta a una mejor comprensidn

de la crisis actual de la funcidn docente y a la bisqueda de una salida positiva a
1a misma?

3. DBJETIVOS.
1. Describir las condiciones de contexto general y educacional vigentes en
las primeras tres décadas del presente siglo, en Chile;

2. Reconstruir los procesos de reforma radical de la educacién de 1927-1928
y de contrarreforsa autoritaria de 1928-1930;

3. Identificar, al interior de los procesos de reforma y contrarreforma
educativa en el primer gobierno del presidente Ibdhez, las caracteris-
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ticas del trabajo docente y las propuestas de wodificacidn del wismo; y

4. Pnalizar las proyecciones entre las propuestas histéricas sobre el
trabajo docente y su correspondencia con las definiciones actuales del
mismo.

4. METODOLOGIA

Este estudio explicitamente interroga a los datos histéricos a partir de una
preocupacién del presente y empleando categorias de andlisis del acontecer actual.
En consecuencia, representa un esfuerzo de construccién de conocimiento histérico
que inevitablemente estard marcado con la subjetividad del investigador. Sin
embargo, intenta evitar la arbitrariedad y basarse al mdximo posible en la documen—
tacién de 1a época.

Como el trabajo se realizé en el cuadro de una investigacién mds amplia, con
otros objetivos, y con una disponibilidad de datos acumulades anteriormente, fue
posible levantar inicialmente dos descripciones histdricas bdsicas. La primera,
fundada principalwente en fuentes secundarias, no hace sino introducir al conoci-
miento general de la situacién educacional de comienzos de este siglo, retrocedien-
do incluso -con brevedad- a los origenes del sistema nacional de educacién. Con
ese primer capitulo no se pretende mds que entregar antecedentes para la recons-
truccidn histérica central.

En los capitulos segundo y tercero, se presentan respectivamente, dos
experiencias histdricas poco conocidas: el intento de reforma integral y radical de
l1a eduracién impulsada por el gremio de maestros primarios y acogida por el Estado,
fugazeente, como la 1lamada reforsa de 1928; y la propuesta de reforma moderada o
de contrarreforma educativa sostenida por un grupo de educadores "de cépula" y
adoptada por el Estado desde fines de 1928, en un clima de restauracién autorita-
ria en la educacién,

Ambos procesos son descritos con amplitud. Las dos reconstrucciones se
Justifican para una wejor comprensidn de las caracteristicas y el sentido de las
correspondientes concepciones y politicas sobre el trabajo docente. Adicionalwen-
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te, se ha querido aprovechar este estudio para presentar estas descripciones,
teniendo en cuenta la =scasez de estudios histéricos con base ewpirica, que sz
refieran a estos procesos(3).

En los dos capitulos refsrides, se utilizé una wetodologia propia de los
estudios histéricos descriptivos: revisidn de la literatura secundaria, bisqueda de
fuentes primarias, critica de las mismas y recuperacién de su informacidn y,
finalmente, elaboracién de las narracicnes.

En el capitulo IV se presenta un estudio analitico sobre 1as dos propuestas
respecto al trabajo docente y los correspondientes esfuerzos de cambio educative
descritos en los capitulos segundo y tercero.

La hipétesis que presidid este andlisis fue que en la obra de la Asociacitn
General de Profesores y en la reforma iniciada en el DFL. N. 7.500 (reforma de
1928) se encontraria una definicidn profesionalizante del trabajo docente y los
respectivos intentos de materializarla, en tanto que en la contrarreforma educativa
iniciada a fines de 1928 y prolongada en los dos afios siguientes, se observaria una
prefiguracién del concepto tecnocratico del trabajo docente y un reforzamiento del
cardcter funcionaric del wiswo.

Las fuentes con que se trabajd fueron principalmente de cardcter priwaric.
Se esplearon colecciones de documentos oficiales, colecciores de revistas, series
de peribédicos de la época, libros y folletos contemporanecs, ete. Se utilizaron
también fuentes securdarias, particularsente en el capitulo inicial.



1)

(2

(3)

NDODTAS

En Chile, existe el sugerente estudio de Babriel Byarmati y otros, El Nuevo

Profesor Secundario. La Planificacidn Sociolégica de una Profesidn, Santia-
go, Ediciones Nueva Universidad, 1971.

Ver Marcfllain Berberat, "La Experiencia Internacional de Organizacién Social

de los Educadores®, en PIIE, La Orpanizacidn ial del Sector Docente.
Problemas y Perspectivas, Santiago, 1967. Del mismo autor su ponencia, El
Profesor como Trabajador y como Profesional, presentada en la Escuela de

Verano 1987 del Instituto de Perfeccionamsiento del Colegio de Profesores A.6.
{mimeo).

La mds completa historia gerneral de la educacién chilena pasa muy superfi-
cialente sobre el periodo: Amanda Labarca, Historia de la Ensefanza en



Chile, Santiago, Prensas de la Univesidad de Chile, 1939. Por su parte, el
autor estudié con mayor amplitud el mismo lapso, en una publicacidn de escasa
difusién: Ivdn Ninez, Reforma y Cortrarref Educativa durante el Primer

Gobierno de Ibdhez, 1927-1931, Santiago, SEREC, 1978 (mimeo). Existen
referencias parciales y limitadas en diversos otros estudios histéricos.
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CAPITULO I.

SITUACION DE LA EDUCACION CHILENA
A COMIENZOS DEL SIGLO XX.

En este capitulo, se intentard presentar una visidn sintética -basada en
fuentes secundarias- sobre 2] estado del sistesa educacional chilenc en las
primeras décadas del actual siglo. Es sobre esta realidad que cperan las primeras
tendencias de cambio que se observan en la época. En buena wmedida, las experien
cias de modificacién del sistema que se estudiardn en los capitules siguientes, son
respuesta a los problemas gque lo aguejaban, aunque hay también otros factores gue
pueden explicar los intentos de reforwa.

El andlisis de las raracteristicas y problemas de la realidad edurcativa de
comignzos de siglo ro se hace sblo a wodo de introduccién. Es hipétesis de esta
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riamente, teniendo cowo modelo la "educacidn de élite”. Sus instituciones son la
escuela primaria comdn y las escuelas técnicas de nivel post-primario, incluyendo
las escuelas norwales (1),

Los mejores y mayores recursos financieros, humancs y materiales se invierten
en la "educacidn de élite". Ella es el motor del desarrollo, del conjunto del
sistema (2). Desde ella se provee a la “educacibn popular®, una trasmisibn
cultural de sequnda mano. La “educacidén popular® importa al Estado oligdrquice.
También se invierte en ella, pero a condicién que no sobrepase su misidn de
facilitar la cooptacién de parte de los sectores dominados, para un mejor furciona-
miento del sistema de dominacién. En siguientes secciones se insistird y profundi-
zard en esta segmentacidn basica del sistema nacional de educacién.

Segin Amanda Labarca, en 1842 "no frecuentaban los grados primarios mas de
10.000 nifos en toda la Repiblica, es decir, sélo el 1% de toda la poblacién. En
1a ensehanza media, 1legaban a 2.000 lo que significaria el 0,2%"{3). Segin Julio
César Jobet, “en 1832 habria 215.985 nifos de 5-15 ahos de edad y recibian instruc-
cién primaria 23.131, o sea, un 11% en 18353 recibian ensefanza secundaria y
especial, 4.268 alumnos... y la seccidn universitaria contaba con 295 alumnos (4).

Pmbas referencia permiten no sélo sehalar el crecimiento que experimenta el
sistema en un decenio, sino tamwbién las diferercias cuantitativas entre uma
educacidn primaria popular, que deberia servir a amplias masas y una educacidn
secundaria para los grupos altos. Que ésta dltima represente aproximadamente una
quinta parte de aquélla, significa gue Ja educacidn de élite tiene una amplia
cobertura respecto al sector social que sirve, mientras que la educacién popular
cubre una bajisima proporcién de los sectores sociales a los que debian atender.

Con todo, la expansifn sigue produciéndose durante la segunda mitad del siglo
pasado. Gonzalo Vial llega a reconccerla como "obra de titanes". Esta tarea de
crecimiento, continud favoreciendo la reproduccién cultural de las elites, pero fue
particularmente importante en materia de incorporacidn de los grupos subordinados.

En efecto, gracias a esta expansidn y a la gratuidad de la ensehanza pdblica, se

hace posible una mayor presencia de los grupos populares urbanos y especialmente,
la conformacién de las capas medias, de las cuales se ha dicho que son "creacifn
del Liceo". Veamos como Bonzalo Vial resume los términos de dicha expansidn.

"Durante el wedio siglo o poco mids corridoc entre la presidencia de



Manuel ¥onit y la de su hijo Pedro, nusstra enseRanza fiscal habia dado
-efectivamente- un gigantesco salto en tamaho y wmétodos. Semejante
progreso se acenmturaria en el gobierno de Pedro Montt y continuaria a
wenor ritwo hasta 1320,

En 1832, las escuslas primarias del Estado eran 186 y sus alumnos no
llegaban a diez mil. El aRo 1902 eran 1.700 escuelas, con unos ciento
veinte wil matriculados. Estos serian doscientos cincuenta mil y mis
para el Centenario.

En 1854 los colegios fiscales de segunda ensehanza, masculinos y
feseninos, eran 20. Entre todos apenas rebasaban los dos mil alumncs,
El afe 1902 esos colegios eran 40 (Instituto Nacional inclusive), con
una matricula aproxiwada de nueve mil alumncs. Durante los cinco ahos
siguientes, llegaron a 69 los liceos fiscales para ambos sexos.

En 1854 el Fisco mantenia una enseRanza técnica, representada sélo por
1a Escuela de Artes y Oficios, dos o tres rudimentarios curses agrico-
las y algunas modestas instituciones que cultivaban el dibujo, la
pintura, la misica, el relieve ornamental, etc. El afo 1902 debia
agregarse a la escuela citada, por lo mencs, el Instituto Rgricola,
cuatro escuelas pricticas en esa wisma drea general (Santiago, Chilldn,
Concepcitn y Chilo#), una dedicada a la viticultura (Cauguenes), otra
de pesca (Valparaiso) y tres mineras (Copiapd, La Serena y Santiago),
la Escuela de Bellas frtes, el Conservatorio Nacional de Misica, la
Escuela de Ciegos, el Instituto de Sordomudos, el santiaguino Instituto
TécnicoCosercial {gue adquiriria diez congéreres el quinguenio
siguiente) y wueve planteles de ensefanza profesional para nifas
{serian 29 cinco afos mds tarde). La matricula conjunta que reunian
los estableciwientos nombrados el abo 1902, con ser todavia muy poco
significativa, debia superar, no obstante, los dos mil educandos,

El afo 1834, las escuelas normales de preceptores -que formaban el
profesorado prisaric- eran sélo dos, una masculina y otra femenina, con
unos ciento cincuenta aluenos. En 1902 eran seis, por mitades para
hombres {Santiago, Chilldn y Valdivia) y mujeres (Santiago, La Serena y
Concepcidn), con una matricula total superior a ochocientos futuros
macstros. Corriemdo la presidencia Riesco, se crearon otras nueve



escuelas novmales, entre ellas seis femeninas,

En 1854, 1la Universidad de Chile, no ieniz ciento circueriz alusnos,
£l afc i302 scbrepasaba los wmil alummos y comprendia el flamante
Institulc Pedagégivo, con mds de doscientos cincuenla educandos, oue
graduabs profesores secundarios,

Para 1854, 8L,2% de la poblacifn era analfabeley 21 sho 1907, el
porcentaje habia descendido s G0X°, (5),

Une primera modernizacidn.

El triunfo de las armas chilenas en la Buerrz del Pacifice y la incorporacidn
plena de la riqueza del salitre a la economia macional, pesibilité las premisas
materiales de una aceleracifn del crecipiento de la educacitn pihlica y de uma
primera modernizacidn, en la ensehanza primaria y en la sepundaria

Durante las administraciones de los presidenies Domingo Santz Maria
{1681-1886) y José Manuel Balmacedz (1BB6-1A31), se construyeron RUNEIOSOS ¥
s6lidos edificios escolares y se adguirieron materizles de ensehanza y otros
eiemenios de infraestructura, Ello era posible gracias a uma creciente asignacitn
de fondcs piblicos a educacién. En 1879, el presupuesio dedicado a la imsbrupeidn
Ilegaba @ & 1.083, 944, mientra=z que en 18Y% ascendib 2 ¢ 9,041,120, (6},

La explicacitn del nueve ispuizo ne radica =blc en la mayor disponibilidad de
recurses. Bi los gobiernos vonservadores y autoritarics de Bulnes y Mot echaron
las beses del sistema nacional de educacibn, los gobiernes liberales -y especial-
mente los de lz década del 8O- harien =u parle porque lenian razones ideolépicas y
politicas mo sblo para ampliar cine para reforsar la educacitn,

En verdad, toda 12 evelucitn del sistema educative durante el siplo pasado y
adentrade el presente, estuvo cruzada por una cposinién bisica entre 12 Iglesia y
los seciores rconservadores, por una parte, y los grepos laicos y liberales, que
llegaron a hecerse fuerte en la gestidn educacional del Estado, configurdndola como
ejercicio del “Estado Docente™(7).



Driginalmente, el sector laico-liberal encontré en Francia el modelo cultural
y educativo que orientaria su accidn. A imagen de sus homénimas francesas, se
configurarian entidades como la Universidad, la Escuela Normal, el Liceo, la
Escuela de Artes y Oficios, etc. El positivisso comtiano influiria no poco en la
definicidn curricular de la educacidn pdblica chilena(B). Bracias a estos influ-
Jos, se facilité, no sin conflictos, la incorporacidn de las Ciencias Naturales a
la ensefanza humanistica que se impartia en el liceo. La supresién de las clases
de Latin fue otra expresifn de esta tendencia de secularizacidn de la educacién
piblica.

Abocados a3 la recesidad de profundizar en la secularizacifn, mejoramiento y
modernizacifn de la ensefianza, los gobiernos de Santa Maria y de Balmaceda encon—
traron otro wmodelo politico—cultural y educativo. En efecto, después de la guerra
franco-prusiana, a la irradiacién de la cultura gala se superpuso el influjo
alemdn. Diversas razones operaron en ese sentido. El ejemplo de Prusia que se
hace hegeménica a través de una sucesidn de guerras victoriosas, encuentra sintonia
en un pais como Chile, que habia desafiado con éxito a vecinos militarmente mis
fuertes. En la misma Buerra del Pacifico, el Imperio alewdn fue la potencia que, a
diferencia de ofras, simpatizé con la causa chilena. Por otra parte, el cardcter
autoritarioc del régimen alesin era consonante con un cardcter similar del Estado

-oligérquico chileno. Por dltimo, los partidarios del laicismo educacional no
dejaban de admirar la "Kulturkampf" que habia emprendido Bismarck.

Lo anterior explica que se hayan enviado educacionistas chilenos a Rlenania,
que alld se adquiriesen materiales educativos y, particularmente, se contratasen
misiones de pedagogos alemanes. En efecto, educadores/as alemanes/as, se encarga-
ron de dirigir y de ensehar en las escuelas normales. En otro nivel, un grupo de
académicos alemanes fundaron, en 1889, el Instituto Pedagdgico -mds tarde incorpo-
rado a la Universidad de Chile- como establecimiento para la formacién de profeso-
res para la educacidn secundaria (9). Este constituyé el primer intento por
profesionalizar efectivamente la docencia en Chile.

La presencia de los alemanes, unida a una serie de medidas institucionales,
configuraron lo que podria denominarse una priwera reforma moderrizadora del
sistema escolar y universitario. Los educadores europeos importaron y difun-
dieron un nuevo modelo pedagégico, el de Herbart, dominante entonces en Rlemania.
La educacién secundaria se vio commocionada por la introduccién del 1llamado
"sistema concéntrice”, que tendid a sustituir la ensefanza de materias aicsladas e
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indeperdientes unas de otras, por la ensefanza simultanea de varios ramos a la vez,
que comienza con los conceptos bdsicos de cada uno de ellos y van haciéndose mds
complejos, de aho en afo, conforse a la maduracién intelectual de los estudiantes.

A la ley que habia organizado la ensefanza primaria pdblica, dictada durante
la presencia de Manuel Montt fen 1860), debia agregarse la ley que, en 1879,
organizé la ensehanza secundaria y superior. La primera, establecid el servicio de
instruccion primaria como una estructura nacional jerarquizada, a cargo de un
Consejo y admwinistrado provincial y localmente por un cuerpo de visitadores. La
segunda, puso a la educacién secundaria estatal, de varones, bajo la dependencia de
la Universidad de Chile, y mads especificamente de su Facultad de Filosofia y
Humanidades (10).

En suma, al finalizar el siglo XIX, el sistema nacional de educacibn se
hallaba constituido, bajo eégida estatal, y experimentaba una paulatina expansidn.
Bracias a este crecimiento, las capas medias y ciertos sectores de las clases
populares pudieron beneficiarse del acceso a la educacidn. No obstante, el sistema
de ensehanza se estructurd de modo segmentado y para servir privilegiadawente a los
sectores de la oligarquia, tanto en cantidad como en calidad de la formacién. Esta
dltima se inspird inicialmente en la cultura y 1la educacién francesa, que le
imprimieron a la ensenanza chilena un sello "enciclopédico®, verbalista y seculari-
zado. Pero a fines de siglo, sobre ese estilo pedagfgico se habia superpuesto el
wmodelo educativo y wmwetodolégico de Herbart, en lo que constituyd la primera
reforma modernizante de la educacién chilena.

2. LA EDUCACION AL INICIO DEL SIGLO XX:
COBERTURA Y ORGANIZACION.

El sistema nacional de educacidn, desde comienzos del presente siglo y hasta
la gran crisis de 1929-32, sostuvo un progresivo crecimiento. Con distintos
ritmos, las diferentes ramas de la educacidn pudieron atender contingentes cada vez
mayores de nihos y jévenes, aunque obviamente se estuvo siewpre lejos de una plena
cobertura.

En secciones anteriores se citaron algunas cifras de matricula y de nimero de



establecimientos correspondientes a 1902. En 1908, la matricula de la emsefanza
primaria alcanzaba a 249.073 alumnos (de los cuales un 87,4X eran atendidos en las
escuelas piblicas). En 1928, se elevd a 525.000 alumnos. En 1908, la educacién
secundaria matriculaba a 7.190 jévenes, en liceos de hombres y de niRas. En
1928, atendia a 26.800 en los establecimientos fiscales. Las seis escuelas
normales que existian en 1902, se habian convertido en quince en 1927, las cuales
graduaban alrededor de 300 maestros por afo. El analfabetismo, que en 1907
afectaba al 60% de la poblacién, en 1920 se redujo a 49,7% y en 1930 a 25,6%.

Aunque el crecimiento era sostenido y era importante en si y en comparacifn
con la mayoria de los paises de la regién, a los contempordneos les parecia
insuficiente. Al parecer, la irrupcién de la llamada "cuestién social® por una
parte, y el ascenso de los sectores medios por otra, constituyeron acicates para
una permanente demanda por universalizacidn de la educacidn primaria y por la
ampliacién y las restantes dreas del sistema y particularmente, de la ensefian-
2a técnica. El ejemplo mds significativo es la campafa por la dictacién de una Ley
de Educacién Primaria Obligatoria, que sélo vino a materializarse en 1920. En
priximas piginas, habrd referencias mids especificas al respecto.

No obstante, que entre 1900 y 1910 se duplicé el presupuesto educacional y
entre 1910 y 1920 volvid a duplicarse, no se lograban satisfacer las aspiraciones
de expansidn ni se resolvian viejos problesas inherentes a la base material del
funcionamiento de la educacién pdblica. En dos dimensiones se mostraban condicio-
nes particularsente desmejoradas: i) los locales escolares; segin el Presidente
Montt, en 1908, el 70% de los edificios en que funcionaban estableciwientos de
ensefanza pdblica eran "casas arrendadas que caracen de las condiciones mds
indispensables® (11); ii) las remuneraciones de los docentes, particularwente de
los "preceptores” de escuelas primarias; en 1915 el salario mensual de los maestros
primarios era $ 134, en tanto que los porteros del Ministerio del Interior perci-
bian § 150 mensuales y los oficiales administrativos del mismo Ministerio obtenian
$ 250; en 1926, después de ardorosas luchas gremiales, los maestros ganaban $ 425,
en tanto que los porteros sélo $ 360, pero los administrativos recibian $830
mensuales (12); por otra parte, los sueldos de los docentes se distribuian de
manera bastante desigual, reflejando la seguentacién discriminatoria que cruzaba al
sistema educative (13).

Tras los referidos problemas, se encontraba como telén de fondo la crisis del
sistema politico parlamentario, que impedia soluciones apropiadas a esas y otras
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dificultades, y la crisis econdmica que afecté al pais cowo consecuencia de
la Primera Guerra Mundial y de la radical restriccién del mercado para el salitre.
Ello repercute en crisis del presupuesto fiscal, en la que se llega hasta frecuen-
tes postergaciones en el pago de sueldos a los servidores plblices, incluyendo los
maestros (14).

Los dos canales:

En las priseras décadas del siglo actual se mantiene la diferenciacidn
discriminatoria al interior del sistema educacional, aunque ya se observan algunos
avances democratizantes integradores, asociados a la irrupcidn de los sectores
medios, que tienden 2 gquebrar la rigida estratificacién heredada del siglo anterior
(13).

En todo craso, el sistema continda organizado en dos canales. El primero, al
servicio de la clase alta y tasbién, en estos akos, de las clases medias. En su
base estaban las 1lamadas "preparatorias”. Se trataba de cursos primarios anexcs a
los Liceos 0 a los colegios secundarios privados. En sélo cuatro ahes, sus alumnos
cusplian la escolaridad primaria que para el alusmmado comin era de seis. Estos
cursos disponian de profesores wmis calificados y mejor remunerados y se bemeficia-
ban de las instalaciones propias de un establecimiento securdario, gue normalwente
disponian de edificies ad-hor, El paso por las “preparatorias" aseguraba el
ingreso al ciclo secundario. En cambio, este ingreso no era automdtico para los
alumnos que lograban egresar de las escuelas primarias comures, los cuales debian
rendir exdmenes de admisidén (16).

El canal de élite continuaba en el nivel wedio a través de una arraigada y
prestigiosa institucién: el Liceo, denominado asi en el sector fiscal y por lo
general conocidos como “colegios” o "imstitutos" en el &rea privada. Con una
duracién de seis ahos, organizades en dos ciclos de tres, se impartia en ellos una
forsacién humanistica -gemeral- que incluia materias de ciencias naturales y
matemdticas y también educacién fisica, artes manuales o domésticas y misicay
canto, estas tres dltimas en una consideracidn subordinada. En la medida en que el
Liceo piblico, dado su cardcter gratuito, fue pobldndose con alumnos provenientes
de las capas medias, los colegios secundarios particulares fueron afirmdndose como
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mis definidamente elitistas. En su mayoria eran mantenidos por la Iglesia Catdli-
ca, o eran escuelas al servicio de las colonias extranjeras. En cualquier case,
liceos y colegios, a su turno, eran antesala para la Universidad, aunque parte
importante de sus egresados no lograba ingresar o, como muchas de las egresadas del
sexo femenino no aspiraban a ella sino al matrimonio y la vida doméstica.

A la educacidén superior se accedia previo el exawen de Bachillerato. Dos
Universidades atendian a los estudiantes: la del Estado, 1a vieja Universidad de
Chile y la Universidad Catélica de Santiago, fundada en 1889, a las cuales se
suma en 1918 la Universidad de Concepcidn, fundada por un grupo de la burguesia
laica de esa ciudad. En 1929 se agregarian otras dos casas de estudio: la Univer-
sidad Técnica “"Federico Santa Maria®, em Valparaiso, y la Universidad Catélica de
la misma ciudad.

Las Universidades chilenas, inspiradas originalmente en el modelo napolebni-
co, eran de cuno profesionalizante, practicasente sin estudios académicos desinte-
resados y con escasa presencia de la investigacidn cientifica. Siete u ocho
carreras constituian el nécleo de la Universidad de Chile; las restantes eran ain
mis restringidas en su diversificacidn. Obviamente, Derecho, Medicina e Ingenieria
eran las mas concurridas y prestigiosas. Ellas, y particularsente la primera,
aseguraban la reproduccién cultural del grupo dominante (17).

El segundo canal, abierto a los sectores populares y al ascenso de grupos de
ellos hacia las capas medias, tenia su base en la escuela primsaria comin, mayorita-
riamente sostenida por el Estado. Ofreciendo un programa de seis ahos, la gran
mayoria de los que lograban acceso a ella, sblo permanecian dos o tres ahos. En
1915, "a 166,874 alumnos de primer ako correspondieron sélo 5.431 de quinto y 2.830
de sexto” (18). En si misma, la ensehanza primaria comln, aunque destinada a las
capas pobres, era selectiva.

S6lo una escasa proporcidn de los alumnos de la escuela primaria popular
lograba acceso al segundo nivel de este canal educativo: a las escuelas industria-
les y mineras, a los institutos comerciales, a las escuelas agricolas y a las
escuelas técnicas femeninas; a ellas debian sumarse las escuelas normales. A pesar
de diversos esfuerzos de mejoramiento estos establecimientos mantenian esténdares
de calidad inferiores a los de tipo humanistico y no gozaban del prestigio de
éstos. Para la gran mayoria de los estudiantes que lograban terminar los estudios
especializados, éstos eran terminales.
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Obviamsente, la segeentacién del sistema educativo tenia un cardcter jerarqui-
zado. Implicaba desigualdades cualitativas y de aprecie social. El primer canal
era hegeménico. El segundo, subordinade. Pero a la vez, al interior de cada
canal se observa como los niveles superiores influian scbre los inferiores o los
condicionaban. Msi, la Universidad era el paradigma y la meta para la organizacidn
académica y la funcionalidad del Liceo. Este, a su turno, el modelo y el objetivo
de las ‘“preparatorias”. La propia escuela primaria comdin miraba -incesantemente-
hacia el Liceo o hacia la Escuela Norsal (19). '

3. LA GESTION Y ADMINISTRACION (20),

El sector privado del sistema educacional se organizaba bajo la proteccién
del principio constitucional de la "libertad de ensehanza", que la Carta de 1833
garantizaba a todos los habitantes del territorio. En general, el Estado ro
intervenia en la gestidn adwinistrativa de los establecimientos particulares. En
cambio, intervenia de manera oblicua en su conformacién académica. El mecanismo
era el de la “validez de estudios®. En efecto, el Estado reconocia como titulos y
grados o como estudios vélidamente cursados, sélo aguellos que se otorgaban en seis
establecimientos o que se ajustaban a los planes y programas oficialistas. En este
Gltimo caso, los establecimientos privados que quisiesen reconocimiento de sus
estudios, debian presentar sus alumnos ante comisiones examinadoras estatales. En
un pais de fuerte presencia estatal, el reconocimiento oficial era indispensable y
la gran mayoria de los colegios y escuelas particulares optaba por lograrls,
mediante la aceptacién de las replas que fijaban el "Estado Docente”.

El aparato educativo estatal, por su parte, estaba organizado de modo
complejo:r a la vez compartimentado, centralizade y jerdrquico, y con ciertos
atisbos de autonomia corporativa.

Puede hablarse de compartimentacién , en cuanto diversas 4reas del sistema
educativo estaban en manos de 6rganos piblicos distintos. RAsi, el Consejo Univer-
sitario (de la Universidad de Chile), bajo la denominacién de “Consejo de Instruc-
cién Pdblica", administraba la educacién secundaria de varores. Preparaba las
ternas para que el Presidente de 1a Repdblica nombrase recteres y profesores de los
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liceos y, a sugerencia de la Facultad de Filosofia y Humanidades, fijaba el
curriculo, los reglamentos y aprobaba los textos de estudio para la educacién
secundaria.

El Ministerio de Justicia e Instruccidn Piblica tenia bajo su jurisdiccién la
ensefanza primaria, la cosercial y artistica y la ensehanza secundaria fewenina.
La ensefanza primaria y las escuelas normales eran administradas por un Inspector
General, nombrado por el Presidente de la Repiblica. Bajo su deperdencia se
encontraban los visitadores provinciales o departamentales y el personal de las
escuelas. Junto a esta estructura de autoridades uniperscnales, existia desde 1904,
un Consejo de Instruccién Primaria, cuya composicién fue variando en el tiempo y
cuyas atribuciones no lograban contrapesar los poderes del Inspector Beneral, pero
en cambio entrababan su accionar. La Ley de Educacidn Primaria de 1920, cret en su
reemplazo un Consejo de Educacién Primaria, de composicién politica integrado por
el Ministro, cuatro miembros designados por las Cdmaras parlamentarias, uno por el
Presidente de la Repiblica y el Director General de servicio (21).

El Ministerio de Industrias, por su parte, tenia bajo su control la Escuela
de fArtes y Oficios y demds escuelas industriales, mineras y agricclas y las
escuelas profesionales femeninas. Estas dltimas, contaban también con un Consejo
Superior y una Inspectora General.

Cada uno de los mencicnados subsistemas educacicnales era gobernado y
administrado de manera centralizada y favoreciendo la uniformidad. De ellos, sélo
el servicio de educacién primaria contaba con una estructura de desconcentracidn,
mas aparente que real, pues las atribuciones delegadas de los visitadores eran
escasas.

Rasgos autonomizantes pueden encontrarse en la presencia del Conse)o de
Instruccién Pdblica que, a diferencia de los restantes Consejos, se autogeneraba a
partir de las elecciones del Claustro Universitario que proponia las perscnas que
ocuparian la Rectoria y los Decanatos de las distintas Facultades. Rector, Decanos
y representantes del Claustro Universitario componian la gran mayoria de dicho
Consejo. En cambio, la composicién de los restantes Consejos, asi come las
autoridades de las estructuras jerarquizadas, como el Inspector Beneral y los
Visitadores de primaria, revelaban dependencia respecto al Poder Ejecutive. Un
caso distinto de dependencia lo constituyd el Consejo de Educacién Primaria, a
partir de 1920, en que la mayor parte de sus miembros es generada en el parlamento

33



y, por tanto, directamente sujeta al juego de la politica de partides.

El periodo que se estd analizando coincide con el pleno despliegue y la
crisis del sistesa de dominacitn oligdrguico, expresada esta dltima en crisis del
régimen politico parlamentario que, instituido en 1691, perdurard hasta 1925.
Entre otros rasgos, el parlamentarismo se expresé en un exacerbado ejercicio del
partidismo politico-electoral. Mds de una decens de partidos o alas y grupos al
intericr de los partides wayores, disputan la hegemonia. Coms ninguno logra
Jjamis una mayoria suficiente y estable en el Parlawento, se vive un permanente
Juege de alianzas de duracidn generalmente breve. Todo ello repercute en los
gobierncs miswos, en la inestabilidad de los ministerios y en la dificultad de
establecer politicas de largo plazo, Repercute también en la adwinistracibn
piblica en general y en la adwinistracién del sistema de ensehanza en particular.

El ‘*clientelismo” politico-electoral parece ser un rasgo constitutivo del
estilc de administracibn educacional de los aiios en referencia. Al respectc hay
nueerosos imdicios, denuncias y quejas que recorren las fuentes histéricas,
Particularmente agudo parecié el “clientelismo" en el servicio de educacitn
primaria {22), en donde operd como un obstdculo para el logro de la autonomia que
involucra una definicibn profesional del trabajo docente, Mis adelante habrd
nuevas alusiones al tema.

4. ORIENTRCIDNES PEDABDGICAS.

En iérminos pererales, podria caracterizarse la educacibn chilena de la época
por su extranjerizacién, una tendencia intelectualista y una transwisitn de tipo
autoritario, dogmatico y formalista.  Adicionalwente podria sostenerse gue &l
liberalismo positivista y laicizante es la orientacidn politico-culiural domirarte,
imponiéndose sobre el conservantismo catélico tradicional, sin llegar a vencerlo.

En efecto, sobre la tradicién francesa de larga presencia en Chile, se habia
sobrepuestc -sin erradicar a 1a anterior- la moderna pedagogia zlewana, gue
pretendia fundamentos propiamente cientificos. Debe tenerse presente que, en un
pais como Chile, cuya economia estaba estrechamente asociada al capitalisme



britanico, la educacién anglosajona también tuve algunas expresiones practicas y
algunos defensores y propagandistas (23). Pero, como se precisard wds adelante,
una alternativa que comienza a perfilarse desde comienzos del siglo presente, es la
"nueva pedagogia“, también fundada en el desarrollo cientifico de la biclogia,
1a psicologia y sociologia, pedagogia que tenia sus fuentes originarias en Eurcpa o
en los Estados Unidos. Ya en la primera década viajan a perfeccionarse a Norteamé-
rica cinco destacados educacionistas, entre ellos Dario. E. Salas y Maximiliano
Salas Marchant. Ellos contribuiran fuertemente a la difusién de la pedagogia de
Dewey, como opcidn respecto a la de Herbart (24).

Como ya se dijo, tanto la tradicién colonial como la influencia francesa se
conjugaron para darle a nuestra educacién una tendencia intelectual y verbalista
antes que prictica. Interesa el dominio de una versidn escolar del conocimiento
acusulado antes que la formacién de la persona o la preparacifn para la vida. El
plan de estudios del Liceo es una clara expresién de un "enciclopedismo® que es
imitado en la enseRanza primaria y hasta en la profesional. Se intenta transmitir
alli una sintesis de las "humanidades” (25), desde la historia de la filosofia, la
légica y 1a psicologia, hasta la gramitica y la literatura castellana, junto al
inglés y el francés o el alemdn. A ellas, debia adicionarse las matemdticas y las
ciencias naturales, con biologia, fisica y quimica. Muy por debajo en importarcia
y en consideracidn o prestigio, ramos artisticos y practicos y la educacién fisica.

En otros términos, se pretendia una trasmisifn de toda la cultura, desintere-
sada, con el propésito de formar al hombre culto (26).

Como ha dicho acertadamente Gonzalo Vial, la ensefianza técnica era "la
Cenicienta" del sistema educativo (27). Anota este historiador que en 1900 sélc el
1% del total de educandos de todo nivel, estaba en la ensehanza técnica, mientras
que en 1920 esta proporcidén habia ausentado apenas al 4,5%/. No era un drea
preferida en la asignacién de recursos, constantemente obstaculizada por el pesc de
"las humanidades”, y con bajo aprecio por parte de la opinién ilustrada. Vial
recoge diversos Juicios de los mds eminentes pedagoges chilenos que expresan su
desprecio por esta ensefanza y sobre la afirmacién de que se justificaba sélo como
un espacio educativo para pobres o para los torpes y fracasades en el Liceo.

Paradojalmente, la Universidad no tiene en aguellos ahos un cardcter académi-
co. No se hace en ella sino escasa investigacién y las Facultades no funcionan
como corporaciones destinadas al adelantamiento del saber siro como "paraguas” para
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cobijar carreras profesionales. La formacién de profesionales es pricticamente el
dnico objetivo de la Universidad. No hay en ella estudios desinteresados ni lo
que entonces se denominaban "altos estudios™.

Por otra parte, en las tres Universidades ya existentes hacia 1920, la
carrera mads concurrida y prestigiosa es Derecho, cuyo "curriculus”, en contenido y
forma es consonante con el "curriculum” de las “humanidades”. Derecho es vista
como la carrera gque prolonga y corona la formacidn del hombre culto que estd
destinado a gobernar. Fuera de Derecho, tienen también prestigio Medicina e
Ingenieria. Las demds carreras estdn en tercer planc: Farmacia, Dentistica,
Obstetricia (matronas), Pedagogia (que, no obstante, es ura de las mds concurridas)
y Bellas Artes,

La prdctica pedagdgica.

A pesar de 1a reforma pedagigica de fines del siglo XIX, las pradcticas
docentes continuaron permeadas por los rasgos tradicionalistas. En primer lugar,
una relacidn pedaglgica autoritaria y dogmdtica , respaldada por un rigor discipli-
nario del que estaba ausente €] castige fisice. "Sosteniase la rigida disciplina
-dice Awanda Labarca- a base de rcastigos corporales, entre los cuales primaba el
encierro y el ramalazo del guante". Bonzale Vial, por su parte, describe numercsas
manifestaciones en el wmismo sentido y anctando que a comienzos del siglo los
cactigos fisices ya se batian en retirada;, no obstante que sus datos parecen no
referirse a la educacidn primaria, en donde la violencia docente siguid persistien-
do (28). Lla presencia de los docentes alewanes parece haber reforzade la rigidez
auvtoritaria de la escuela. Francisco Jenschke, unc de ellos, sostenia que "scme-
tiéncose a estricto comando, los alumncs se acostumbran pronte a | la cbediencia, a
la prontitud y al orden, que no sblo son las bases de la disciplina escolar sino
tawbién cel orden piblico™ (29).

No obstante, la difusidén del métcdo didictico herbartiaro, el aprendizaje se
obtenia mediante una cowbinacidn de clases expositivas, de tareas frecuentewente
mecdnicas y de la memorizacidn por efecto de la repeticidn de textos o de dictados
del profesor.  Se aprendia para evitar puniciones y/u cbtener calificaciones. Los
axdnenes -por lo gereral orales- presidian la diddctica, desde los exdmenes
universitarios hasta el temido "bachillerato" y desde éste, al examen de fin de aio
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gue debian rendir los alummos de la mas remota escuela rural.

Una interesante visidn del cardcter de la transmisibn pedagdgica imperante es
proporcionada por el Jefe del Departamenteo de Educacién Primaria, en 1928. El se
dirige a los padres de familia, recorddndcles lo que fue y lo que todavia era la
escuela, antes de proporer una nueva reforma:

"Recuerde, por un momento, la escuela en que tramscurrid su infancia.
Era un edificio casi siempre pobre y derruide. Un edificio con salas
de clases. Cada sala de clases, tenia varias hileras de bancos, con un
pupitre para el maestro, un pizarrdn y algunos mapas. Ud. liegaba y se
sentaba silenciosamente durante seis o mis horas al dia, brevemente
interrumpidas por un recreo, en gue le daban permiso para jugar en un
patio casi siempre estrecho. (A qué iba Ud. a la escuela? A escuchar.
Se consideraba que el drgano fundamental en el nifo era el oido.

A veces deseaba otra cosa que la monftona palabra del profesor adusto y
ceremonioso. Entonces, si Ud. era un nifio inquieto, y se fastidiaba en
clases, era castigado porque observaba mala conducta. Ud, sentia en su
interior grandes fuerzas vitales que lo arrastraban al campo, a la
playa, a la montafa, al parque o simplewente a la calle. Pero el cefic
grave del maestro o la varilla se lo impedian.

Ud. recordard los castigos, las largas wemorizaciones, los arrestos,
las tareas abrumadoras, los terribles exdmenes, y todo ese conjunto de
medidas fastidiosas que hacia aborrecible la escuela. ;Se ha fijado a
las cuatro de 1a tarde, cuando las escuelas suspenden sus clases y los
nifios pueden volver a sus casas?

Apenas los nifios han salido del umbral de la escuela.y se ven libres de
la mirada del profesor, corren por las calles, gritan, saltan, se
alegran y parece que vivieran de nuevo, esta vez, si, verdaderasznie.
También Ud. recuerda con qué gusto aguardaba las varacicrnes para
estirar esos miembros entumecidos por la immovilidad. Y muchas vzces,
-Ud. no lo puede negar- sintid el deseo de hacer la "cimarra“. ¢Por
qué esa alegria en abandonar la escuela? Ella era como una prisidn.

;Y qué le ensehaban en la escuela? Un montén de cosas sin sentids,



iagervibles para su vida, que mo desarrcllaban su sed de saber, su
wnetinto de curiosear, (Cudntas veces hubiera deseado trabajar con
£=as manos gue obligadawente debian estar cruzadas, en lugar de atender
wen Jos eidos y los ojos abiertos a la palabra del profesor? La
=scuela procedia con Ud. como un negociante que llema sacos. A Ud. le
1lenaban el cerebro de mil cosas.

Lo principal en la escuela, era almacenar inteligencia. Pero hay una
marera natural y  una manera arti-natural de almacenar la inteligen-
cia.  Suporgamos gue Ud. tiere en su casa, un cuarto donde guarda las
cosas vielas e inservibles, o wejor dicho, donde guarda de todo. Asi
procedia con su inteligencia, la escuela vieja" (30).

S.  TENDENCIAS DE CAMBID.

Como ya se anticipd, en las primeras décadas, de la presente centuria, las
clases wedias empiezan a disputar abiertamente el dominio oligdrquico en la
sociedad, en la politica y en la educacidn.

En el terreno social, se fortalecen numérica y cualitativamente los sectores
medios, tanto con efecto de la lenta urbanizacién, del desarrollo industrial
-linitado pero no despreciable- cuantc por el desarrollo del sector terciario
de la ecorcmia. La educacién no es ajena a este proceso. Por el contrario, la
cowbinacién de crecimiento y de gratuidad de la ensenanza piblica en todos sus
riveles, va favoreciendo el ascenso de la clase wedia funcionaria y profesio—
ral. 5

El empuje de las capas medias y su desafio a los grupos oligdrquicos se
traduce en movilizacién y organizacidn social y politica. PAdemds de los partidos
dembcrata y radical, que la expresan al interior del Estado, las capas medias van
construyendo o reforzando diversas otras organizaciones como sociedades mutualis-
tas, de beneficercia, asociaciones profesionales y culturales y los primeros
gremios. El desafio ya se hace abierto hacia 1920. Preludiado por las moviliza-
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ciores que desde 1918 promueven masivamente la dictacidn de una Ley de Educacién
Obligatoria, el aho 20 presencia la movilizacién politica por la candidatura
triunfante de Arturo Plessandri a la primera magistratura. Presencia, ademds, el
desafio del ala mas radicalizada de las capas medias, la juventud organizada en la
Federacidn de Estudiantes de Chile.

Habia en 1la escena social chilena otro desafio, que también tenia implican-
cias educacionales: la "cuestidn social® y la irrupcidn conflictiva del movimiento
obrerc. Frente a este problema, los sectores mds ldcidos de la clase dominante
manifestaban preccupacién. Los wedios represivos parecian inadecuados o insufi-
cientes. La educacién popular aparecid a los ojos de muchos como la gran solucitn.

Habia que integrar a los trabajadores al orden establecido. Para ello, era
indispensable reforzar y mejorar la educacién formal, pero especialmente desarro-
11ar la educacién de adultos, en sus diversas modalidades. Los grupos y persona-
lidades gue asi pensaban, no se limitaron a demandar soluciones desde el Estado.
Pararon a la accién desde la sociedad civil. Rsi, las priweras décadas presencian
numercsas iniciativas de educacifn popular: cursos y escuelas nocturnas y/o
dominicales, biblictecas populares, conferencias, etc. patrocinadas o ejecutadas
por entes tan diversos como la Iglesia, la wasoneria, "filantropos", centros
culturales, la Federacidn de Estudiantes en sus primeros ahos, y otros (31).

El movimiento obrero, por su parte, generd sus propias alternativas educacio-
nales. Sin perjuicio de requerir del Estado la educacién primaria obligatoria, la
ampliacién de la educacidn técnica y diversas otras medidas democratizadoras,
las dos vertientes del movimiento de los trabajadores -la anarco-libertaria y la
socialista- desarrollan su propia praxis de autoeducacidén, basada en la propuesta
pedagégica libertaria y antiautoritaria o en una incipiente apropiacién de la
concepcién pedagdgica marxista. Circulos de estudio, alfabetizacién, escuelas
nocturnas, charlas, bibliotecas, teatro cbrere, etc. son algunos de los medios
empleados. El gran crecimiento de la prensa obrera es otro medio eficaz. Pero la
accién educativa no se limita a los trabajadores. BSe extiende también a sus hijos.
Asi, las organizaciones de inspiracién libertaria fundan las llamadas "escuelas
racicnalistas" y las organizaciores socialistas, las llamadas "escuelas federales"
~gerominacas asi por el patrocinio de l1a Federacién Obrera de Chile, FOCH. (32),
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Critica y propuestas:

Un primer 4ngulo al que se apunta es a la extranjerizacién de nuestra
ensenanza. Se critica la importacién de educadores europeos o norteamericanos,
entre los cuales habria muchos de baja calidad o no calificados para la tarea que
se les encomendt. Se rechaza también la distancia entre los visitantes y la
realidad nacional, a la gue en su mayoria no trataron de entender. Por el contra-
rio, insistian en iwporerle esquemas imposibles de ajustar. Pero mds que la
critica a los extranjeros, se repudia l1a imitatividad indiscriminada de los propios
chilencs,

Encabeza la lucha contra la extranjerizacidn el educador y escritor Eduardo
de la Barra. Més especificamente, su lucha se enfoca hacia "el embrujo alemdn® gue
es el titulo de su obra mis conocida. Tras @1 se destacaron otros defensores
del nacioraliswo en educacidn, como Tancredo Pinochet Le-brun y Francisco. R,
Encina, todos los cuales postularon una enseianza que recogiera las caracteristicas
de 1a "raza chilena" y respondiera a las necesidades del desarrollo nacional.

Con motive del Centenario de la Independencia, en 1910, se manifestaron
diversos juicios eriticos: uno de cardcter oficial, es expresado por el Ministro de
Instruccidn sefior Antonio Hurneus, en el Mensaje Presidencial de ese aho:

"La ensefanza primaria adolece,a pesar de su gran desarrollo en los
Gltimos ahos, de graves deficiencias en cuanto al nimero de sus escue-
las, que estd muy lejos de nuestra poblacién escolary a los conoci-
miertos que procura, que carecen de intensidad pedagdgica y de cardcter
nacionaly a lo inadecuado de los edificios en que funciona; a la
escasez de personal con la debida preparacién, y a la situacitn en que
éste se encuentra por la exigiiidad de sus sueldos".

"La escuela no ha cumplido hasta aqui con su misién de formar en toda
su amplitud las virtudes civicas, y de inculcar en el discipulo
aquelles conocimientos que van a ser Gtiles mo sélo a é1 mismo, sino
también a los suyos y demds wmiembros de la sociedad; ni ha sabido
aprovechar para el cumplimiento de la educacién, de aguellos factores
intuitives que constituyen el wmedio ambiente y la naturaleza en que
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desenvuelve la accifn escolar y la vida del educando®.

“La escuela ha vivide en una atmésfera de wmonotonia que no la hace
atrayente al nifo, como un verdadero hogar, y no ha obtenido el debido
provecho de los miltiples medios de intuicién prescritos por la ciencia
pedagbgica, como factores capitales en el desarrollo de las facultades,
de los conocimientos y de los sentimientos del educando®. (33)

También con wmotivo del Centenario, escribe el educador Rlejandro Venegas, un
crudo anadlisis de 1a realidad chilena de entonces y hace un enfoque de la situacidn
de 1a ensefanza en el que se destara el limitado desarrollo de ésta, que genera
altisima proporcién de analfabetos; deficiencias y retraso en la orientacién
técnica del servicio; baja calificacién del profesorado, administracién incapaz;
divergencia entre los fines de la ensehanza secundaria y las necesidades del pais;
resultados magros de la ensehanza profesionalj educacién privada elitista y opuesta
al espiritu cientifico, ete. Este cuadro segin Venegas, tendria su raiz en la
ausencia de una politica eduracional definida, lo que se explicaria por la tenden-
cia oligdrguica predominante en los gobiernos nacionales (34).

La obra de Venegas tuvo amplia repercusién en el Congreso Nacional de
Educacién Secundaria, celebrado en Santiago, en 1912. Pero, mayor influencia tuvo
en &1, la posicidn sustentada en conferencias por el abogado y publicista Francisco
A. Encina, que serian editados con el titulo "Nuestra Inferioridad Econdmica. Sus
Causas y Consecuencias". Este estudioso, futuro autor de una famosa historia
general de Chile:

"reconcce el papel econbmico de la agricultura y la vocacidn del
chileno hacia ella, pero la considera una actividad limitada por la
propia naturaleza del territorio. Si nuestro pais desea un provenir
grande y notable debe enraizar su poderio en otra rama de la actividad
econbmica.. . la industria. La naturaleza ha sido generosa con el pais
en los factores que permiten a los pueblos enérgicos crear civilizacio-
nes basadas en la manufactura, el comercio y la navegacién..."”

"Para imponer esta realidad es necesaria, ademds de la accién directa
del Estado, por medio de las wedidas del caso, una modificacién
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fundamental en la finalidad y orientacién de la ensefanza. A su
parecer, en la actualidad la ensefanza es un agente decisivo de
transmutacion y por ese motivo puede corregir las preferencias, contra-
rrestar las desviaciones y suplir los varios de nuestra evolucidn. Una
nueva educacidn sistemdtica completaria la transformacién, adn imper-
fecta, de nuestra primitiva energia militar en aptitudes industriales.
Esta educacién sistemdtica una vez adaptada a nuestro estado social y
a rnuestro patrimonic hereditario, contribuiria directamente a la
rehabilitacién del sentimiento de nacionalidad y de los ideales que
canstituyen el nervio de la expansién material y wmoral de un pueblo”
) B

Ercina participé en el Congreso de 1912 e hizo una proposicidén sobre el
Liceo, la educacidn econdmica y 1la futura expansidn industrial del pais, la cual
fue aprobada. Ella sostenia que la instruccidn secundaria, sin perjuicio de su
cardcter de ensehanza general, debia prestar especial atencidn al desarrollo de la
vocacifn y de las aptitudes econdémicas. Proponia la divisidn de la ensefianza
humanistica en dos ciclos, de cuatro y dos ahos. El primero, estaria encaminado a
realizar en el nifio una disposicifn psiquica adecuada a la vida practica de los
negocios y la accidn, mediante el cultive fisico y moral, el contacto con el mundo
de la econcmia, la formacién de hdbitos, la ensehanza de ciencias con aplicaciones
practicas, ete. El segundo ciclo, seria una preparacidn pre-universitaria reserva-
da a jlveres dotados de grandes facultades para los estudios superiores (36).

Frente a la posicidn "utilitaria" de Encina, surgiria una posicién “humsanis-
ta", representada por Enrigue Molina, entonces rector de liceo y futuro fundador y
rector de la Universidad de Concepcidn. "Sefalaba notables vacios en el diagnéstico
de Ercina. En Chile hacia falta una auténtica cultura intelectual y no se podia
culpar al Liceo del atraso del pais, pues en una poblacidn de 3,5 willones de
habitantes, recibian educacién secundaria de 8 a 10.000 jévenes, mientras que una
elevada poblacién en edad escolar no recibia educacién y no existia la obligatorie-
dad escolar. Hacia ver que muchas deficiencias se debian no al sistema escolar,
sino a la mala organizacidn del profesorado y a sus pésimas condiciones econbmicas.

La educacién general no era antagbnica de la econdmica, pero aquella era la
base del conccimiento humano®. (37)
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Luis Galdames, el futuro Jefe de la educacién secundaria en la reforma de
1928, "defendié las tesis fundawentales de Encina, esclareciendo algunos de sus
conceptos, y se hizo carge de las criticas de Enrique Molina... Exponia una
tercera alternativa frente a Encina y Molina, como sintesis de aguellas posiciones
antagbnicas, en una concepcidn integral del sistema educativo adecuado a las
urgentes exigencias nacionales, y destacaba la imperiosa necesidad de desarrollar
la educacién profesional, tan postergada, en correlacién con la educacién general.
Bu posicidn representd la primera formulacidn clara y precisa de un nuevo humanis-
mo educativo, amplio y realista, comprensive de la economia y la técnica (38).

En el terreno tedrico parecia irrumpir victoriosa la tendencia utilitaria y
realista, perc en la prdctica, subsistia sin modificaciones el Liceo Tradicional,
estrechamente humanista. Rl mismo tiempo se empezaba a disefiar una tendencia
"demccrdtica”, que enfocaba mds bien los problemas de la educaciém popular.

En 1917, el pedagogo Dario E. Salas publica su impactante obra "El Problema
Nacicnal" (39) en la que hace un andlisis objetivo de la situacién de la educacidn
primaria y de sus consecuencias en el nivel educativo de la poblacién. Denuncia
que "si bien es cierto que el analfabetismo disminuye continda adn sumergido en la
igrorancia un 48% de la poblacidn mayor de cinco ahos. De los B00.000 nihos en
edad escolar que existen en el pais, mds de la mitad ... crece sin recibir instruc-
cién algura” (pag. 10),

Asociado a lo anterior, estd "un sistema enteramente inadecuado de provisién
de rentas para el sostenimiento de la enseanza ... una direccibn enteramente
centralizada ... una instruccién primaria separada por completo, en su admwinistra-
cién y direccién, de las demds ramas de la ensefanza piblica y que no ha podido
servir de base a nuestro sistema educacional, por loque ... ni es escuela para
todos ni conduce a parte alguna" (pags. 10-11).

Mds especificamente, Dario Salas apunta que los planes de estudios y progra-
mas han evclucionado, pero también es cierto que "respecto de aquellos ramos cuya
introduccién tiende a adaptar nuestras escuelas a la realidad social ... planes de
estudios y programas han quedado en gran parte en el papel”. (pdg. 12). “lLa
diddctica evoluciond; ya no evoluciona. Las recetas metodolégicas de hoy som, por
lo general, las mismas de hace un cuarto de siglo” (pag. 13).

El libro de Daric Salas no se quedaba en el recuento de las deficiencias de
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la ensehanza primaria. Basdndose en experiencias norteamericanas y en andlisis mis
especificos de los problemas orginicos, administrativos y financieros del sistema
escolar chileno, proponia un anteproyecto de ley de reconstruccién del nivel
primario, Esta publicacién fue un importante elemento en la campaha destinada a
obtener de los poderes piblicos una ley de instruccidn primaria obligatoria, que
vino a dictarse en 1920.

No obstante, ni la ley resolvidé los problemas cualitativos de la educacidn
primaria -aunque significé un lento progreso en los niveles de escolaridad -ni se
modificaron los rasgos tradicionales de la educacidn secundaria y superior, ni se
abordaron los problemas de continuidad y correlacibn entre todas estas ramas.

Asi, el Presidente Arturo Alessandri, admitia que:

"las diversas ramas de la enseRanza piblica reclaman reformas fundamen—
tales que tienden a adaptarla mejor, por un lado, a los caracteres
fisicos, mentales y worales de los educandos, asegurando el adecuado
desarrollo de la personalidad en cada uno de sus aspectos, y por otro,
a nuestras presentes necesidades sociales, a las nuevas condiciones que
puede asumir en un futuro prdxiwo la vida nacional ... Organizada la
Instruccién Pdblica en Chile por leyes de fechas muy diversas, carece
en su conjunto de una direccidén uniforme y de una orientacién comin.
Los tramos de la ensefanza estdn desconectados entre sij los estable-
cimientos repartidos en el pais mids o wenos caprichosamente, sin
sujecidn a una norma preestablecida; la wissa clase de ensenanza se
repite en distintos planteles, recargando indtilmente el presupuesto y
consumiendo sin provecho una parte del tiempo de los alusnos que
se desperdicia al pasar de una rama a otra®” (40).

6.  GREMID DOCENTE Y REFORMA EDUCACIDNAL. (41)

En las tres primeras décadas del siglo actual, el profesorado de la ensehanza
primaria y media atraviesa una situacién de trdnsito. Como sector social, comparte
la dindmica de las capas medias y pasa de una condicién de fuerte subordinacitn y
exclusifn, a otra de mayor autonomia y participacién. A la vez, experimenta un
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crecimiento que es proporcional al del sistema escolar, hecho que contribuye a
su relativo fortalecimiento (42). Como actor al interior del aparato educativo, va
paulatinamente mejorando sus niveles de calificacién, va constituyéndose como
gremio y pasa del descontento o la critica, a ser portador colectivo de proyectos
de reforma educacional.

Como ya se ha anticipado, la situacién inicial del magisterio es, en términos
gererales, rnegativa. Es cierto que el nimero de graduados de las escuelas norsales
y del Instituto Pedagbgico va en aumento (43), pero no todos se ocupan en el
sistema, de modo que la proporcidn de docentes sin calificacién sigue siendo
alta(as).

Las condiciones de espleo son altamente insatisfactorias, especialmente en el
caso de los profesores prisarios. La legislacién estatuia incrementos de remunera-
ciores por ahos de servicio y existia una magra jubilacién. Pero todo ésto, en
relacién con salarios bdsicos que eran bajisimos, lo cual obligaba a muchos
profesores, especialmente en la educacidn secundaria, a servir en varios estableci-
mientos y con excesivos horarios. R lo anterior, se sumaban las deficientes
condiciones materiales de trabajo: edificios escolares inadecuados, falta de textos
y otros elementos auxiliares, aislamiento en el caso de los maestros rurales,
ete.

Tan negativas como las anteriores condiciones son las de cardcter subjetivo.
Al respecto, Dario E. Salas escribia:

e
"Situacién moral del magisteric: Pero tratdndose de apreciar la 43

eficiencia del profesorado, no podemos atender exclusivasente a su
preparacidn pedagdgica; su situacién moral es factor que debe también
tenerse en cuenta®.

La contraccién al trabajo, la fe en la justicia, la dignidad y el
respeto de si mismo, la confianza en el esfuerzo propio, no se adquie-
ren por la prédica, sino sobre todo, mediarte la imitacién y el
ejercicio.  MRhora bien, las practicas actuales en lo que concierne a
rombramientos y ascensos del personal, la falta de una adecuada
distribucién de la autoridad y en parte también la exigua renta de que
goza el preceptorado, impiden a éste mostrar siempre en su propia vida
las virtudes a que hemos hecho referencia. Porque el que ha logrado
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entrar al servicio por la puerta de los empehos y ascender en él por
iguales medios, no lleva casi capital alguno de virtud que poner a
disposicién de sus educandos. Y el maestro que vive perpetuamente
preocupado de su situacién econdmica y que se siente inseguro y sin
garantias suficientes, necesita ser un héroe para consagrarse al
trabajo con la dedicacién del hombre que puede wirar con tranguilidad
el porvenir y para quien la labor cotidiana, aunque dura, es fuente, no
sflo de intima satisfaccidn, sino también de biermestar material. Y el
maestro competente a quien se olvida en algin rincén lejano, aquel a
quien se posterga por el delito de pertenecer o no pertenecer a un
partido determinado, llegardn a perder, por optimistas que sean, toda
fe en la justicia y toda confianza en el wérito de sus esfuerzos. Y el
pobre maestro y la pobre maestra que necesitan recurrir a la Dficina
Central por una dificultad cualquiera, ya que a menudo los visitadores
carecen en la practicas de las atribuciones que 1la ley les reconoce,
forzosamente han de ir perdiendo también, a medida que se habitden a la
atmwésfera de las antesalas y pasillos, a medida que aprendan a buscarse
protectores y a pedir por gracia lo que es de justicia, algo mis
valioso que todos los ascensos y todas las gracias que se pueda
dispensarles, el respeto de si mismos® (45).

La reaccién contra este orden de cosas se despertd muy lentamente. Muchos
maestros primarios trataban mds bien de escapar a la realidad descrita y trataban
de contratarse en algin establecimiento de ensehanza media y si de profesores
rurales se trataba, buscaban influencias para lograr el traslado a la ciudad. Otro
grupo, que tenia la ventaja de trabajar en Santiago, aprovechaba las facilidades
para ingresar al Instituto Pedagégico o al Imstituto de Educacién Fisica, para
graduarse como profesores de Estado. Por ejemplo: en 1919, de 861 estudiantes de
Pedagogia, 190 eran normalistas (46).

En perspectiva, la constitucién del profesorado en actor social, a través de
organizaciones gremiales, permitiria superar, aunque parcialmente, los factores
negativos y levantar 1a moral de sus miembros. Mis adn, las organizaciones
gremiales se constituirian, paulatinamente, en fuerzas que presionaban por la
reforma educacional. Por primera vez, en la tercera década del siglo, aparecerian
propuestas que no se generarian entre intelectuales o politicos de los grupos
dominantes, sino entre "el estado llano" del magisterio. Sin embargo, las primiti-
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vas organizaciones de profesores se proponian objetivos mds modestos.

05 origeres del ialismo docente:

Las primeras organizaciones de maestros tuvieron el mismo cardcter que las
primeras sociedades obreras o el "mutualismo”. En efecto, la prisera entidad
importante fue la Sociedad de Profesores de Instruccién Primaria, fundada en
1904, Sus propésitos eran "... el desarrollo de la sociabilidad y ayuda mutua del
magisterio, el estudio de tépicos de educacién y la difusién de la cultura popu-
lar™ (47).

El mutualismo se explicaba, en primer lugar, por tratarse de un tipo no
conflictivo de organizacién. Por el contrario, eésta y otras sociedades tenian un
espacio en el ordenamiento social existente; mds aln, sus dirigentes eran autorida-
des del servicio educacional. En segundc lugar, el mutualismo se fundaba en la
ausencia de un sistema de seguridad social, que permitiese enfrentar riesgos como
los de enferwedad o fallecimiento. La principal funcidén de estas instituciones era
la de formar un fondo de ayuda mutua para estos casos. Adicionalmente, realizaban
actividades de recreacidén y sociabilidad, de educacién y de bien social.

El segundo caso de mutualismo fue la Sociedad Nacional de Profesores. Sus
miembros eran profesores de Liceo, con un grade mayor de autonomia y de prestancia
social.  Su integracién al ordenamiento estaba mediada por un partido politico:
el radicalismo. Quizds por esta razbén, la Sociedad, aunque mantuvo su perfil
mutualista, durante 1la segunda y tercera década se ocupd frecuentemente de asuntos
educacionales y profesionales, aunque no llegéd a convertirse en un gremio reivindi-
cativo(48).

En 1904 se funda la Asociacién de Educacidn Nacional. Fue también, aunque no
exclusivamente, una entidad magisterial. En otros términos, agrupé a personas
interesados en el progrese y reforma de la educacién. La mayoria de sus miemwbros
eran educadores, con titulo o en ejercicio, o intelectuales, profesionales y
politicos comprometidos con la importancia de la educacién. En cierto modo era "un
grupo de presidn”, que estudiaba los problemas educacionales, elaboraba y difundia
soluciones y las promovia ante los poderes pdblicos.
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En la historia del cambio educativo, la Rsociacién de Educacién tiene varios
significados. Conformada a imitacién de la National Education Association, de los
Estados Unidos, combind rasgos nacionalistas con un fuerte influjo de la pedagogia
rorteamericana. Por otra parte, en su ideario educativo se encuentran sorprenden-
tes enfoques y propuestas, tales coso: i) el rechazo a la nocidn estrecha de
"educacién®, a la que se hacia sinbnimo de “instruccién®, por el contrario, levanta
el concepto de educacidn como formacidn integral; ii) se interesa en toda la
dimensidn del sistema educativo y propicia su continuidad e integracidn, en
oposicidn a la estratificacién e inorganicidad que hemos descrito en secciones
anteriores; iii) va méds alld de la educacién formal y sostiens uma interesante
anticipacidn de los enfoques de "educacidn permanente® y " ciudad educativa®.

En verdad, el programa educacional de la referida RAsociacidn fue suy variade.
A traves de su larga historia, que sobrepasa el periodo que se considera en este
capitulo, la Asociacidén de Educacién Nacional emprendid numerosas campaRas, ademds
de constituirse en un espacio de estudio y de discusién de temas educativos y
sociales. Paulatinemente, la Asociacién va perwedndose con los progresos de la
pedagonia internacional; va recogiendo los recientes desarrollos de las ciencias
vinculadas a ellz y abriéndose a las propuestas de la Escuela Nueva.

Miewbros de la Asociacidn -wuchos de los cuales lo eran también de la
Sociedad Nacional de Profesores- constituyeron la generacién o grupo de reformado—
res que primero en 1927 y después en 1928-29, intentan transformar la educacién.
Entre los wds destacados estaban Dario E. Salas, Pedro Aguirre Cerda, Luis Balda-
wes, Maximiliano Salas Marchant, Enrique Molina, Tancredo Pinochet, Moisés Vargas y
su presidente, el médico y profesor de liceo Carlos Ferndndez Pena.

Otro rasgo de la RAsociacién que quizds marca su perspectiva y su obra, es su
elitismo. No se trata propiamente de una entidad olipdrquica. Se trata de un
elitismo al interior del cawpo docente y/o del sistema educativo. No agrupa la
Rsociacidn al cowdn de los profesores, ni secundarios ni senos primarios. Predomi-
nan en ella los directores y visitadores de escuelas, los rectores de liceos, los
profesores de escuelas normales, del Pedagégico y, como ya dijimos, politicos,
intelectuales y profesionales diversos.

En consecuencia, su accionar se da en los mirgenes del ordenamiento existen
te. Su estrategia es la difusién y la representacidn respetuosa ante los poderes
piblicos, seguros de la racionalidad de sus planteamientos y la legitimidad
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social de sus portadores.

Durante la segunda década fueron credndose las condiciones para el surgimien-
to de un gremialismso docente que, en los afos 20, evolucionaria francamente a
sindicaliswo. La Primera GBuerra Mundial, como ya se dijo, produjo una crisis
econimica con consecuencias fiscales que repercuten directamente en la situacidén
laboral de los maestros. Por diversas razones, el parlamentarismo también entra en
crisis y con ella daRa las condiciones de empleo y la situacién administrativa de
los profesores del sistema pdblico. El derrumbe de los imperios europeos, la
revolucidén mwexicana y la revolucién rusa, crean premisas subjetivas para procesos
de masificacién y rebeldia, a los que no serian ajenos los mapstros primarios. La
propia lucha por la Ley de Educacidén Primaria Dbligatoria, con sus movilizaciones,
fue otro de los facilitadores del desarrollo gremial de los docentes.

En 1916 se fundd l1a Federacidén de Profesores de Instruccién Primaria. Aunque
también mutualista, tuvo un cardcter mas auténowo que la Sociedad de nombre
similar. Adewds, fue fundada y dirigida por elementos jévenes, que le darian
cierto acento reivindicativo.

Sin embargo, en la coyuntura del conflicto de 1918, la Federacién no estuvo a
la altura. Cuando surgié espontineamente la primera huelga docente, ella no se puso
a la cabeza y surgid una entidad alternativa: la Liga del Magisterio Primario, que
prometia ser mds consecuentemente reivindicativa.

Mientras la Federacién estaba bajo la égida del Partido Radical, la Liga
quedé bajo influencia del Partido Dembcrata. Ambas rivalizaron en torno a los
intereses electorales de sus patrocinadores y mids tarde, en nuevas coyunturas,
mantuvieron su desunién y no pusieron sus estructuras a la cabeza de nuevas
movilizaciones espontdneas del profesorado primario.

En efecto, la dictacién de la Ley de Educacidn Primaria, en 1920, introdujo
un nuevo motivo de conflicto. La interpretacidn que hizo el gobierno de Rlessandri
respecto a ciertas disposiciones del escalafén de los docentes, generd un fuerte
descontento. De nuevo los maestros comenzaron a agitarse, con renuente participa-
cién de las rivales Federacidn y Liga y la ausencia de la Sociedad de Profesores de
Instruc”ién Primaria. Su aspiracién era lograr una conveniente inclusién de los
maestros en el escalafén, lo que se 1lamd "la reclasificacién®,
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En 1922, de nuevo el conflicto se hizo agudo. Se llegd a una segunda huelga
del magisterio primario. De nuevo, las entidades existentes no la encabezaron.
Pero en esta oportunidad se estaba gestando una nueva gemeracién de dirigentes
gremiales: la de los maestros que eran o habian sido estudiantes universitarios.
Con la experiencia y la cohesién adquiridas en su paso por el wovimiento estudian—
til, con la influencia de las ideologias libertarias y socializantes adquiridas en
la Federacidn de Estudiantes y con la mayor seguridad que daban los estudios
universitarios, este grupo fue capaz de encabezar la mwovilizacién de los maestros
primarios y la conformacién de una nueva entidad representativa.

La iacidn General de f

Una Convencién Beneral dio nacimiento a la Rsociacidn Bemeral de Profesores,
a fines de Diciembre de 1922.

En un primer momento, la Asociacién se concenird preferentemente en la lucha
por la reclasificacién, la que consiguié en el segundo semestre de 1923, después de
nuevas campanas. A esta reivindicacién se sumaban otras, de indole econbmica, como
conseguir seguro de vida y previsién social. En estas luchas, la Rsociacidn se fue
fortaleciendo hasta incorporar a sus filas a la gran mayoria del magisterio
primario. Pero no se limitd a una funcidn estrechamente sindical.

La presencia e influencia de una generacifn de maestros estudiantes o
egresados universitarios, con una visidn mds amplia, fue un factor de evolucidn del
gresio. Pero también hay que considerar que la lucha por la clasificacién -y mds
tarde por otros requerimientos directamente sentidos por el profesorado- llevé a la
masa de asociados a reflexionar sobre los errores de la ley de instruccidn primaria
obligatoria, a constatar la politizacién de la estructura administrativa del
servicio y a comprobar la corrupcidn e ineficacia del régimen de partidos y de la
superestructura politica de la Nacién.

El periddico "Nuevos Rumbos" que, con singular continuidad, publicéd la
Asociacién entre Junio de 1923 y Noviembre de 1926, amén de servir de fuente
riquisima para el estudio de este movimiento, va expresande la evolucibn del gremio
hacia otros niveles de conciencia y de accidn.
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La II Convencién General se celebrd en Concepcidn, en Enerc de 1924. En ella
"se declard caducada la Ley de EnseRanza Obligatoria, N. 3654, porque era una ley
elaborada por politicos sin tomar en cuenta para nada a los técnicos. Este acuerdo
implicaba que los profesores debieran hacer una ley que respondiera a las necesida-
des del servicio® (49). De la lucha por modificar una ley, a "reformar® la
educacidn primaria, habia un paso que significaba también el paso al nivel politi-
co.

Por otra parte, la RAsociacidn de Profesores se desarrollaba como institucidn
social y como movimiento cultural. Desarrolld una serie de programas de ayuda
mutua, establecid numerosos Hogares Sociales, a lo largo del pais y cada uno de
éstos, ademsds de servir a los propésitos internos de la institucién, se convirtid
en un foco cultural en su comunidad.

El propic “Nuevos Rumbos" -periédico, por su formato y aparicién quincenal,
pero revista, por su contenidos -constituye a la vez un instrumento y un espejo de
ese desarrollo cultural. Sus piginas recogen noticias o resimenes de las charlas y
de los cursos que se dictan, reproducen selecciones de autores universales de la
literatura pedagégica, filoséfica, sorial y artistica. En "Nuevos Rumbos" escribe
toda una generacidn de intelectuales, literatos y artistas chilenos. GBabriela
Mistral es una asidua colaboradora. Segin Maridtegui, "la Asociacién ... represen-
ta el mds interesante y considerable wovimiento de wmaestros de toda Rmérica.
Gabriela Mistral decia que era la dnica agrupacidn que sentia viva en Chile" (50).

En efecto, escribia Babriela en carta a Julio R. Barcos, fechada en
Fontainbleau, Francia, en Octubre de 1927: "Yo desdefo esas sesiones académicas de
maestros en que se leen actas, se vota sin interés, se lee con tiesura y se pelean
los cargos del directorio. Otra cosa suy diversa habian logrado crear en Chile los
pobres maestros de la Asociacidn de Profesores Primarios..." (51).

¢Oué sentido y qué contenido tenia este movimiento social y cultural? Un
antiguo dirigente de la Asociacidn escribia mds tarde: "la fronda ideolégica de una
rueva filosofia social, venida de Europa y de los Estados Unidos, invadidé nuestros
pensamientos y agité a la opinién piblica. La "rebelién de las masas", estimulada
por la pguerra del 14 y por la revolucién proletaria de 1917, comenzé a trizar los
cdnores de la vida nacional y colocd en el priwer plano de la actividad politica y
social a las clases trabajadoras que comenzaron a despertar al derecho a un mayor
bienestar y una mds efectiva cultura®(52).
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No tuve la Rsociacién General una orientacidén marxista. En la época de su
desarrollo, fuera de perseguido, el partido comunista chileno pasaba por una crisis
internaj ademds era un partido obrero, con wuy escasa penetracién en los sectores
medios @ intelectuales. Sufria entonces la competencia del llawado "anarco-sindi-
calismo" o "sindicalismo libertario”. Los lideres de la Asociacién, particularmen—
te los j)évenes gque habian wilitado en la Federacidn de Estudiantes, se sentian mas
cerca de las doctrinas sociales libertarias que del marxisso, En las paginas de
"Muevos Rumbos" se publicaban articulos con aguella orientacién y con mis de
alguna critica a la tendencia comunista.

Se ha caracterizado al gremic de profesores primarios como de tendencia
anarco-sindicalista. En efecto en "Nuevos Rumbos™ se publicaban algunos articulos
de esta lineaj dirigentes anarquistas -como otros de variadas tendencias- diserta-
ban ocasionalwente en su hogar sovial. Habia algunas coincidencias estrechas en
cuestiones como anticapitalismo, pacifismo y antimilitarismo, rechazo hacia los
partidos y el Parlamento, anti-autoritarismo, etc. Pero no habia en los dirigentes
gremiales un elemento ideolégico decisivo para describirlos en la tendencia
anarquista: el anti-estatismo.

Dice uno de sus ex-dirigentes: "De igual modo que le movimiento de los
universitarios latinoamericanos ... el de los maestros chilenos tiende a ser
apolitico...”™ y agrega: “quienes desde su ignorancia wiraban este atague a los
partidos politicos, no veian otra cosa en esta actitud que una manifestacidn de la
ideologia anarco-sindicalista”. Luego explica: “lo dnico exacto es que la Asocia~
cidn habia logrado dar un sentido nuevo al vocablo "funcién®", 1llevada de su deseo
de combatir, en su seno, la intromisién de la politica que en Chile lo habia
corrowpido todo. En este sentido de repudio a la vieja politica es apoliticay en
el fondo sustenta una nueva politica, pero sin claros perfiles doctrinarios. No se
confunde con el anarquiswo porque ella predica una nueva organizacién del Estado,
de manera que sean los servidores de cada funcién los que resuelvan sus propios
problemas” (33).

En la Convencién Beneral de Valparaiso, Enero de 1925, ya se aprobd un plan
articulado de reforma de la educacién prisaria y normal, por el cual lucharia
ardientemente la Rsociacién. Las formas activas de lucha no excluian pasos
como la participacién en una Comisién oficial de estudio de una reforma educacio-
nal, designada en marzo de ese aho. En =lla el profesor Victor Troncoso presenta y
defiende el proyecte de la Asociacidn® (54).
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En la Convencifn General de Valdivia, Enero de 1926, se acordé extender el
proyecto de reforma a todo el sistesa educacional. En “Nuevos Rumbos* se publicé
el proyecto de reconstruccidn educacional en la forma que tenia al ser presentado,
en Septiembre de 1926, a una fisamblea Pedagbgica convocada por la organizacidn
gremial del profesorado secundario (33).

En esa versién, se planteaban como finalidades de la ensefianza, "mantener y
acrecentar las energias potenciales de cada ser en las diversas etapas de su
crecimiento y propender al aprovechamiento inteligente de las vocaciones de los
individuos". Basdndose en leyes cientificas, se formula el principio de unidad de
la funcién educativa, segin el cual para favorecer el desarrollo integral del
educando en las distintas fases de su crecimiento, se debe considerar a la funcién
educativa como una sola; los grados que la constituyen no tienen otro objeto que
aterder mejor a cada una de las etapas. De ello se desprende un rechazo a la
supremacia de unos grados sobre otros.

El proceso educativo en Chile, se concibe basado en un kindergarten de 2
ahos; una escuela primaria de seis grados para atender a los nifios de 7 a 12 ahos;
una escuela secundaria de seis cursos para atender adolescentes de 13 a 18 ahos,
con un ciclo de cultura general de tres afios y un ciclo de especializacién de otros
tres, con dos grandes opciones: manual y humanistica. Sobre ésto, la Universidad
con cuatro facultades: ingemieria;, sanidad, ciencias sociales -incluyendo pedago-
gia- y facultad de extensidn universitaria. Paralelas a l1a Universidad, las
Academias de Bellas Artes y sobre ambas, la Escuela de Altos Estudios. A lo largo
de todo el proceso se aplicaria la metodologia activa y el principio de coeduca-
cidn.

El proyecto sostiene el principio de autonomia de la funcidn educativa, ya
que la educacién es independiente de intereses momentdneos y se la desnaturaliza si
se le usa como instrumento de propaganda. Por lo tanto, la direccifn y administra-
cién de esta funcién debe ser entregada a los técnicos y otras personas que tienen

QuUE Ver Coh Su Proceso.

Se estipula la necesidad de la descentralizacién del servicig, atendiendo a
las condiciones geogrdficas del pais, gque exigen una diferenciacibn de las caracte-
risticas educacionales de acuerdo con las necesidades de cada regidn.

Los métodos y procedimientos educacionales deben guardar armonia con la
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finalidad propuesta. Justasente cumplen con ese requisito aquellos que en pedago-
gia moderna se conocen cowo Escuela Activa. El proyecto hace una breve caracteri-
zacién de los métodos activos y de sus fundamentos.

Para servir a los propbsitos sefialados, se necesita una nueva formacidn del
profesorado. Se requiere una preparacidn cientifica cuidadosa, de acuerdo con las
modernas tendencias educacionales de base experimental. Es preciso evitar la
especializacién prematura que se da en las actuales escuelas normales. La forsacién
ha de darse a nivel superior y, ya que el proceso educativo es uno solo, la
preparacidn técnico-pedagdgica debe ser comin y sélo diferenciarse en la especiali-
zacibn correspondiente,

Luego, se detalla una propuesta de nueva organizacién del servicio educacio-
nal, basada en los lineamientos ya sehalados. La ensehanza debe ser obligatoria en

el nivel primaric y secundario y la escuela debe ser la célula del sistema y
diseminarse profusamente por todo el territorio. Be distinguen cuatro regiones
educacionales -y posiblemente una quinta en 1a regidn austral. En cada regifn
habria Consejos de Educacién Primsaria y Secundaria, una Universidad y una Academia
de Bellas Artes. Para correlacionar, mantener la unidad y supervigilar estos
consejos, estaria la Superintendencia, dividida en cuatro secciones, correspondien—
tes a cada rama y a 1a educacidn artistica.

Los Consejos tendrian a su cargo la organizacidn y supervigilancia de sus
respectivos servicios. Ge compondrian de representantes del profesorado y de un
médico, un obrerc, un espleado, un artista y un representante de la region,
elegidos cada cuatro ahos.

El poder normativo residiria en los Congresos o Convenciones Benerales de las
diferentes rawas y en las convenciones regionales que adaptarian a las necesidades
de cada regidn las orientaciones acordadas por los Congresos Generales.

La difusidn del proyecto y la lucha por imponerlo sobrepasé los limites
académicos. La revista gremial “Nuevos Rumbos® da repetida cuenta de las manifes-
taciones pdblicas, de las huelgas, de los desafios a la autoridad y las consiguien-
tes represiones que acompanaban a la demanda pro-reforma.

En Septiembre de 1926, el proyecto de la Rsociacién Beneral sufrid una
prueba de fuego. La Sociedad Nacional de Profesores, organizacién gremial que
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agrupaba a la mayoria de los profesores secundarios, l1lamd a una "Asamsblea Pedagd-
gica", a fin, de debatir los problemas de la organizacién general del servicio
educativo y las cuestiones propiamente pedagbgicas. Imvité al profesorado de todas
las ramas y de todo el pais. Naturalwente concurrieron en alta proporcién profeso—
res universitarios, secundarios, de ensefanza profesional y de escuelas normales.
La minoria de jdvenes profesores primarios batallé ardorosa y atrevidasente por las
ideas del plan de reconstruccidn, en un interesante enfrentamiento con los sectores
mis prestigiosos y acomodados de la docencia. Un folleto publicado por la institu-
cién patrocinante reproduce las actas y acuerdos de la reunidn, aunque obviamente
refleja el punto de vista moderado de la Sociedad Nacional de Profesores(36), La
confrontacién entre tan desiguales fuerzas fue saludada como una victoria por los
reformistas de la Rsociacidn Bereral. Un examen objetivo de las conclusiones
permite establecer que hubo una conciliacifn entre los puntos de vista conservador
y avanzado, lo cual ayudé a legitimar las ideas del magisterio primaric y a darle
nuevos brios en su campaRa.
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(2

(3)

(4)

NOTAS

Amanda Labarca, Historia de la Ensefianza en Chile, Santiago, Prensas de la
Universidad de Chile, 1939; p. 212

"El sistema mismo ... se articula tradicionalmente de arriba hacia abajo. La
ensehanza superior dicta sus condiciones a la segunda y a la primera ensefam
za. La formacién del pueblo queda sujeta al criterio de los catedrdticos de
la Facultad de Filosofia y se comienza a incresentar los liceos antes que
existan escuelas suficientes”. Rmanda Labarca, op. cit.j p. 132.

Amanda labarca, op. cit.j p. 132.

Julio César Jobet. ri Praxi
Chilenos, Santiago, Editorial Andrés Bello, 1970; p. 269.



(5)

(6)

(N

(8)

(9

(10

(11)

Gonzalo Vial, Historia de Chile (1891-1973), Volumen I, Tomo I, Santiago,
Editorial Santillana, 1981; p. 138.

Amanda Labarca, op. cit.

Bonzalo Vial (op. cit.j pp. 131-229), dedica un sugerente capitulo a este
tema, en su Historia de Chile, bajo el titulo "Educacidén: el Final de una
Cruzada®, aludiendo al cardcter militante que tuvo la obra de los partidarios
del Estado docente. Un marco de referencia puede encontrarse en Ricardo

Krebs y otros, "Catolicismwo y Laicismo, Seis Estudios, Santiago, Ediciones

Mueva Universidad, 1981, y en Estado Docente y Libertad de Ensefianza,
Santiago, Publicaciones de la Federacién de Educadores de Chile, No. 1, 1958.

Stephen Lockart, itivism in Chi its 1 or at ion.
and Economic Thought, 1870-1891. Ann Arbor, Michigan University, Doctoral
Dissertation, 1978.

Instituto Pedagégico 1889-1964, Santiago, Universidad de Chile, Facultad de
Filosofia y Educacién, 1964; y William W, Symak, Values in Nineteenth-Century
Chilean Education: The Germanic Refors of Chilean Public Education,
1885-1910, University of California, Los Angeles, Ph.D, Dissertatiom, 1977.

Ver Amanda Labarca, op. cit.j y Bonzalo Vial, op. cit.

Mensaje del Presidente de la Repdblica, el lo. de Junio de 1910, en Eduardo
Poirier (editor), Chile en 1310, Santiago, 1910, p. 175. Sobre el tema, ver
Patricio Bross, "El Habitat Colectivo®, en Armando de Rawdn y Patricio Bross
(compiladores), Santiago de Chile, Caracteristicas Histérico-fmbientales,
1891-1924, Londres, Monografias de “Nueva Historia" (Revista de Historia
de Chile) 1985; pp. 35-36.



(12

{13)

(18)

{15)

(16)

an

Jorge Barria 5. imj i de Chile 0- {
Politico y Social), Santiago, Memoria para optar al grado de Licenciado en
Ciencias Juridicas y Sociales, Universidad de Chile, 1960; pp. 88-89. El
diario E]1 Mercurio de Santiago de 13 de Agosto de 1922, editorializaba sobre
"la situacién del mds exagerado pauperismo" del profesorado prisario y
sostenia que sélo podian compararse sus resuneraciones con las de choferes,
guardianes de policia y mozos de hotel.

En 1925, un normalista obtenia § 500 mensuales por 30 horas sesanales de
clase, en tanto que un profesor secundario o de escuelas normales percibia $
1.200 mensuales por 24 horas semanales de trabzjo lectivo. Victor Troncoso

condmica de isterio, Santiago, Empresa Periodisti-
ca La Nacidn, 1925.

En Agosto de 1918, esta situacidn dic origen a 1a primera huelga de maestros
en Chile; en 1922 se efectud otra, por motivos similares. [vdn Ndfez,

Gremios del Magisterio, Setenta Afios de Historia, 1900-1970, Santiago, PIIE,

1986; pp. 34-37 y 49-51.

Un signo lo constituye la aceptacién en la Universidad de Chile, en sus
Institutos Pedapfgicos y de Educacién Fisica, de estudiantes que no eran
bachilleres ni provenian del Liceo, se trataba de graduados de las Escuelas
Normales.

La supresidn de las "preparatorias” y su integracién en una. escuela primaria
comdn fue una de las demandas democratizadoras que vino a satisfacerse recién
en la reforma educacional del gobierno de Frei. No obstante que el término
"preparatorias” desaparecid del léxico oficial en 1928, reewplazado por el de
"escuelas primarias arexas®, en el lenguaje de las clases medias y altas
siguié utilizandose, ain hasta hoy, para designar a toda la educacién
primaria.

Otros signos anticipadores de democratizaciém eran la progresiva inclusidn de



(18)

(19)

(20

(21)

(22)

(23)

grupos no elitistas a la educacién superior: las mujeres que venian ingresan—
do en crecientes proporciones a diversas carreras, desde fines del siglo
anterior, hasta convertirse en mayoria en la carrera pedagfgica (en 1911 hay
73 hombres y 114 mujeres en el Pedagégico de la Universidad de Chile);
los provincianos, que se desplazaban a Santiago o a las nuevas universidades
regionales.

Dario E. Balas, " ema Naci Bases a la truccién d
Nuestro Sistema Escolar Primario, Santiage, Soc. Imp. y Lit. Universo, 1917;
p. 13.

Era frecuente que las escuelas primarias superiores se esmeraran en preparar
a sus mejores alumnos para los exdmenes de ingreso a las escuelas normales.
Estas, de cardcter gratuito, con internado y distribuidas a lo largo del
pais, eran un buen mecanismos de movilidad social ascendente para decenas de
hijos de campesinos, que se convertirian en maestros primarios.

En general, esta seccién se basa en las cbras citadas de Amanda Labarca y de
bonzalo Vial. Para la educacién primaria, en particular, se usé la obra
citada de Dario E. Salas.

Oscar Henriquez Escobar, La Educacién prisaria en Chile. Valparaiso,
Imprenta "Pacifico®, 1945; p. 61.

En general, el discursoc de la Asociacién Beneral de Profesores abunda en
critica a la penetracién de la politica de partidos en el manejo de la
educacidn y en la carrera docente. Ver Ivdn Ndhez, op. cit. Capitulo II.

Entre las primeras, el afamado Colegio Mackay, de Valparaiso y entre los
segundos, José Alfonsoj ver su obra La Educacidn, Santiago, 191f.
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(25)

(26)

(27

(28)

{29)

(30)

(31)

(32)

(33)

La lectura de "El Problema Nacional® (op. cit.), de don Dario E. Salas,
demuestra con facilidad que su autor mira también hacia EE.U. cuando quiere
proponer una reforsa del sistesa y no sélo de la pedagogia.

El predominio de esta drea se refleja en la persistencia del uso del término
"humanidades" para significar toda la ensefanza secundaria. La denominacidn
ha seguido empledndose corrientemente hasta nuestros dias, no obstante la
inclusién de materias cientificas, técnicas y artisticas.

Ver Amanda Labarca, op. cit.

Bonzalo Vial, op. cit.j pp. 164-171.

Amanda Labarca, op. cit.; pp. 121; y Gonzalo Vial, op. cit., pp. 180-1B1.
William W, Symak, op. cit.

Revista de Educacién Priwaria, No. 1, Santiago, Marzo de 1328; pp. 36-37.

Ivin NdRez, tudio HIstéri
Santiago, PIIE, 1982; capitulo. :

Ivén Nbhez, Educacidn Popular, op. cit.y capitulo Il.

"Sintesis del Mensaje Presidencial de 1910, en Eduardo Poirier (editor), op.
cit.; p. 264,



(34)

(35)

(36)

(37

(38)

(39)

(40)

(41)

(42)

(43)

(44)

Julio Valdés Canje (seudénimo de Alejandro Venegas Carus) Sinceridad. Chile
Intimo en 1910, Santiago, Imprenta Universitaria, 1910.

Citado en Julic César Jobet, op. cit,; pp. 336-358.
Julio César Jobet, op. cit.; pp. 360-361.

Julio César Jobgt, op. cit. pp. 359.

Julio César Jobet, op. cit., pp. 359-360.

Dario E. Salas, op. cit.

"Mensaje del Presidente Arturo Alessandri Palma”, lo. de Junio de 1924,
citado por Amanda Labarca, op. cit.j p. 255.

Esta seccién se basa principalmente en: Ivdn Niiez P. Bremios del Magisterio.
Getenta Afios de Historia, 1900-1970, Santiago, PIIE, 1986; capitulos I y II.

En 1907 hay cerca de 4 mil maestros primarios (Bonzalo Vial, op. citj p.
213); en 1915, son 6.240 y en 1925, 9.377. En 1920, los profesores de
secundaria son 975 y en 1925, suben a 1.054. Jorge Barria 5. op. cit.j p. 27.

En 1911 la proporcién de normalistas en el cuerpo docente es de 28,7%. En
1915, ha alcanzado a 39%, Dario E. Salasy op. cit.; p.126. En 1907, se
graduaron en el Pedagégico 29 estudiantes; en 1917, 63; y en 1921, se
graduaron 87 (Instituto Pedanégico, op.cit.j pp.101, 112 y 117.

Segdn Bonzalo Vial (op. cit.j p.213), entre 1911 y 1914 se titularon 1.193
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(43)

(46)

(47)

(48)

(49)

(50)

(31)

(32)

(33)

norsal istas, pero s6lo 836 ingresaron al servicio de instruccidn primaria.

Dario E. Salas, op. cit.; pp. 202-203.

Instituto Pedagégico, op. cit.j p. 113.

Estatuto de la Sociedad de Profesores de Instruccién Primaria, en Boletin de

la Sociedad de Profesores de Instruccidn Primaria, No. 1, Santiago, Noviembre
de 1933.

Curiosamente, las dos sociedades tuvieron una larga sobrevivencia. La de
Instruccidén Primaria todavia tieme existencia legal y agrupa a un pequeRo
sector de docentes jubilados. La de Profesores secundarios durd hasta 1973.
En los ahos 40 se convirtié en un gremio con rasgos casi sindicalistas.

Frente Funcional Sindicalista, Sindicaliswo Funcional, Santiago, Editorial
“Nervio"; p. 52,

José Carlos Maridtegui, "La Crisis de la Educacién en Chile", en Temas de
Educacidn, Lima, Perd, Biblioteca Amanta, 1970; p. 70.

Nuevos Rumbos, 2a. época, No. 3, Santiago, 5 de Noviewbre de 1931 p. 1.

Salvador Fuentes Vega, "Sintesis Histérica de la Experimentacién Educacio-

nal®, en Boletin de las i fRo XX1I, No. 10, Bantiago,
1951; p. 21,

Eliodoro Dominguez. Un Movimiento Ideolénico em Chile, Santiago, Impremta W.
Bnadt, 19353 pp. 73, 74 y 79.



(34) Nuevos Rumbos, la. época, No. 30, Santiago, 19 de Marzo de 1925; p. 12.
(55) Nuevos Rumbos, No. 63, 2 de Octubre de 1926; pp. 2-4.

(56) Asamblea Departawental de Santiago de la Sociedad Macional de Profesores,
fsamblea Pedandgica, Santiago, 1327,



CAPITULO IX.

LAS REFORMAS EDUCACIONALES DE 1927-—-1928

La llamada "reforma de 1928" tiene dos rasges que la singularizan, en la
historia educacional chilena: i) es la primera que resulta de un movimiento social
que promueve cambios en la educacién; aunque es una reforma que se inplanta desde
el Estado y mediante normas legislativas, es fruto de la elaboracifn colectiva al
interior de la Asociacidn General de Profesores de Chile y de las campahas que esta
emprendid para concitar el apoyo social necesario para que el Estado la asumiera;
ii) es la primera que tiene un cardcter "integral”, en el sentido que se extendid a
todos los niveles del sistema formal de educacién y abarcé diversas condiciones y
aspectos de la realidad educativa: organizacién y administracibn, curriculum,
metodologia, formacidn y perfeccionamiento del profescrado, etc.
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Paradojalwente, es reconocida cowo uno de los mds significativos intentos de
cambio, pero su duracién fue efiwera. Desde que se dicta la legislacidn matriz
hasta que se abandona la voluntad politica de reforma, hay nueve a diez meses de
lapso, incluyendo mds de tres meses de vacaciones escolares. Sin embargo, por la
radicalidad de muchos de sus planteamientos y por la medida en que comprometid a
toda una generacién de maestros, que se fogued en la lucha por promoverla y mds
tarde en la defensa de la utopia frustrada, la reforma del 28 ha dejado huellas muy
warcadas en la historia posterior.

Este capitulo, estard destinado principalwente al estudio de los origenes
inmediatos de la reforsa, al proceso de su implantacién, al fundamento y contenido
de su propuesta y a los breves pasos de ejecucién. Bin embargo, se dedica también
una seccién a la reforma que ewprende el gobierno del Presidente Ibifez en los
primeros meses de su gobiernos, antes de decidir la adopcifn de un modelo distinto,
el modelo del gremio de maestros primarios. La reforma de 1927 fue mds efimera aln
que la del 28, aunque también fue radical en un terreno: el de la administracidn
educacional. Alli también dejd un legado.

Bi se tiene que después de la reforma de Abril a Julio de 1927 y de la
reforma de 1928 (en verdad inciada en Diciembre de 1927), sobreviene la contrarre-
forma desde octubre de 1928 hasta 1930 ~todo ello bajo un mismo gobierno- puede
pensarse que se trata de procesos superficiales y no dignos de ser historiados en
detalle.

Sin embargo, debe tenerse en cuenta que en esos ahos la sociedad chilena
estd transitando desde la dominacidn oligdrquica al "Estado de compromiso”, desde
la economia basada en la monoexportacidn salitrera a la industrializacidn sustitu-
tiva y del régisen politico parlamentario al presidencial que prescribia la nueva
constitucién de 1925. Todo ello debia temer un correlato en eduracitn. Reforma
educativa era una demanda real y habia actores sociales capaces de encarnarla, Mis
adn, lo gue aparece como sucesidn frivola de ensayos o caprichos de un gobernante,
ocultaba una bdsqueda entre los modelos entonces disponibles de cambio educativo,
modelos que demostraron su perdurabilidad, no tanto en el corto como en el largo
plazo.



1. imen del al Ibihe

*Chile, dice el historiador Ricardo Donoso(l), ha tenido la suerte de
escapar, a lo largo de un siglo de vida politica, del caudilliswo militar, y la
intervencitn de las fuerzas armadas en la direccién de los negocios piblicos ha
sido accidental, en un dilatado proceso de evolucidn politica y socialj pero en el
momento de la quiebra del parlamentarismo, fueron verdaderamente representativas
del profundo anhelo de renovacidn que agitaba a la Repdblica®.

Segln el catedritico y sorcidlogo Carlos Keller, el movimiento militar de 1924
fue "fundamentalmente -civil®, en cuanto el ejército fue instrumento de la opinién
piblica no contagiada con la corrupcién. “Los partidos politicos estaban implica-
dos, sin excepcidn alguna, en la orgia burocridtica de los dltimes decenios"(2).
Los civiles estaban ansiosos de un movimiento de reforma pero no contaban con una
organizacién politica; los funcionarios pdblicos eran clientela de los partidos y
1a clase profesional estaba también vinculada a éstos. La dnica fuerza posible era
la castrense.

Como se senalaba antes, la presencia de la oficialidad joven era expresiva
del ascenso de la clase media, "fuerte por su capacidad, por su cultura y por sus
aspiraciones a conquistar el poder pdblico®™ y que "irrumpia impaciente en el
campo de la lucha civica" (3). "Esta nueva burguesia, formada en la escuela del
trabajo, comenzé por ejercer su influencia en la adwinistracién piblica, de cuyos
cargos mis importantes fue desplazando, poco a poco, a los vastages de la rancia
oligarquia, formé los cuadros de la oficialidad de los cuerpos armados y pronto se
deslizé al terreno de la politica...® dice el historiador Donoso.

Junto con abrir paso a la liquidacidn del parlamentarismo y a su prdximo
reemplazo por un régimen presidencialista, el movimiento militar enfrentt el
problema social obrero, hariendo aprobar en pocas horas una legislacién laboral y
social de las mds avanzadas del mundo en ese entonces. “"Nuevos Rumbos® registra un
hecho significativo. En los dias irmediatamente posteriores al pronunciamiento del
3 de Septiembre de 1924, la Rsociacidn Beneral de Profesores recibié la visita de
un capitdn de ejéreito de apellido Milldn. En el discurso que pronuncid el
oficial, declaré que los wmilitares son parte de las fuerzas del trabajo y que
veian a los gremios como sus aliados en la obra de renovacién que se iniciaba
entonces(4).
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El movimiento militar no supo o no pudo enfrentar y resolver de inmediato la
crisis nacional. Entre 1924 y 1926 sobreviere un periodo de inestabilidad y
confusién. Como ya se ha explicado, se producen entonces dos hechos relevantes:
la aprobacién de una nueva Constitucidn, durante un breve retorno al poder del
Presidente Alessandri, y la entrada en escena del coronel Carlos Ibidhez, como
Ministro de Buerra en varios de los gobiermos de esa etapa y como representante y
cabeza del movimiento del 24.

*El coronel Ibdhez era un hombre oscurc... sin elocuencia alguna, ajeno a
toda cultura general, representd sin esbargo, por la entereza de cardcter de que
dio relevantes pruebas, el espiritu revolucionario y renovador que preconizaba un
cambio fundamental en la organizacidn politica y administrativa del pais® (5).

En 1927 asume el poder ejecutivo, primero como Vicepresidente y luego, desde
Julio, como Presidente constiturional. El programa gubernamental de IbdFez puede
deducirse del contenido de sus primeros mensajes al Congreso Nacional.

El Presidente IbdWez procurd respetar las formalidades constitucionales y
legales, pero sin dejarse atar las manos por éstas en la enormidad de la tarea que
emprendia. “Tengo un ferviente anhelo de normalidad constitucional perfecta” ...
pero "enijo de mis conciudadanos que cooperen franca y lealmente en la obra de
reconstruccidn nacional..." y "si por desgracia me fuere negada, no omitiré
sacrificios propios ni ajenos para guiar al pais por la senda justa para mantener
el orden, aunque al término de wi periodo, en vez de poder declarar que me he
cehido estrictamente a las leyes, sélo pudiera afirmar, repitiendo la frase
histérica, "Juro que he salvado a la Repdblica®(b).

Este gobierno fue autoritario y una de sus principales preocupaciones fue
restaurar el orden. La necesidad de salvar al Estado de los politiqueros, dice un
analista de la época, indujo al Bobierno a la "represién de la critica pdblica®,
extremada en manos de los jefes medios, que procedian como "pequefios espiritus”
(7).

"Uno de los mayores factores de intranquilidad del pais en los dltiwos
tiempos, han sido el comunismo y el anarquismo. Como obra de previsién y sanea-
miento social, tengo el firse propésito de reprimirlos®, declaraba el coronel
Ibdrez(8), lo que se tradujo en disolucién de organizaciones, prisién y destierro
para dirigentes laborales y politicos, incluyendo a la propia Asociacién de
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Profesores.

Perc el gobierno no se limitd a un mero ejercicio represivo. Su doctrina era
nacionalista, en un doble sentido. Por una parte, propugnd "una justa ponderacibn
y cultivo de los valores nacionales de todo orden". Para este efecto, "precisa
cuidar del espiritu propio del pueblo, conservar sus caracteristicas nacionales,
darle una sédlida instruccidn econdmwica y, ademds, una base de cultura suficiente
para que pueda apreciar las supremas manifestaciones del arte y de la ciencia"(9).

Por otra parte, buscé 1la unidad nacional, trizada por la lucha de clases.
Quiso que su gobiernc actuara "como un intermediario entre patrones y obrerocs,; a
fin de producir entre ellos armonia y conciliacién en womentos en que es necesario
aunar el esfuerzo de todos los chilenos y de todas las instituciones para aumentar
el resurgimiento econdmico que se inicia en forma halagadora®. Pero, mis precisa-
mente, "el Estado aprecia en todo su valor la importancia que tiene para el
progreso econdmico del pais el esfuerzo del brazo trabajador; perc no puede
desentenderse por ningin motivo de lo que importa, para ese progreso, la garantia
que debe darse a los esfuerzos patronales, para que el capital sienta la confianza
que inspira una balanza fiel que justiprecie los derechos de ambas partes”{10).

Usando una terminologia actualizada, podria definirse a este régimen como
modernizante y partidario de una estrategia nacional-desarrollista. Seglin juicio
de Carlos Keller: "Chile fue comnvertido en pocos ahos en un Estado moderno que
representa una nueva forma de organizacidn politica, completamente diferente a todo
lo que existia antes de la revolucidn®. Este Estado traté de "propender al mis
amplio desarrollo de las fuerzas bhdsicas del pais. Se crearon organissos de
control de las empresas particulares (Buperintendencias de Bancos, seguros,
sociedades anfnimas, mineria, servicios eléctricos, etc.), con el fin de proteger
al consumidor y al pequefio y grande capitalista que invertian su dinero en esas
ewpresasj se crearon nuevas industrias mediante el pago de primas y la proteccién
aduanera; se le dio un gran desarrollo al crédito, creando nuevas institucio-
nes fiscales y semi-fiscales; se fomwentd ampliamente la agricultura, etc.”(11).

El propio Ibdfez establecia que "serd atencién preferente del Estado todo
cuanto se relacione con el progreso y desarrollo industrial del pais, y el Gobierno
hard cualquier sacrificio por obtener nuestra independencia econfmica mediante la
implantacién de medidas que protejan la industria nacional®(12).
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En este contexto, la educacidn adquiere una dimensién especial. “Es necesa-
rio que todos los ciudadanos y especialwente los capitalistas grandes y pequenocs se
convenzan que favoreciendo el desarrollo de la irstruccién primaria, cusplen un
alto deber civico y patridtico y favorecen al wismo tiempo sus propios intereses,
ya que el fomento de la educacién contribuird poderosamente a mejorar la capacidad
técnica y las condiciones morales del trabajador®(13).

En el drea en que mis clarasente se expresé la voluntad modernizadora del
régiwen de Ibifez fue en la reforma institucional y administrativa. finota el
historiador Donoso: ®... la admwinistracién pdblica fue reorganizada desde sus
cimientos, especialsente las oficinas de hacienda ... fueron eejoradas las dotacio-
nes de funcionarios y al frente de los servicios piblicos fueron colocados los
hombres wds capaces, sin considerar sus ideas politicas ni religiosas" (14). "El
gobierno, exponia el propio mandatarioc ha instaurado un hondo procese de renova-
cidn, de perfeccionamiento y de evolucién de los organismos nacionales en el
sentido de ir restdndoles las orientaciones puramente politicas que condujeron al
desquiciamiento de la accifn gubernasental®(13).

La despolitizacién, tecnificacidn y racionalizacién del aparato adwinistrati-
vo iba complementada con olra politica, que IbdRez precisa en las missas paginas :
"... he dado a esos organiseos un espiritu esencialmente administrativo, a fin de
forjar la unidad nacional precisasente con la descentralizacién administrativa,
proporcionando a la regidn, célula fundamental de una racional reconstruccidn
politica administrativa, 1a fuerza necesaria para cimentar la grandeza nacional®.

Carlos Keller coincide con el enfoque anterior de la politica adwinistrativa,
opinando que esos propdsitos se consiguieron "dentro de las posiblidades socioldgi-
cas del pais", pero sostiene que "se cayd en una inflacidn burocrdtica debido a la
influencia de los técnicos, que generalmente carecen de sentido de las proporcio-
nes" (16).

2. La Reforsa de la Organizacién y Adwinis~
tracién de la Educacidn Pablica en 1927,

A comienzos de 1927 asciende el entonces coronel Ibdfez a la primera magis-
tratura de la nacién. Como ya se seRald, su politica inicial fue de persecucién al
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movimiento obrero. Disolvié a sus organizaciones sociales y politicas y apresf y
desterré a wmuchos de sus dirigientes. La RAsociacidén General de Profesores —que
tenia una imagen de "subversiva" -merecid igual tratamiento. También fue disuelta y
sus lideres fueron encarcelados y/o exonerados del servicio pdblico,

Por otra parte, la demanda por reforma educacional era muy fuerte y legitima.
Al momento de iniciar su gobierno, IbdRez entendia que, como parte de su programa
general de modernizacién del Estado, tenia que emprender una reforma del sistema de
ensehanza. era obvio que no podia acudir a los principales portadores de la idea
de reforma, por estar en la ilegalidad. Sin embargo habia una alternativa: otro
sector de los educadores y otro modelo de reforma.

No sblo los militantes del gremic del magisterio primario, sino la mayoria de
los pedagogos de la tercera década, llegaron a concordar en la necesidad de una
reforma comprensiva del sistema de ensehanza. Sea desde un dargulo "utilitario® o
de otro “democrdtico”, o a partir de un enfoque "rientifico”, o a partir de una
comhinacién de estos criterios(17), se demardaba un cambio fundamental.

Pedagogos muy distantes de la posicién critica de la Asociacién, habian
estudiado, asimilado y contribuido a difundir la nueva pedagogia. Tal es el caso
del introductor y principal propagandista del persamientc de John Dewey, don
Dario Salas, quien como Inspector General de Instruccién Primaria habia mantenido
constante divergencia con el gremio de maestros. Caso parecido es el de la
pedagoga y escritora Amanda Labarca, quien, en 1927, publicé una interesante obra
titulada "Nuevas Orientacicnes de la EnseRanza", que hacia fuertes cargos a la
educacidn tradicional, a la vez que recogia las sugerencias de la nueva pedagogia.
Asi enfocaba el movimiento reformista de esos afos: "... el movimiento de hoy es
mucho mds complejo. Agita como estandarte la reforma integral de la ensefanza y
bajo sus pliegues se cobijan gentes muy diversas.  Unos, parapetados como una
Bastilla en la Ley de 1879, aceptarian cualquiera wodificacitn, siempre que dejase
incélume la autoridad que esa Ley entregd en manos del Consejo de Instruccidn
Piblica. Otros creen, precisamente que si la reforma ha tardade tanto, se debe a
que el régimen actual es el que impide el mejoramiento, y antes de preconizar la
reforma de los métodos y de los programas, irian de buen grado a un cambio previo
de los organismos directores. Y no faltan unos pocos que, penetrados de doctrinas
maximalistas, arrasarian con todo lo existente, sohando en la utopia de una nueva
creacidn exenta de pecadc"(18).
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En este andlisis de la ancha corriente a favor del cambio educacional, se
distinguen los que adherian formalwente a una renovacién que en el fondo no
deseaban, los partidarios de una reforma gradual que comenzase por las superestruc—
turas administrativas del sistema y los defensores de unma drdstica, rdpida y
comprensiva transformacidn, representada por la Reociacidn Beneral de Profesores a
la que se acusa de "maximalista", término que entonces se usaba cowo sinfnimo de
"&crata" y de "bolchevique”.

En Septiembre de 1926, se realizé la Rsamblez Pedapégica convocada por la
Sociedad Nacional de Profesores. Alli se contrastaron las posiciones de la
Asoriacién Gemeral y los criterios de los pedagogos de la enmseRanza media y
superior, es decir, las dos dltimas corrientes idertificadas por Awanda Labarca.
L.a Asociacién defendid la necesidad de una plena integracidn del servicio educati-
vo, mientras que la mayoria de la asamblea preferia una compleja diferenciacidn de
ramas, aunque ligadas por la accidn coordinadora de una Superintendencia de
Educacién. La minoria de maestros primarios, gqueria una reforma pronta y simultd-
nea; sus antagonistas, una reforma gradual, apoyada en actividades de investigacién
y experimentacidn y en una previa reestructuracidén de los organismos adwinistrati-
vos. Hubo mayor coincidencia en la incorporacidn de los enfoques y métodos de la
nueva pedagogia, pero en el andlisis de las conclusiones se observa una yuxtaposi-
cidn entre los criterios de "escuela activa®, mas aplicables a 1la ensefanza
primaria, y una tendencia humanistica” atemperada con alusiones a la "eficiencia
social”, en relacién con la ensefianza media,

El juego de estas dos tendercias se puede rasirear en las actas de los
debates de la Asamblea y, especialwente, en los discurses de clausura de la
reunidn. El distinguido pedagogo Maximiliano Salas Marchant decia que se habia
logrado una linea de unidad, una aproximacién armoniosa entre extremos que parecian
inconciliables... "Entre la forwacién vigorosa de la personalidad del nifo y los
intereses sociales de la comunidad; entre la exaltacién de nuestros deberes de
ciudadanos patriotas y los que nos impone la solidaridad internacional: entre los
ardientes y amados ideales de reforma total y las posibilidades de irmediata
realizacidn... el hecho culwinante es que habiendo llegado nosotros aqui de
campos distantes, tal vez con recelos y prejuicios, haya podido producirse el
acercamiento espiritual y la estimacién de los verdaderos valores"(19).

La unidad formal lograda en la fsamblea Pedagégica no obstd para que ambas
concepciones de reforma siguieran su propio caminos. El gobierno del Presidente
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Ibahez, inicialmente hizo suya aquella estrategia de mds facil asimilacién por ese
régimen: la estrategia de cambios graduales que proponian los miewbros del "esta-
blishment" educacicnal.

La reestructuracifn:

El primer Ministro de Instruccidn Pdblica de IbdRez, fue un teniente de
eJército en retiro, PAquiles Vergara VicuRa. Dada su escasa versacién en materias
educacionales se hizo asesorar por algunos de los pedagogos de la corriente
reformista moderada a la que se aludié antes.

El Ministro Vergara compartid con los expertos la visién de una reforma
paulatina, cuya primera etapa debia ser la reestructuracién de la institucionalidad
educacional. Escribia el Ministro que"... con todo, la pauta del movimiento de
reforma por iniciarse, debia ser lenta, metddica, wuy meditada, y ayudarse alterna-
tivamente con los entusiasmos del ideal reformista y con los dictados sapientes de
l1a experiencia”, Postulaba una reforma por etapas, que experimentase la aplicacién
de nuevos sistemas, para ir determinando "las wodificaciones aconsejables, a la
vez, que la conservacién de lo existente, digno de subsistir® ... "Lo primero que
se ofrecia a la resolucifn del gobiernc era la creacidn de una nueva estructura
para la ensefanza, cosa que, si doctrinalsente no era lo mds importante, constituia
1a base de todo estudio posterior®(20). -

En uno de sus primeros decretos, bajo firma de Ibdfez y de Vergara, se
argumenta "que, para llegar a la verdadera reforma de la ensefanza, es indispensa-
ble efectuar previamente la reorganizacidn administrativa del servicio, estable-
ciendo separadamente para cada rama de la ensefanza autoridades técnicas que puedan
darle una orientacidn de acuer o a las tendencias pedaglgicas wodernas...” y "que,
dentro de esta nueva organizacifin adeinistrativa de la ensenanza debe considerarse,
en primer término, la Superintendencia de Educacidn Piblica a que se refiere el
articulo 10 de la Constitucidn Politica del Estade, como autoridad superior
encargada de la coordinacifn y fiscalizacién de los diferentes servicios, y como
entidad asesora del gobierno en la organizacidn de ellos®. (21)

En efecto, 1a Constitucitn de 1833 estipuld que “habrd una Superintendencia
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de educacién piblica, a cuyo cargo estard la inspeccién de la ensefianza nacional y
su direccién bajo la autoridad del Gobierno® (22).  Tal orpganismo no se habia
creado y de hecho, se encargaron sus funciones a2 la Universidad de Chile, pero las
leyes de educacién primaria de 1860 y de educacidn secundaria y superior de 1879,
habian empezado a "parcelar” el aparato piblico de educacién. Mdc tarde habian
surgido otros servicios, bajo otras dependencias como ya se indicé en el capitulo
anterior. El resultade era un sistema educativo incomexo y compartimentado. De
aqui la aspiracién a reconstruirlo como un sistema propiswente tal. Se estimaba,
en consecuencia, que la creacidn de una Superintendencia en los términos ordenados
por la propia Constitucién de 1833, que se habian incorporado textualmente a
1a vigente Constitucidn de 1925,

En virtual de una ley de Facultades Extraordinarias otorgadas por el Congreso
Nacional (ley No. 4113, de 2§ de Enero de 1927), el gebierno dicté, con fecha 19 de
Rbril, el Decreto con Fuerza de Ley No. 1312. En él1 se estipuld la creacidn de la
Superintendencia, la cuzl tendria la direccién superior de la educacién "bajo la
autoridad del gobiermo, la cual serd ejercida por el Ministerio de Instruccidn
Pdblica®.

Lo anterior significaria susiraer los servicios de educacidn de las diversas
Jurisdicciones hasta entonces vigentes (Universidad, Ministerio de Industrias,
Consejo de Educacibn Primaria, etc.) y colocarlos bajo 1la épida de la Superinten—
dercia y del Ministerio de Instruccién.

La Superintendencia seria un organismo colegiado, bajo la presidencia del
Ministro del ramo, e integrada por el Superintendente y los Directores Benerales de
servicics. Habria también un secretario, nombrado por el Presidente de la Repdbli-
ca a propuesta del Superintendente (23).

El articulo So. atribuia a la Superintendencia un largo listado de funciones
ge orientacién, coordinacién y vigilancia sobre los servicios; le encargaba también
tareas de investigacién y de proposicién de decisiones politicas al gobierno.
Pero, @ la vez, suponia la existencia de una serie de Consejos, encargados de la
direccibn efectiva de los servicios.

El D.F.L. No. 2066, de 12 de Abril de 1927 (24), en sus primeros diez
articulos practicamente repitié todo el articulado del DFL 1312, pero avanzé en la
identificacién de siete ramas o servicios, ademds de la Universidad del Estado.
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Ellos serian los de Educacifn Pedagbgica (Escuelas Normales e Institutos Pedaggi-
cos y de Educacidn Fisica y Técnica), Educacién Secundaria, Primaria, Comercial,
Agricela, Industrial, Artistica y Educacién Universitaria.

Cada uno de estos sectores tendria su propio Director General (o Rector en el
caso de la Universidad) y un Consejo Consultivo, de variada composicién, que
incluia autoridades y jefes de establecimientos, profesores y representantes de
entidades relacionadas (por 2jemplo, de asociaciones empresariales u otros servi-
cios del Estado, segin la naturaleza de la rama). En el caso de la rasa de
educacifn priwaria, se crearon también Directores y Consejos Provinciales.

Toda esta complicada estructura apernas cowenzé a levantarse cuando 2l
gobierno decidid reorientar sus esfuerzos de reforma y cambiar su base de apoyo en
el profesorado,

La reforma del Ministro Vergara enfrentd la resistencia de los Consejos de
Instruccién Pdblica {Universidad y liceos de howbres) y de Educacidn Primaria (25).
No contd, obviamente, con el apoyo de los miembros de la ilegalizada Rsociacidn
Beneral de Profesores. “En medio del dolor de los eaestros que eran perseguidos y
gus ante la conciencia pdblica eran los verdaderos reforsadores, se inicia aquella
reforma...dejendo vigente la misma orientacidn y normas pedagégicas. La reforma
era puramente burocrdtica. No tuvo ninguna trascendencia®. Rsi la vieron los
dirigentes del gremio de maestres primarios {(26).

Sin esbargo, y puesta en perspectiva histérica, la reforma en referencia fue
importante. En lo irmediato significaba una primera -y breve- expresién de alianza
entre el general Ibdfez y la corriente de reformadores moderados y de mentalidad
tecnoordtica.,  Si bien esta inicial convergencia durd apenas unos meses, més tarde
se rearticularia, en términos mds duraderos y trascendentes, como se describird en
secciones subsiguientes,

Es una perspectiva mis larga, la reforma del Ministro Vergara representa, por
una parte, un golpe mortal a la estructura compartimentada y corporativa de
administracién del sistema educativo piblico que se venia construyendo y comsoli-
dando desde mediados del siglo anterior. Por otra parte, no obstante que creaba en
su reemplazo una complicada y poco prictica estructura de Consejos, rescatd la idea
constitucional de una Superintendencia de Educacién Piblica, entendida como entidad
que le diera organicidad a una administracién educcional anarquizada. En sucesivos
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momentos se volveria este recurso.

3. N BIRO HACIA LA I7BUIERDA.

El 6 de Septiembre de 1927, asume la cartera de Instruccién Pdblica el Dr.
José Santos Salas {27), progresista médico militar que, como el propio Presidente
de la Repiblica, habia mantenido contactos previos con los lideres de la Asociacidn
de Profesores (28). Desechando la iniciativa anterior de reforwas de indole
adwinistrativa el Dr. Balas se aplica a preparar nuevos y radicales cambios en la
educacién.

El cambioc del Ministro Aquiles Vergara por el Dr. Jésé 5. Balas, parece
explicitar la voluntad de llevar a cabo una reforma educacional segin el modelo que
propiciaba la Asociacién General de Profesores. A pesar de las diferencias ideolé-
givas que separaban al Presidente y al movimiento reformista, en algin momento se
produjo una coincidencia que se tradujo en un efecto prictico: el estudio y la
dictacién del que seria Decreto matriz de la reforma y el comienzo de la implesen-
tacidn de ésta con participacidn directa de los dirigentes del magisterio.

Como se ha senalado, el Gobierno de Ibahez era la concrecién de un movimiento
reformista y modernizador iniciado en 1924 por la oficialidad joven del Ejército.
Su gestidn esta senalada por profundas y duraderas wodificaciones en la institucio-
nalidad y en la administracién del Estado. En este contexto, no era extraha una
reforma educacional profunda. De hecho, en primer instancia, el mandatario se
habia decidide por un modelo gradualista y superestructural de reforma, sugerido
por perscnercs de que se podria denominar el "establishwent®™ educacional, todo lo
cual es representado por la gestidn del Ministro Vergara.

Por otra parte, resultaba dificil ignorar la fuerza del movimiento reformista
representado por la Asociacién General de Profesores, profundamente divergente del
criterio moderado de las capas superiores de la docencia y de la adwinistracién
educacional. Todo esto tenia como fondo un sistema educativo que era criticado,
con mayor intensidad, por todos los sectores de la opinién y cuya modificacién era
aceptada undnimemente, como puede deducirse de un examen de la prensa nacional en
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lcs dias siguientes a la presentacién del proyecto del Ministro Salas.

El Presidente IbdRez ha testimoniade que desde 1925 conmocia las ideas de
reforma patrocinadas por la Asociacién y las habia estudiado (29). Sin embargo,
segin referencias ya indicadas, stlo en Julio de 1927 parece haber tomado -o
retomado- contacto con personeros de 1a Rsociacién, a pesar de que en meses
recientes habia emprendido medidas represivas contra ella y otras organizaciones
sindicales y politicas.

Una explicacifn de este vuelco la ha ofrecido el intelectual peruano José
Carlos Mariategui, quien sostuvo en 1929 que el equilibrio de un régimen comc el de
Ibdhez "depende, de un lado, del apoyo del capital financiero...y de otro lado, de
la adhesién o la neutralidad benévola de la pequefa burguesia y de los sectores
oportunistas o retardados de la clase obrera. La explotacién de la reforma
educacional, con actos y palabras obsecuentes a ideas arraigadas en las masas por
1a campaha de los maestros, era un arma politica que, al parecer, se podia usar sin
peligre" (30), Segdn el wmiswo Maridtegui, vehiculo de tregua entre Ibdfez y
los lideres gremiales habia sido el Ministro Balas, quien conservaba relaciones
personales con ellos desde que fue candidato de los asalariados a la Presidencia de
1a Repdblica.

1 ante to del Minist las.

El 25 de Septiembre, los diarios de Bantiago publican un complejo anteproyec-
to de ley de reforma elaborado por el Ministro Salas (31). La rapidez en la
preparacién de un proyecto detallado en materia tan delicada, sélo puede explicarse
al compararle con las ideas fundamentales del “"plan de reconstruccidn educacional®
del magisterio agremiado (32). Hay diversos testimonios en el sentido de que el
anteproyecto se basa directamente en el "plan de reconstruccién®, e incluso, que el
Ministro habria trabajado con una Comisitn designada por la Junta Ejecutiva de la
Rsociacidn de Profesores (33).

El anteproyecto desaté una intemnsa actividad de prensa, reflejo de la
inquietud y de la dicusidn abierta en los mds variados circulos, Los tres princi-
pales diarios de Santiago recogieron en sus pdginas una viva polémica entre el
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Ministro Salas y varios impugnadores de aspectos parciales, pero importantes, de su
iniciativa., Entre el 25 de Septiembre y el 10 de Diciembre, "El Mercurio® publicé
{1 editoriales dedicadas a educacidn y al proyectoj "La Nacidén" publicéd 6 editoria-
les y "El Diario Ilustrado®, 4; a ello se suman numerosos articulos de pagina de
redaccidn, declaraciones, entrevistas, notas de crénica, etc. Puede decirse con
propiedad que el proyecto de reforma fue ampliamente difundido y debatido en la
prensa. El tono general fue de satisfaccidn por la iniciativa y de aprobacitn
global de ella. Pero, mds alld de esta unanimidad formal, se expresaban discrepan-
cias que apuntaban hacia aspectos puntuales del proyecto. En todo caso, nadie lo
estimé inoportuno ni innecesario y nadie rechazd el contenido vertebral de la
iniciativa.

Significativamente, en el parlasento no hubo una discusién directa del
anteproyecto. Debe recordarse que, en virtud de facultades extraordinarias, el
Poder Ejecutivo disponia de poderes para legislar por 1la via del Decreto. 8in
embargo, ambas ramas del Congreso se reunian regularsente en el periodo y los
legisladores debatian los mids variados asuntos. El problema educacional sélo se
discutié en la Cdmara de Diputados a comienzos de Diciembre, cuando ya estaba
decidido y a punto de promulgarse el Decreto de reforma, discusidn que se prolongd
algunos dias después de la promulpacién, pero sin referirse directamente al
Decreto.

Curiosamente, mientras los érganos de prensa expresaban las opiniones
favorables de fuerzas sociales y de instituciones como gremios, empresariado e
Iglesia, en el parlamento se reflejd, de manera oblicua, la oposicidn de la mayoria
de las tendencias politicas tradicionales. En efecto, el debate educacional se
abrié con un pretexto: la presencia en Chile del ex-Ministro de Instruccién de
Prusia, Dr. Otto Boelitz, a quién -insélitamente- se invité a dar una conferencia,
en sesifn de la Cdmara de Diputados, scbre la reforma educacional en esa regidn de
la Reptiblica alemana. Luego, entre el 6 y el 20 de Diciembre, en cuatro sesiones
hubo discursos que aprovecharon la oportunidad de comentar la charla del visitante
para manifestar una defersa del sistema educarional vigente y expresar escepticismo
acerca de la viabilidad de la reforma en vias de implantarse (34). Demostrando un
evidente desfase, el diputado y profesor Manuel Buzmdn Maturana intervino el 12 de
Diciembre, sin referirse al Decreto de reforma ya publicado, y, en oposicién a un
criterio de reforma global, presentd un "plan particular de reformas que pueden ser
llevadas a cabo a corto plazo" (35).
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Por otra parte, el 11 de Octubre, cuando estaba en pleno desarrolio ia
polémica entre el Ministro BSalas y sus criticos, el Bobierno designé una Comisidn
para que estudiara el proyecto de reforma. La comisidn quedd integrada por 14
personas: los rectores d2 las Universidades de Chile y Catélica de Santiago, un
profesor dz  la Universidad de Concepeidn v otro del Instituto Pedagdgico de la
Universidad de Chile, tres directores de =stablecimientos de ensenanza media; un
profesor de liceo, otro de institufo comercial, tres profesores primarios y dos
personeros de confianza dirszcta del Presidente de la Repdblica. Los tres profeso—
res primarios y 21 profesor de snseRanza comercial eran dirigentes de la Asociacidn
Beneral de Profesores (36).

Con fecha 28 de ' Dctubre, la Comisidn entregd su informe al Presidente de la
Repdblica. La prensa inforsd de un acuerdo general undnime con el anteproyecto
ministerial, Al miswo tieapo s2Ralaba que habia algunas disidencias de detalle que
se acomparaban al informe. Entre ellas, la de mayor significacidn era la del
Rector de la Univarsidad Catdlica, monsefor Carlos Casanueva, para guién “el
proyecto del Bobisrno merece elogios en general. Lo creemos inspirade en un
sincero arhelo de bien pdblico, en ansias vehementes de rewediar el deplorable
estado de nuestra educacidn soral 2 intelectual con sus consecuencias bien tristes
y hian a la vista ya. Hay puntos de partida felices y fecundos. Desgraciadaments
hay también objeciones y reservas gue hacer...” {37). Monsehor Casanueva lamentaba
la omisidn de una defiricidn cristiana del centenido de la educacién moral,
cierta falta de énfasis en el papel educativo de factores como la Iglesia, la
familia y las corporaciones particulares y la presencia de ciertos principios
discutibles y poco pricticos cowo la coeducacidn y la obligatoriedad escolar
hasta los 1B afies de edad.

Dias antes, el Ministro Salas habia recabado 1a opinifén de tres representan-
tes de los empresarios, o “productores® como se ies denominaba entonces, Con fecha
2 de Noviembre entregaron su inforse al Ministro, para ser elevado a consideracitn
ovesidencial, Mas gue referirse al proyecto en discusidn, el documento forwula una
serie de principios o condiciones qua los empresarios querrian ver presentes en la
educacién: orientacidn hacia la produccidn, estudios sin recargos indtiles,
sstimulo a la iniclativa privada, sélida aducacidn moral con énfasis en valores
como la honradez profesional, liberalidad a la educacién particular, represen—
tacidn de los gremios patronales en la Superintendencia y en los Consejos Provin—
ciales, sencillez en la crganizacidn administrativa de la educacién, etc. (38).

81



El texto resultante de estas consultas fue publicado el dia 13 de Noviembre
(39). Con anterioridad, el Ministro Salas habia definido sus alcances en los
siguientes términos: "no es todavia un proyecto completo de reforma...falta adn el
reglamento.  Se trata sélo de un conjunto de disposiciones que encierran el
espiritu del Gobierno, de acuerdo con el cual se realizard la reforwa...Hemos
querido sentar la doctrina que ha de servir de base a la organizacidn de nuestro
sistema educacional... El propésito del Gobierno es no destruir nada del edificio
de nuestro sistema educacional, wmientras no se halle construido el nuevo departa-
mento gue ha de reemplazarle” (40).

Todo lo anterior permitid editorializar en los siguientes términos al mas
prestigioso diario del pais: “La opinifn general es que el anteproyecto del sefior
Ministro de Instruccién contiene en sus grandes lineas las aspiraciones de la
opinidn piblica a este respecto. Durante muchos ahos pero especialmente en los
cuatro o seis Gltimos, la protesta se habia generalizado contra la existente, desde
la organizacidn de la enseranza primaria hasta la universitaria. El pais entero se
quejaba de la falta de conexifn entre la ensefianza y las necesidades reales del
pueblo de Chile, de su presente y de su futuro, 5e puede decir que en el trabajo
del sefior Ministro Salas se han condensado hdbilmente las reformas fundamentales
que serian los nuevos rumbos practicos a seguir" (41),

En suma, teniendo en consideracifn el insuficiente nivel de democratizacidn
alcanzada entonces por el pais, el desprestigio y desplazawiento de los partidos
politicos, el cardcter autoritario aunque constitucional del régimen del Presidente
Ib&hez y la disolucién y/o persecucién de las organizaciones sindicales y de los
grupos de izquierda, puede decirse que el Decreto de reforma fue previamente
conccido en sus lineas gruesas, fue ampliamente debatido por la opinidn pdblica de
la época y contd con un apoyo undnime a sus planteamientos gemerales, aunque
surgieran divergencias parciales que reflejaban las diferentes concepriones del
cambio educacional existentes entonces.

Paradojalmente, dias después de recibir tan amwplio apoyo a su gestidnm, el
Ministro Salas debe renunciar a su cargo. Entre otras razones, el Presidente de la
Repiblica le representa su precipitacién en dar publicidad al proyecto de ley de
reforma, en circunstancias que faltaba contar con el punto de vista del Ministro de
Hacienda, Pablo Ramirez (42).

El nuevo Ministro de Instruccién, el escritor Eduardo Barrios, no se ocupa



del proyecto de reforma hasta comienzos de Diciembre, pues antes tuvo que abordar
el estudio del proyecto de presupuesto para 1928 (43). En verdad, Barrios introdu-
Jo escasas modificaciones, como puede demostrarse si se compara el texto dltiwo de
su antecesor, con el Decreto que en definitiva se aprobd.

El 10 de Diciembre de 1927, se promulgd el histérico Decreto que abrid paso a
la primera reforma integral en la historia de la educacién chilena.

4. LA REFORMA DE 13928: 5US FUNDAMENTOS.

4.1, Fund tos de nat [ i itica:

La reforma educacional de 1928 tieme dos principales fundamentos de indole
socic-politica: i) el movimiento social pro-rencvacién educativa encabezado por la
RAsociacién Beneral de Profesores, que se expresé tedricamente en el “plan de
reconstruccién educacional®; y ii) los objetives politicos y el contenido programd-
tico del gobierno reformista y modernizador del Presidente Ibdhez, originado en el
movimiento militar de 1924,

Ambos factores son de naturaleza diferente y durante mucho tiempo mds bien se
opusieron, pero llegb el instante en que pudieron coincidirj de este acercamiento
resultd el intento de renovacidén educacional que estamos describiendo.

Para comprender los rasgos de cada uno de estos fundamentos y explicar su
transitoria conjuncidén, debe examinarse brevemsente la situacién general de Chile en
la tercera década de este sigle, cuyo sello distintivo es la mudanza acelerada
en todo orden de cosas.

En lo econdmico, continda la importante tendencia a la industrializacidm,
originada a fines del siglo pasado y que habia recibide algtn estimulo con los
efectos de la Primera Guerra Mundial. Pero lo mds significativo es que estd
haciendo crisis el esquema de dependencia basada en l1a wono-exportacién del salitre
y en la importacién de gran parte de los articulos manufacturados, del utillaje
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productivo y de wmaterias primas y alimentos. Los problemas de la industria
salitrera ya habian causado fuertes temsiones sociales en la década anterior y
volverdn a causarlas en ésta.

En lo sorial se venia observando un doble y objetivo movimiento: el ascenso
de la clase wedia y el desarrollo de las luchas reivindicativas de los obreros de
las industrias wminera, portuaria y manufacturera. Por otra parte, la capacidad
hegeménica de los sectores hasta entonces gobernantes, se veia resentida por las
debilidades de su esquema politico -el parlamentarisso liberal- y por la crisis
econdmica. En consecuencia, se produce desde el comienzo de la tercera década, una
irrupcitn politica de los sectores medios, teniendo cowo teldn de fondo la asena-
zante presencia del proletariado.

En lo politico, hace agua el régimen parlamentario, caen en grave despresti-
gic los partidos histéricos que jugaban en &1 y se cuestiona el concepto liberal
del Estado, en tanto que comienza a adaptarse un importante grado de intervencio-
nismo estatal. El ascenso de la clase media y el peso creciente de la clase obrera
se traduce en un proyecto democrdtico y modernizador, que asumird diversos caminos:
en 1920, con fuerte apoyo popular es elegido un presidente liberal avanzado -
Arturo Alessandri. Paralelamente, se desarrolla un movimiento estudiantil que
aparte de luchar por la reforma universitaria -al estilo de los estudiantes de
Cérdoba- no teme aliarse con los sectores de trabajadores.

El Presidente Rlessandri se ve enredado en el Juego de partides y no logra
cumplir su programa democratico. En Septiembre de 1924, lo depone un movimiento de
la oficialidad joven del ejército. Esta towaba en sus manos, de manera sui
generis, las aspiraciones populares, como que ella misma era de extraccidn media y
también se veia afectada por la crisis econdmica y por la :lportincia y corrupcidn
del parlamentarismo.

Después de una serie de eventos politicos y de gobiernos que se suceden, el
proceso culmind con dos hechos significatives: §) la dictacién en 1925, de una
Constitucién que instauraria un régimen presidencial y que recogeria algunas
de las reivindicaciones democraticas, como la obligatoriedad de la educacién
primaria; y ii) la presencia inquietante del entonces coronel Carlos Ibdhez del
Campo, como portaestandarte de los objetivos del movimiento de 1924 y como intér-
prete de un anhelo de orden, en medio de la inestabilidad. El coronel 1bihe:z
actuard como "hombre fuerte" durante algdn tiewpo, antes de asumir formalwente el
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poder ejecutivo, en 1927.

Convergencia de d octrinas:

Se ha expresado antes, que el movimiento gremial y educacional de la Asocia-
cidn de Profesores, por una parte, y el régiwen del Presidente IbdRez, por otra,
tenian distintas y hasta opuestas orientaciones. Uno libertario y el otro,
autoritarioj uno de inspiracién social y ligado al movimiento de trabajadores y el
otro, mds cercano a’ los intereses patronales que a los obreros; uno, pacifista y
latincamericanista y el otro, militar, nacionalista y patriético; uno en constante
desafio a las Jerarquias y el otro, obsesionado por restaurar el orden y la
Jerarquia, ete,

8in embargo, ambos factores convergieron y llegaron a coincidir en el impulso
a la reforma educacional. Una explicacidn puede encontrarse en la comdn extraccidn
social mesocratica del profesorado y de los oficiales que gestaron el movimiento de
1924, Pudo existir la maniobra politica a que se refiere Maridtegui, para llevar
al gobierno el apoyo popular necesario para configurar una imagen de régimen "por
encima de las clases”. No corresponde examinar agui esas hipétesis.

En cambio corresponde anotar los aspectos en que la doctrina social y
educacional de la Asociacidn de Profesores y los lineamientos politicos y econtmi-
co-scciales del gobiermo de IbdRez lograron acercarse a coincidir cowo para
facilitar su transitoria identificacién con la reforma educativa.

El cambio social era uma preocupacidn primordial de ambos programas. La
Rsocciacién libraba una pertinaz y prolongada campana por la removacidn integral de
la educacién chilena, como parte de un proyecto de reforma social. El gobierno de
Ibdrez queria un "Chile Nuevo” y estaba empeRrado en renovar una amplia gama de
aspectos de la realidad nacional.

Ambas fuerzas asignaban un rol importante al Estado. Con Ibdhez se hace
fuerte el intervencionismo estatal en la economia y en las relaciones sociales. La
fAsociacién, por su parte, concibe a la educacién como una funcifn que es responsa-
bilidad bdsica del Estado.



Bobiernos y grewmio se declaran "apoliticos”, o mejor dicho, "anti-partidis-
tas". Por lo mismo, coinciden en una politica adwinistrativa gue quiere despoliti-
zar y tecnificar el aparato estatal y en la concepcidn "funcionalista® que pugna
por entregar el gobierno de la educacidn a los técnicos, es decir, a los maestros.

El régimen de IbiRez trae consigo toda una ideologia relativa a la produccidn
y el trabajo. Buiere fomentar al mdximo la explotacidn y elaboracitn de las
riquezas nacionales.  Reacciona contra la forma extresa de dependencia, que
cimenta toda la economia en la exportacién de un rubro primario como era el
salitre. Desea estimular todos los mecanismos que posibiliten la industrializacidn
y modernizacién del pais. Reconoce la importancia de la ewpresa y también del
trabajo. Dentro de esa politica cabe la concepcién educacional de los reformadores
de l1a Asociacibn magisterial que, por una parte, cuestionan la escuela tradiciomal,
por su intelectualismo y por su escasa cobertura, y por otra, proponen una educa-
cién realista y vital, que incorpore y valorice el trabajo productivo, tanto
como instrumento pedagégico dtil en la atencidn al desarrollo infantil, cuanto en
su condicién de instrumento interesado directamente en la forsacidn de trabajadores
y técnicos calificados.

Para el gobierno, es cuestién fundamental de su concepcidn nacionalista el
desarrollo equilibrado del pais y, por ende, el estimulo preferente a las regiones
mediante la descentralizacién administrativa. Coincide en ello la Asociacidm,
tanto en reaccién contra el centralisso paralizante de la vieja adeinistracién
educacional, como en la bisqueda de condiciones para que opere la "funcionalidad”
de la educacidn: "funcionalidad" respecto a la vida, intereses y caracteristicas
del educando y "funcionalidad® respecto a las necesidades sociales, todo lo cual
exige una diversificacidn educacional a lo largo del pais.

Por 1o menos en estos aspectos y probablemente mds en la forma que en el
fondo, coincidieron el programa de gobierno de IbiRez y la doctrina educacional de
la Rsociacidn de Profesores, pero ello fue suficiente para posibilitar el ntudio y
la implantacién de la reforma de la ensefanza.



4.2. Fundamentos de naturaleza educacional:

En los aspectos pedagbgicos propiamente tales, mds directamente vinculados al
proceso ensehanza-aprendizaje, la reforma del 2B tuvo clara y directa inspiracibn
en el pensamiento educacional de la Rsociacién Beneral de Profesores y, a través de
éste, en los principios y métodos de la educacién nueva y, més especificamente, de
la "escuela activa", que venian formuldndose y ensaydndose desde comienzos de siglo
en Europa, en los Estados Unidos y en algunos paises de Latinoamérica.

La ligazén entre la nueva pedagogia y la reforma se examinard, en primer
lugar, mediante documentos oficialistas sus testimonios de los propios protagonis-
tas de la reforsa y en segundo término, en un rdpido recuento del contenido de las
publicaciones educacionales de la época.

El "plan de reconstruccidn educacional® elaborado por la Asociacién de
Profesores -y modelo directo del anteproyecto de reforma- establecia en su capitulo
referente al proceso educativo: ... es primordial afianzar la reconstruccién de la
ensenanza sobre procedimientos y métodos que guardan armonia con la finalidad
propuesta. La escuela activa no mecaniza procedimientos a seguir. Sin embargo, se
ha realizado y realizan, en distintos paises, ensayos serios de métodos nuevos
siguiendo el ritmo de las wodernas tendencias pedagdgicas. E1 prestigio de estos
trabajos ha 1llenado el mundo y empieza a romper la espesa coraza que defiende el
rutinarismo de la escuela oficial... A modo de ejemplos se pueden citar los
fructuosos ensayos de Decroly y sus colaboradores en Bélgica, de Demolins, Bertier
y Cousinet en Francia, de Bovet, Ferriére y Claparéde, en Suiza, de Maria Montesso-
ri y Bentile en Italia, de Lietz y Kerschensteiner en Rlemania, de Reddie, Badley,
Sonderson y otros en Inglaterra, de Dewey, Patri, Kilpatrick, miss Parhurst y
Washburne en Estados Unidos, de Agustin Nieto Caballero en Colombia, de Sabas
Dlaizola y Otto Niemann en Uruguay, etc. Los autores de estos ensayos han escrito
los fundamertos de sus doctrinas, dando asi margen para que éstas sean llevadas a
mis completa realizacidn® (44).

En la versifn inicial de este mismo plan, presentada a la Rsamblea Pedagégica
de 1926, se indican dos leyes cientificas en las que se basaba la propuesta
reformadora: la ley del progreso humano y la ley biogenética. En relacién con la
primera se sostiene que "el crecimiento del nifio se efectda de dentro afuera por
acciones y reacciones”, por lo que se exige "la mayor cantidad de espacio libre de

a7



modo que el nifio pueda estar en permanente contacto con el universo manifesta-

do" y se rechaza toda ensefianza de materias abstractas, inapropiadas al grado de
madurez del educando. Sobre la base de la ley biogendtica "... la pedagogia actual
sostiene la necesidad de hacer primerc de cada individuo un buen salva)e, de)ando-
le vivir a pleno aire cuanto sea posible...” Se agregaba que "la ley biogenética ha
venide a indicar, pues, a la pedagogia moderna los centros de interés scbre
los cuales ha de construir las nuevas experiencias ya que, segin Dewey, la educa-
cién es un proceso de reconstruccién continua de 1a experiencia®. (43).

La nueva educacion se basa en el conocimento cientifico del niko. R este
respecto, el proyecto citado mencionaba y describia brevemente, cince etapas que
"caracterizan los distintos periodos de desarrollo del ser humano desde el punto de
vista de los inlereses gque predominan en &l en la edad en que la educacién ha de
atender a sus necesidades®. Luego se presentaban los periodos que Ferriére cree
ver en el lapso entre los cuatro y los dieciocho ahos de edad: el juego o de los
intereses diseminados, de los intereses inmediatos, de los intereses especializa-
dos, de los intereses abstractos simples y de los intereses abstractos complejos.

En este proyecto tawbién se sostenia la necesidad de basar la reconstruccidn
de la ensefanza sobre los procedimientos y wmétodos de la Escuela fictiva. Se
caracterizaba a ésta por 1a experimentacién y observacifn directa de los hechos,
que antecede a la teoria o intelectualizacién, favoreciende con ésto, en el
discipulo, el espiritu de observacidn, critica e investigacidn. "E} nombre de
Escuela del Trabajo con que se le designa habla elocuentemente de sus bondades"”.

Se destacaba la pérdida de importancia dei texto y su reewplazo por "la
convivencia de espiritu a espiritu entre profesores y alumnos, afianzada por el
sistema de preguntas y respuestas®.

Se sostenia, ademds, que "la Escuela Activa emplea cowo medio habitual de
aprendizaje los trabajos manuales, a través de todo el proceso educativo... y ...
come coadyuvantes de todos los ramos"; luego enumeraba los recursos que hacian
posible esta faceta de la Escuela Activa: terrarios, acuarios, campos de cultivo,
talleres, laboratorios, biblictecas, excursiones, visitas a fibricas y lugares de

interés, etc.

Uno de los antiguos dirigentes de la reforma, explicaria mis tarde la
influencia de las ideas renmovadoras, en los siguientes términos: "El movimiento de



la "nueva educacidn’ que agitaba el wmundo pedagfgico europeo y norteasericano,
habia prendido fuertemente entre nosotros. No sdlo los reformadores romdnticos y
empiricos como Tolstoi, Patri, Sanderson, Demolins, Badley, Wynecken, Kerschens-
teiner, Radice o Parkshurst, cogieron nuestro entusiasso, sino también aquellos
otros que buscaban en planos de wmayor hondura cientifica, como Maria Montessori,
Decroly y Dewey. Mis adn, experiencias de mayor alcance realizadas en la educacién
piblica de algunos paises de la vieja Europa, también incidieron en nuestro
balbuceante movimiento de renovacidn de la Escuela chilena. RAsi fue como nos
familiarizamos con las inciativas de Cousinet, en Franciaj las de Otto Bloekel, en
Austriaj las de la Asoriacidn de Maestros de Leipzig, en Alemania; las del grupo de
maestros warxistas, Pistrack, Pinkevich, Chatsky y otros, que se esforzaban en
transformar radicalwente la escuela de la Rusia Soviética. En todo ese bullidero
de ideas pedagbgicas estd la fuente de nuestro afén renovador® (46).

En su Mensaje a los Padres de Familia de Chile, el Jefe del Departamento de
Educacidn Primaria declaraba en Marzo de 1928: “La Escuela Nueva es la escuela
activa". "S5i el niko es activo, la escuela debe ser activa. La escuela vieja, con
sus bancos y sus lecciones, estaba dispuesta para gscuchar. La escuela nueva debe
disponer de tal wodo que sirva para hacer. Hay que transformar la escuela de
auditorio en laboratoric”. "... el nifio va a actuar en lugar de pir, va a trabajar
con Sus manos, con su cuerpo, con su inteligencia, con su sentimiento, en lugar de
llenarse la memoria. No va a "aprender por aprender®, sino va a “"aprender a
trabajar®. Va a investigar, a curiosear, a adquirir conocimientos que le sean
indispensables para su edad, en lugar de conocimientos initiles... Se va a
conceder mas libertad al nifo para que ejecute, construya, cree... el bullicio en
la escuela, aquel bullicio que sale del trabajo no serd un delito, porque la
escuela serd un taller de trabajo en lugar de un templo del silencio® (47).

Un andlisis del contenido de algunas publicaciones educacionales de la época,
nos permite aproximarnos al grado de difusién que el nuevo pensamiento pedagégico
tenia entre los maestros de entonces y, particularmente, entre los sectores mds
esclarecidos del magisteric.

Dice una destacada educadora: *Chile, en la PAmérica, fue el primer pais que
vecibié 1a semilla fecunda del pensamiento educacional de Dewey".

"En efecto, desde 1906, aparecen, tanto en la Revista de Instruccién Primaria
como en la Revista de la RAsociacién de Educacidn Nacional, noticias sobre la
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pedagogia de Dewey en informes y articulos enviados por los profesores chilenos que
se encontraban en esa época en comisidn de estudios en los EE.UU. ... En el afo
1908 ... la Revista de la Psociacién de Educacién Nacional publicé, por primera vez
en nuestro pais, una obra de Dewey, "Mi Credo Pedagfgico”, en su primera traduccidn
al castellano hecha por el profesor Dario E. Salas...”.

*Desde esa fecha, las ideas de Dewey empezaron a divulgarse en nuestro pais a
través de publicaciones, traducciones y conferencias y de la accidn de maestros
chilenos formados en los EE.WU..." (48).

En el perifdico "Nuevos Rumbos", gque es una publicacién gremial y cultural,
hay también pdginas educacionales. R medida que se avanza hacia 1926, le va dando
mas espacio a trabajos de o sobre los pedagogos de las nuevas tendencias.

En 1923, el periddico organiza un concurso sobre pedagegos célebres; al gue
llegan trabajos sobre los educadores renovados, aunque los temas vencedores versan
sobre Horace Mann y el chilenc José A. Nihez. En 1924, se entrega una serie de
articulos sobre la "Casa dei Bamwbini® de Maria Montessori; otra gue extracta la
cbra de J.F. Eislander, “La Escuela Nueva" y dos conferencias de Sebastian Furo
sobre el niRo.

En 1925, se insertan selecciones del libro de Angelo Patri, "La Escuela del
Porvenir®, un articulo de la Montessori y ofro sobre su obraj una primera pigina
dedicada a Ellen Key, con wotivo de su fallecimiento, mds un trabajo de ella
en otro nimero; encontrasos selecciones de E. Claparéde y varios inforwes schre las
experiencias de escuelas nuevas en Colombia y en Uruguay.

En 1926, aparecen selecciones de Cousinet, informes sobre las "New Schools®
en Inglaterra; dos articulos de Pierre Bovet, otro de Emilio Uzcdtegui y cinco
trabajos o extractos de obras de PAdolfo Ferriére. En Apgosto de este aho, con
motivo de la adhesién de la Rsociacidn de Profesores a la “Liga Internacional para
la Educacién Nueva®, presidida por Ferriére, "Nuevos Rumbos" publica destacadamente
los principios y fines de la Liga y también, noticias sobre el Bureau Internacional
de Educacidn de Binebra. A partir de entonces, el periédico publicard una pigina
con traducciones de "La Nouvelle Ere”, revista de La Liga.

Como ya se ha explicado, rno se dispone de ejemplares del "Boletin Educacio-
nal® que sucedid a "Nuevos Rumbos" como drgano de la Asociacidn General de Profeso-
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res, desde Fines de 1526 hasta 1928, Por refevencias secundarias s2 sabe qua 2l
Boletin s2 dedicd especialuente a la difusidn de la pedagogia activa.

Una publicacién d2 la Psoriacién d2 la Nueva Educacidn, con sede en Valparai-
50, "La Nugva Era”, desde Noviewbre de 1926 difurde trabajos de la misma tendencia:
Ferriére, Patri, Beatriz Ensor, Bruschetti, Adler, Dalcroze, Washburne, Badley,
Montessori, Decroly, ste, (4%),

Rurque publicadas en la fase de ejocucidn de la reforma algunas referencias
de la "Revista de Educacién Primaria”, en sus nimeros de 1928, permiten deducir, en
alguna medida, la literatura que s2 ponia al alcance de los masstros en los
wowentos en gque tanto 2l Ministerio de Educacidn como la Asociacidn gresial los
invitaba a estudiar para participar mds eficazwente en 2] intento de cambie.

En el N. 1 de la Revista mencionada se publica una Buia Bibliogrdfics en que
"se recomiendan las siguientes obras, cows iniciacidn gereral en el estudic
sistendtico de la nusva educacidn"... Ferrigre, "Transformenos la Escuela®; Rodelfo
Llopis, “La Escuela del Porvenir segln Angelo Patri"; Keerschensisiner, "La Escuela
del Trabajo™; Dewey, "La Escuela y la Sociedad™ y "Las Escuslas del MaRana"; Demoor
y Jockere, "La Ciencia de la Edupacidn®j Luzuriaga, *Concepto y Desarrcllo de la
Nueva Educacién™; Decroly y Boon, "Hacia la Escusla Renovada"; Ellen Key, "El Sigleo
de los WMlRos"; Roger Cousirel, “La Mueva Educacifn® y Luis de Iulueta, *El ldeal
en la Educacidn® y ®El Massiro®, eic. (300

En 1os sizte ndseros de la Revista se encusntran trabajos de o sobre Luzuria-
gs, Luis de Zulueta, Ferriére, Claparéde, Dewey, Bertrudis Hariman, Roberto
Dotirans, Kerschensteiner, Cousiret, Montessori, Bovet, Juanma Deschamps Rlexander,
C. Freiret, Jean Piaget; Hellen Parkhusrt, etc. fidemds se publican inforses de
maestros chilanos que estudian en el extranjero, acerca de las nuevas experiencias
educacionales gue han podido corocer) y  se antregan noticias sobre el movimisnlo
petazgdgice imternacional: ensayss, reformas, congrescs, publicaciones, el

Tedas ssias referencias, pereiten arribar 3 una conclusidn: las ideas y
mitodos de  la muevs pedagogia influyeron rnotablementz en 1a roncepeidn tedrica del
intento renovador de 1928, £1 andlisis de los documentos normativos de la
reforma permitird confirmar sste aseric.
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La tendencia critica dzl desarrollo

La reforsa educacional de 1928 imtentd introducir en el sistema oficial de
ensenanza, los principics y procedimientos de la moderna pedagogia de base cienti-
fica. El ambiente educacional intermacional registrd, interesado, este audaz
paso, no dado antes en otro pais. Perc la reforma chilena fue mucho ads gue una
incorporacidn de doctrina y métodos provenientes de los paises avanzados. En Chile
habia problemas educacionales que no se daban o se presentaban en escala mucho
menor en dichos paises. Por ofra parte, las "escuelas nuevas" de Europa -con
internados en el campo, para una clientela acowmodada~ y los ensayos de sistemas
locales de educacidén en las ciudades de Estados Unidos, no se planteaban las
cuestiones que aguijoneaban al cenmtralizado sistema nacional de ensehanza de este
lejano pais.

En verdad, la reforma del 28 incursiond con originalidad en los problesas
generales del sistema, en sus finalidades, estructura, administracidn, cobertura,
relaciones con el medio social, etc. No sélo fue una reforma pedagigica. Consti-
tuyd una nueva formulacidn de una politica nacional de educacidn.

En este otro terreno, el intento de 1928 se fundamenta en la tendencia
eritica que, desde comienzos del siglo, venia cuestionando diversos aspectos de
nuestro desarrollo educacional. En el fondo, la reforma recoge muchos de los
planteamientos de las corrientes macionalistas, desarrollistas y democratizantes
que se esbozaron en la segunda década y que estdn descritas sintéticamente en la
Gltima seccién del Capitulo I.

5. LA REFDRMA DE 1928: SU DISERD.

En esta seccién se describirdn los textos normativos de la reforma de 1928:
el decreto matriz y los diversos documentos reglamentarios correspondientes a los
principales niveles del sistema eduacional. En la proxima seccitn se mostrard el
proceso de prograsacidn y ejecucifn de la reforma y el destino final que ella tuvo.



La ley matriz.

Los conceptos bdsicos y/u objetivos de 1la reforma educacional de 1928 se
encuentran contenidos en los 43 articulos del Decreto con Fuerza de Ley No. 7.3500,
de 10 de Diciembre de 1927, que lleva las firmas del Presidente Carlos lbdhez y de
su Ministro de Educacién, Eduardo Barrios (51).

Como se demostré en la seccidn anterior, en el Decreto 7.500 y en los
instrumentos reglamentarios y curriculares que lo complementan, se recogen princi-
pios doctrinarios provenienies de las tendencias wmodernas de la pedagogia, espe-
cialmente la "escuela activa", combinados con respuestas originales a los problemas
sociales; orgdnicos y administrativos que afectaban al sistema educativo nacional,

La ley de reforma intenta reorganizar en profundidad el conjunto de la
institucionalidad de la educacién chilena, sobre la base de los siguientes princi-
pios y en los términos que se indican:

i) La educacidn como funcién de Estado: el art. lo. declara que "la educacién
es funcidn propia del Estado, quién la ejerce por medio del Ministerio de Educacién
Piblica®. En el art. 12 se reconoce a l1a ensehanza particular, pero "como activi-
dad de cooperacién al cuwplimiento de la funcién educacional que es de direccitn y
responsabilidad del Estado...”

ii) Butoromia técnica y administrativa del sistema educacional: en el art. 2

se establece que "el Ministerio cuidard que los propésitos de autonomia que este
Decreto Orgdnico establece no sean desviados por ninguna fuerza o tendencia
extraina, por cuanto la educacidn, como toda funcién al Servicio Colective, tiere
normas y finalidades propias". En este sentido el art. 26 reconoce autoncmia a las
universidades y en los arts. 40, 41 y 42 ce echan las bases de un sistema objetivo
de nombramientos, calificaciones y ascensc del personal docente y de una futura
electividad de los cargos directivos de la edcuarién por arte de los profesores
o "sostenedores de la funcién® como se les dencmina.

iii) Unidad del proceso educativo: el art. & prescribe que "La Educacibn serd
dada por profesionales que se consideraran actuartes en un mismo procese y serd
organizada como una sola unidad funcicnal..." mientras que se sefiala a la Superin-
tendencia, entre otras, la tarea de "manterer la unidad... de tcdos los pericdas de

93



la educacién" (art. 30, inciso a). La creacifn de la propia Superintendencia como
autoridad superior sobire todo el sistema y de los Consejos Provinciales y Directo-
res Provinciales, con idénticas jurisdiccién sobre todes los servicios educaciona-
les de una provincia, tendian al mismo propbsito. como ya se ha dicho artes, por
primera vez en Chile se legislaba sobre la educacidn como un tode unitario y se
reunian las ramas dispersas bajo el alero comdn del Ministerio de Educacién.

iv) Continuidad y correlacién de la ensenarza: en el Art.4 se reconocia que
la educacién debe basarse en "la eveolucién psicofisiolégica del educando”. En

consecuencia, el Art.6 postula que la ensefanza debe iniciarse, continuarse y
terminar "en armonia gradual con el desenvolvimiento del ni%o, del adolescente y
del joven". Corresponderd a la Superintendencia velar por manterer junto con la
unidad "la correlacidn y continuidad de todos los periodos de la Educacién" (art.
30, inciso a). Cuando en el segundo ciclo secundario se establecen tres canales
diversificados, se encarga al Reglamento que cuide de "la correlacién de la
ensenanza entre las tres secciones" (art.24, parrafo final).

v) Diversificacidn de la ensehanza furcionalidad con el desarrollo econfimico:
el art. 2, parrafo 2, anota "el propésito de que la Educacién se adapte a las
caracteristicas de la regidn que sirva". Todo el Titulo I1I, al referirse a los
Directores y Consejos Provinciales de Educacién, tiende a establecer la ejecucidn
descentralizada de la politica educacional y a diversificarla, como lo sehalan
implicitamente los incisos b) y ) del art. 37. La propia diversificacién de los
estudios secundarios establecida en el art.24 para los tres dltimos ahos del Liceo,
en secciones humanistica, cientifica o de especializacién técnica, debia contemplar
las caracteristicas regionales para decidir el caracter de estas especializaciones
(comercial, industrial, agricola, minera, etc.). Por otra parte, mientras el art. 3
quiere desarrollar en el individuo "su mdxima capacidad productora intelectual y
manual” y que el conjunto social sea "rcapaz de un trabajo creador", el art. 5
estipula que "la educacién se orientard hacia los diferentes tipos de produccidn,
proporcionalwente a las necesidades del pais". En parte, la orientacién producti-
va se asegura mediante la diversificacién de la ensehanza secundaria y la creacidn
de las secciones técnicas en los Liceos (aris. 23, 24 y 25) y, en parte, con la
presencia de representantes de 1la produccién nacional en la Superintendencia de
Educacién (art.13, pdrrafo 3) y en los Consejos Provinciales (art, 36, parrafo 1).

vi) Rtencién a las diferencias individuales y a las etapas de desarrollo del
educando: el art. 3 estipula que "la educacién tendrd como ohjeto favorecer el
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desarrollo integral del individuo, de acuerdo con las vocaciones que manifieste".
La ensefanza primaria ha de termer una organizacién familiar (art. 9) y habrd
diversos tipos de escumias primarias "en consideracidén a las necesidades del
alumnado” (art. 17). Los planes, programas, métodos y procedimientos deben favore-
cer" el despertar y desarrcllo de las vocaciones" (art.20). La misién del Departa-
mento de Educacién Secundaria serd conccer de "la ensefanza a la adelescencia®,
expresidn que derota una vez mds la preocupacidn por la atencidn de las etapas del
desenvolvimiento del ser en formacién.

vii) Racionalizacidn y democratizacién de la funcidn administrativa: el
establecimiento de una Superintendencia, como organisme normsative y coordinador
{arts. 13, 14 y 30), articulado con los Directores y Consejos Provinciales para la
direccién operativa del sistema (arts. 33 a 37), introducen un principio racionali-
zador. A esto debe sumarse, en el nivel ministerial, la creacién de un solo
Departasento Administrativo y de dos grandes unidades técnicas, los Departawentos
de Educacifn Primaria y Secundaria, junto a los Departamenios de Educacién Fisica y
Educacibn Rriistica y Extensién Cultural. Esto, en vez de las siete direcciores
generales de que constaba en ese tiewpo el Ministerio y de 1a inexistencia de
organismos provinciales para la direccidn descentralizada del servicio -salve en la
educacidn primaria. Al miswo tiewpo, esta estructura administrativa tendia a ser
democratica por cuanto comsagraba formas de direccidn colectiva {(Buperinten-
dencia y Consejos Provinciales) y de participacién de los maestros y de sectores
soniales en los frgancs de direccidn. A lo mismo contribuia el ya aludido principio
de la electividad de las autoridades educacionales.

viii) Cowunidad educativa: el art. 10 establece que "toda Escuela serd
oryanizada y considerada como una comunidad organizada de vida y de trabajo en la
cual colaboran maestros, padres y alumnos", aunque advierte que "los padres
cooperardn a los fines de la educacidn, pero sin intervenir directamente en los
procedimientos espleados para realizarlos”.

ix) Investigacidn y superimertacién: el art. 30, inciso g) encomienda a la
Superintendencia "estimular la investigacién cientifica". Por otra parte, el art.4
indica que "la educacidn se desarrollard de acuerde con planes, programas y
métodos basados en la evolucidn psicofisioldgics del educando”, lo cual supone
investigacidn y experisentacidn. En consecuencia, a nivel operativo se encomiends a
los Consajos Provinciales (art.27), "estudiar los resultades de prograwas, wétedes
y procedizientos en prictica y las innovaciones que se creyere necesario estable-
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cer”, "autorizar a los wmaestros wds idéneos para experimentar y poner en practica
nuevos métodos o regimenes de trabajo en sus establecimientos™ y “"sehalar temas de
investigacién dentro del personal de la provincia, que sirvan para ayudar al
Consejo en sus orientaciones..." Adicionalmente, se asigna al Instituto de Educa-
cion Fisica "el cardcter de un centro superior de investigacién psicofisioldgica”
{art.27, parrafo 2).

x) Obligatoriedad escolar: mientras el anteproyecto del Dr. Salas elevaba la
cbligatoriedad escolar hasta los 1B afios de edad, el art. 7 del DFL 7.500 la ubica

entre los 7 y los 15 ahos de edad, dejando a los Reglasentos la facultad de
extenderla o disminuirla parcialwente, de acuerdo con los medios educacionales de
que se dispusiera en cada regidn o localidad.

xi) Cardcter asistencial de la educacién: en el mismo art. 7, se reconoce

como atencién preferente del Estado "el mejoramiento de los medios de vida y la
reglamentacidn de trabajo, a fin de poder aumentar en el futuro la edad de la
obligacién escolar". En consecuencia, estipula la gratuidad de la educacidn
primaria y que el Estado deberd “proporcionar, aceptar o recabar recursos para el
mantenimiento del equilibrio fisioldgico de los alummos del periodo obligato-
rio, cuya situacién econdmica asi lo exija" {art. B). Se encarga a los Consejos
Provinciales "arbitrar los medios conducentes para hacer efectivas la obligacidn
escolar y la asistencia social al educando® (art. 37, inciso g).

xii) Nacionalismo: el art. J indica que 1a educacién se desenvolverd, en sus
ciclos iniciales, "dentro de un ambiente... que pondere las virtudes de nuestra
nacionalidad®. Los Consejos Provinciales tendrdn como obligacién “arbitrar o
recabar todes los wedios que tiendan... al desarrollo de un alto espiritu patridti-
co y nacionalista® fart. 37, inciso )).

xiii) Coeducacibn: la organizacidn de la escuela 'bodra ser co-educativa con
aquellos casos en que el ambiente lo permita y la investigacién cientifica lo
recomiende” (art.9).

xiv) Libertad de ensehanza: ademds de lo preceptuado en el art. 12 en cuanto
a declarar a la ensenanza particular "cooperadora en el cumplimiento de la funcidn
educacional del Estado”, en el art.4, transitorio, se asegura que "serdn mantenidos
los derechos y garantias de que actualmente gozan los establecimientos de ensefanza
particular, en todos sus grados, siempre que no contravengan las disposiciones del
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presente decreto..."

En otros térmiros, el Decreto 7500 echa las bases de un sistewa educative
formado por: a) uma educacidn primaria de seis grados; b) una educacidn secundaria
formada por un ciclo bidsico comin de tres afos y un ciclo diversificado de tres
aros mds; y ©) una educacidn superior en la que se deberian cursar estudiecs
conducenies al grado académico de Bachiller, antes de ingresar a las escuelas
profesionales o de continuar estudics acadimicos hacia la licenciatura o dectorade.

Esta estructura seria servida por la siguiente organizacidn escolar: a) en la
educacién prisaria: escuelas urbaras, escuelas rurales, que podrian impartir la
ensenanza prizaria en silo cuatro afios, escuelas granjas o de concentracidn, y
escuelas hogares, para la ensefanza especial. Ademds se contemplaban secciones
parvularias y escuelas cosplessntarias vespertinas o nocturnas (art. 17); b) en la
educacion secundaria, habria sstablecimientos "integrales” que ofrecerian todas las
diversificaciones posibles en el segundo ciclo, es decir, cientifica, humanistica o
de especializarién técnica; habria también establecimientos “"especiales" que,
después del opriver ciclo comin ofrecerian sdlo una especializacidn téenice
arts. 22, 23, 24)3 y c) en la Universidad de Chile habria "institutos universita-
rios®, de cardcter scadémico y “escuelas profesionales®, como las existentes. En
las primeras se seguirian los estudios previos al bachillerate y los estudios
acadéeicos de segundo y tercer ciclo. En las segundas se harian los estudios
comducentes a un titulo profesional {art, 26).

La adwinistracidn superior del sistews estaria presidida por la Superinten-
dencia de Educacidn, organisso que constituiria "la autoridad superior, aduinistra-
tiva y técnica, de toda la enseRanza nacional®. Integrarian la Superintendencia, el
Ministro que es 21 Superintendente, los Jefes de Departamentos, los Rectores de las
Universidades estatales y uno de las particulares, y representantzs de la produc-
ridn nacional, (art, 13).

Los departamentos del Ministerio, como ya se ha explicado, serian circo:
administrativo o Subsecretaris, primario, secundario, de educacidn fisica y de
sduracién artistica (arts. 14, 15, (&, 21, 27 y 28).

Para hacer efectiva la descentralizacidn se creaban los cargos de Directores
Provinciales de Educacidn y los Consejos Provinciales, con autoridad sobre toda la
enzehanza de la respectiva provincia. Ademds del Director Provincial, integraban el
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Consejo cuatro docentes, tres representantes de la actividad econémica y un médico
(titulo IID).

Dtras disposiciones importantes del Decreto se referian a la previsibn de
yecursos para crear y sostener escuelas primariasj se obligaba a todo propietaric
agricola, en cuya tierra hubiese més de veinte alummos a levantar una escuela, y 2
un grupe de propietarios de un radio mayor que especificaria el Consejo Provineial
correspondiente, a proveer una escuela granja o de concentracidn; un criterio
similar se aplicaba a las empresas industriales, mineras o salitreras (art. 19).

Los textos complementarios

Como se senrala repetidas veces en el propio Decreto-ley de reforma y en
declaraciones de autoridades (52), este instrumento sélo proporcionaba un marco
general y un punto de partida que era necesario complementar mediarte otros textos
reglamentarios y curriculares. En los parrafos siguientes se resumen las disposi-
ciones de los principales documentos complementarics. Las referencias juridicas
completas se indicaran en la seccidn relativa a la implantacidn.

Educacifn primaria: El Reglamento Gemeral de Educacitn Primaria, del 22 de
Febrero de 1926, incluia los siguientes titulos: de las escuelas de Estado,
municipales y particulares, subvenciones, obligacifn escolar, censo escolar,
sanciones, régimen y funcionamiento de las escuelas, matricula y certificados, del
trabajo escolar, de las comunidades escolares, de la extensidn escolar, personal,
las Escuelas de Profesores Primarios, adwisién y persanencia en el servicio,
nombramiento y ascensos, incompatibilidades, perfeccionamiento del personal,
fomento de la educaridn primaria, disposiciones generales y disposiciones transito-
rias (53).

Los capitulos de indole administrativa detallan e instrumentan las disposi-
ciones generales del Decreto 7500. De mayor interés es el titulo IV, *Del trabajo
escolar”, en el que se introducen las orientaciones de la nueva pedagogia o
"escuela activa".

"El trabajo escolar serd socializado. Los alumnos de una escuela o afio de



estudios podran dividirse en grupos para determinadas labores® (art. €7)... "El
trabajo escolar se realizard de preferencia al aire libre, utilizéndose para

ello el jardin, el bosque, la montaRa, 1a playa y todo sitio que favorezca la salud
del niRo" (art. 61).

El programa de estudios dictado por el Ministeric es considerado como
“programa minimo" y los Consejos Provinciales podrian ampliarlo, *“de acuerdoe con
los recurses y necesidades nacionales". Para desenvolverlo y cumplirlo se dard la
necesaria libertad al profesor” (art. 62).

La orientacidn practica de la educacibn se manifiesta asi: "... se dard mucha
importancia a la educacidn manual, procurando que sea coordinada con las activida-
des intelectuales® {(art.Bb2). "Donde lo permitan las cordiciones se acentuardn las
practicas de cultivo de la tierra, mireria, comercic y otros ramos de ensenanza que
tengan relacién con las actividades econdmicas de la localidad" (art.E6).

Rechazando la rigidez de horarios, sin embargo, se recomienda adaptar las
actividades escolares a un plan general gue comprende 25 horas semanales para cada
grado de 1o. a 40 y 30 horas en So. y 6o. Las "actividades escolares” se organizan
en cuatro dreas: Eduracién Fisica (gimnasia, jJueges educativos y actividades
manuales), Educacidn Moral (religidn, moral, educacién civica), Educacién Estética
{dibujo, canto y mdsica) y Educacién Intelectual (idiowa nacional, estudio de la
naturaleza, matemiticas e historia y geografial.

Se dispone que "en las escuelas sdlo se usardn los textos autorizados por el
Bobierno y se precurard que el material didéctico facilite la auto-educacién de los
nivos® {art. 64). Por otra parte, se ordena 1a supresitn de los exdmenes y se
estipula que "las promociones se hardn anualwente tomando en cuenta los trabajoes y
asistencia del alumno durante el periodo escolar® {art. 68).

De gran significacién es también el TituloV, enel que se da forma ala
disposicién legal de que "toda escuela serd considerada y organizada como una
comunidad de vida y de trabajo". Se ordena, en el art. 72, la creacidn de Comunida-
des Escolares, en cada escuela o agrupacidn de escuelas.

"Podrin ser miembros de la Comunidad: los profesores, los alumnos y ex-alum-
nos del establecimiento y los padres de los alumnos" {art.73). Cada Comunidad
elegird un Consejo -compuestc por el Director de la escuela, un profesor y un
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padre de familia- y las Comisiones de trabajo (arts. 73 y 76).

Los Consejos Escolares, segin el art. 77, se ocupardn preferentemente de:
establecer servicios asistenciales para los escolares indigentes, atender a la
recreacidn de la comunidad, trabajar por la fundacidén de colonias y parques
escolares, tratar de dotar a la escuela de los elementos educativos que faltan,
favorecer la fundacidn de instituciones entre los nifios, contribuir a la regulari-
zacidn de la asistencia a clases e instalar cursos de extensidn escolar.

Educacién Secundaria: la profundidad y complejidad de los cambios formulados
en el Decreto 7500, obligh a una minuciosa labor de programacién, que tuvo tres
instancias: i) la reorganizacidn general del sub-sistema, estatuida en Febreroj ii)
el nuevo Plan de Estudios, dictado en Febreroj iii) aspectos curriculares y de
organizacifn escolar abordados entre Mayo y Septiembre.

El decreto No.135, del 20 de Enero de 1928, que reorganiza la educacidn
secundaria, constituye un verdadero plan de desarrollo, basado en un andlisis de la
realidad econfmico-social y educacional de cada provincia y localidad importante
del pais (54),

El art. lo. de este decreto especifica que la educacién secundaria serd
impartida por Institutos Cientifico-Humanistas, Liceos Integrales, Liceos Semi-
integrales, Liceos Técnicos, Institutos Comerciales, Escuelas de Comercio, Escuelas
Industriales, Escuelas Agricolas, y Escuelas Profesionales Femeninas. En principio
toda esta gama de establecimientos tendrian en comin un primer ciclo de tres
anos de ensehanza general post-primaria. Su diferenciacién en tan variados tipos
radicaba en la naturaleza de los estudios del segundo ciclo, como se estipula en el
art.2.

Los Institutos Cientifico-Humanistas -que serian los dos mds afamados
colegios secundarios estatales- tendrian so6lo secciomes cientifica y humanistica,
para atender a aluwnos destacados de Bantiago -en el Instituto Nacional- y de
provincias- en el Instituto Nacional Barros Arana.

Los Liceos integrales tendrian las tres secciones que establecia el art. 23

del Decreto 7300, los Semi-integrales s6lo dos -una técnica y otra cientifica o
humanistica- y los Liceos Técnicos, sflo una seccidn técnica.
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Los restantes tipos de establecimientos serian adn mds especializados y, como
medida transitoria, podrian dar una enseRanza profesional adn en el primer ciclo.

A continuacifn, el decreto detallaba culdles serian los establecimientos
estatales de cada tipo que funcionarian en cada ciudad del pais, con especificacidn
de las secciones y tipos de estudios técnicos que se ofrecerian (arts. 8 a 12).

En total funcionarian 2 institutos cientifico-humanisticos, & licecs integra-
les, 50 semi-integrales y 21 liceos técnicos. En estos liceos habria un total de 9%
secciones téenicas que ofrecerian 101 especialidades, clasificadas en la siguiente
forsa: industrial y minera, 35; profesional femenina, 25; industriales, B; agrice-
las de hombres, 18; agricolas feseninas, 11§ comerciales, 6. A esto se sumarian
las secciones técnicas de las Escuelas Profesionales de Nifas (14), Institutos
Comerciales {12), Escuelas Indusiriales (B) y Escuelas Agricolas (5), lo que daria
un total de 140 secciones técnicas o de educacién econdmica, comparado con los 48
establecimiantos profesionales que habian funcionado en 1927 (55).

A fines de Enero, un decreto esperial suprimid las llamadas "preparatorias”
de los Lirzes, es decir, cursos de ensefianza elemental anexcs a los Liceos, que en
cuatro afos habilitaban para ingresar al primer aho de éstos. Las "preparatorias”
eran frecuentadas por alumnos de extraccidn acomodada y se diferenciaban netamente
de 1a “"escuela piblica* comin, de clientela popular. Sin embarge, esta drastica
medida dewocratizadora fue suspemdida en la practica, porque el wmismc decreto
indicaba gue las “preparatorias® serian reemplazadas por Escuelas Primarias gue
transitoriamente podrian seguir en funciones en los miswos locales de los Liceos
{56).

R fires de Febrero se dictd el nueve Plan de Estudios para 1a educacifn
secundaria, el que tendria un texto definitivo a fines de Marzo, después de algunas
modificaciones de detalle {(Decreto 390G, del 20 de Febrero, modificado por el
Uecreto 900, del 29 de Marzo) (57). En el primer ciclo se estipulaban 30 horas
semanales de clases, mds tres de Bimnasia en cada grado. En todos los grados.se
asignaban 4 horas al Castellano, Matemdticas e Idiosa Extranjerc, respectivawente;
3 horas a Musica y Canto, 2 horas a Religion o Moral, Dibujo y Trabajos Manuales o
Labores Femeninas. Se asignaba un nfmero variable de horas a Geografia, Historia y
Educacién Civica, Ciencias Naturales e Higiene, Fisica y Buimica Elementales y 3
Caligrafia y Dactilografia.
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En el segundo ciclo, se introducia un segundo idioma extranjero, también a
opcidn de los alumnos, en las secciones humanisticas, en tanto que en las técnicas
se conservaba sdlo uno. Las secciones cientificas y huwanisticas procuraban
incluir todas las disciplinas propias de la educacidn secundaria moderna, incluyen-
do especializaciones manuales, dibujo y educacién artistica, con énfasis en las
matemdticas y ciencias naturales en un caso, y las ciencias humanas y literatura en
el otro. Finalmente, las secciones técnicas tendrian 14 horas semanales de plan
comin, en los tres grados: matemdticas, 3; castellano, 3; idioma extranjero, 4;
cultura civica, 2; y educacidn artistica, 2. Las otras 14 horas se dedicarian a la
especialidad. En las tres secciones, fuera de las 28 horas regulares de clases
semanales, se contemplaban tres horas de gimnasia y una de canto.

En cuanto a los programas de estudios, como ya se anticipé, a fines de Mayo
se fundd la Comisién que los elaboraria, pero no alcanzd a cumplir su cometido
antes de la liquidacién del intento reformista. No obstante, es importante reprodu-
cir las finalidades que dicha Comisién acordé asignar a cada ciclo: i) el primer
ciclo tenderia "al desarrollo de la personalidad del adolescente, encaminada
hacia la orientacién y aprovechamiento de sus aptitudes para la vida espiritual,
social y econfmica™: ii) el segundo ciclo propenderia a "obtener el mdximo desarro-
llo de las aptitudes especiales y de la madurez intelectual del educando, con el
objeto de capacitarlo para comprender las necesidades y aspiraciones de la vida
contempordnea y para actuar con eficacia en ella (58).

Dtro importante documento normativo fue el Reglamento Beneral de Educacién
Secundaria aprobado por Decreto 2693, del 20 de Febrero de 1928. (59). También este
reglamento es expresivo de la profunda renovacién que se queria introducir en el
tradicional Liceo chileno,

A semejanza de la educacién primaria, se establecia en cada colegioc una
comunidad escolar, con un directorio elegido y renovable, para conocer "los asuntos
relacionados con el régimen interno" que el jefe del plantel someta a su conside-
racidn, cooperar a la obra de extensién cultural y de mejoramiento material y de
asistencia social que se requiera (art.4).

"La disciplina del colegio permitird la libre manifestacién de la personali-
dad del educando, a fin de que puedan descubrirse y apreciarse en &1 todos sus
sentimientos, sus aptitudes y demds modalidades que le sean propias" (art.20).
Por lo tanto, "es inadmisible cualquier forma de castigo corporal” (art. 24). Segin
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el Jefe del Departamento de Educacién Secundaria, el régiwen internc de los
colegios se fundd sobre la libertad y la dignidad de los educandos, empleando no
tanta severidad comc afecto, reemplazando los conceptos de “conducta" por “cardc-
ter® y "aplicacién” por "trabajo”. Se reemplazaron los "inspectores” (bedeles) por
"grofesores jefes" y se estatuyeron los Consejos de Profesores, los orientadores o
"consejeros vocacionales” y las asociaciones de alumnos y ex-alumnos.

El decreto que reorganizaba la eduracidn secundaria habia autorizado la
coeducacidn, por razones pricticas, en un niwerc importante de Liceos. E1 Reglamen-
to establecid que "cuandos 1la coeducacidn sea admitida, comprenderd las horas de
clases y de recrec” (art. 23).

En lo referente sl proceso de ensehanza-aprendizaje, se propicia el trabajo
al aire libre, las visites e instituciores cientificas y a establecimientcs
productivos y las excursiones escolares. Be declara que la educacidn civiea y
moral no compete séle a los profesores de la asignatura respectiva sino a todo el
personal docente y administrativo. Significativasente se estipula que "el profesor
se abstendrd de dictar las materias de su clase, salvo en los casos en que hubiera
absoluta necesidad de hacerlo por la naturaleza especial del ramo o por otras
circunstancias que lo justifiquen” (art. 27).

Finalwente, se recomienda que "las bibliotecas, gabinetes, laboratorios,
talleres y campos de cultive pueden ser aprovechados no solamente por los alumnos
sino también por cuanta persona acuda & ellos en demanda de una informacién o
experiencia, sin perjuicio de los cursos regulares de extensidn o perfeccionamiento
para adultos que funcionen en las mismas aulas durante las tardes, las noches o los
dias festivos® (art. 9).

Formacién de profesores: el Reglamento General de Educacifn Primaria habia
dispuesto que el personal docente de ésta se formaria en las Escuelas de Pedagogia
para profesores primarios, a las cuales se ingresaria después de haber teminado los
estudios secundarios (arts. 89 y 91). Se indicaba adewmds que funcionarian escuelas
primarias de aplicacifn, destinadas a la experimentacién y a la prictica docente de
los aspirantes a profesores.

Con el objeto de avanzar hacia el cumplimiento de estos preceptos y de
mejorar la calidad de los estudios pedagbgicos, se suspendié el ingreso de alumsnos
nuevos para 1928; se suprimieron los cursos de lo. y 20. aho de las escuelas
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norsales —que ofrecian cinco anos de estudios sobre el sexto aho primario- y se
ordend concentrar a los aluwnos de 3o., 40. y So. aho en b Escuelas de Profesores
Pramessus qué reemplazarian a las 9 norsales existentes (arts. 1, 2 y 3 del
Decreto 132, del 18 de Enero). Adicionalwente se establecieron facilidades de
internado para los alumnos que tuvieran que desplazarse de una ciudad a otra como
resultado de esta politica de concentracitn.

Por decreto del 2 de Febrero (60) se dictd un plan de estudios para los tres
grados a que quedaba circunscrita en 1928 la formacidn de profesores primarios, mds
un cuarto aho que funcionaria en 1929. Los dos primeros anos se irian suprimiendo
gradualwente; en su curriculus todavia predominaban las materias de cultura
general. En el plan de los dos dltimos cursos predominaban en cambio las discipli-
nas de cardcter profesional, incluyendo fuerte proporcidn de pedagogia y metodolo-
gia, mis psicologia, biclogia pedagdgica, filosofia y sociologia de la educacidn,
organizacién y legislacién escolar, etc.

En Abril, se aprobd el Reglamento y Plan de Estudios de la Escuela de
Profesores Secundarios, que reemplazaba al Instituto Pedagfgico de la Universidad
de.Chile. Se le encargaba la formacidn pedagfgica de los docentes de las discipli-
nas cientificas, humanisticas, artisticas y de educacifén fisica y manual en la
ensenanza secundaria (61). De acuerdo con la reorganizacién universitaria, ésta
seria una escuela profesional, para ingresar a la cual se requeriria cursar los
estudios académicos de Bachillerato en los Institutos Universitarios. Mis tarde se
decreté que los primeros ahos profesionales podian cursarse paralelamente a
los dltimos ahos del ciclo académico.

En otros decretos del mismo mes de Rbril, se encomendd al Instituto Superior
de Comercio y a la Escuela Profesional Superior Femenina, awbos de Santiago, que
continuaran formando profesores para la ensehanza comercial y para la ensehanza de
profesiones femeninas, respectivamente, a través de curscs pedagdgicos anexos,
cuyos planes de estudios se aprobaron entonces (62). Mds tarde, se estatuyeron
cursos pedagdgicos similares en la Escuela de Artes y Dficios (establecimien
to de formacidén técnica industrial) y en el Instituto Agronémico, pero ambos no
alcanzaron a funcionar,

Todos estos establecimientos pasaron a depender del Departamento de Educacifn
Secundaria, asi como las Escuelas de Profesores Primarios continuaban bajo la
Jurisdiccién del Departamento corrvespondiente.
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En virtud del principio de unidad, se pudo pensar en la integracién de todos
los programas de formacion de profesores secundarios en un sblo establecimiento, El
mds antiguo, prestigiado e importante era el ex-Instituto Pedagégico y pudo haberse
hecho cargo de toda esta misidn pero, segin el Jefe del Departamento, se opusieron
razones practicas y el temor de que el ex-Pedagbgico, de tendencia humanistica
"habria impreso su sello en la preparacidén del profesor de los ramos técnicos y
desvirtuado enseguida la ensefanza” (63).

Educacién superior: En su Mensaje al Congreso Nacional, de fecha 21 de Mayo
de 1928, el Primer Mandatario fundamentaba asi la reorganizacién de este mivel

educativo: "los estudios universitarios tawbién han sido transforwados. La opinién
mds culta del pais ha reclamado cornstantemente la creacidén de centros de altes
estudios. La ciencia pura se confundia con asignaturas profesionales, sucumbiendo
ante la cospetencia de los estudios interesados y desvidndose, cuando existian las
mejores vocaciones de mas practicos intereses. Consecuencia de ello era solawente
una depresibn general de la calidad de los estudios de todo orden, abandono y
depresitn que se palpan en el hecho de que sabios eminentes hayan vivide entre
nosotros sin poder formar discipulos que puedan sustituir al profesor contratado en
el extranjero. Los imstitutos universitarios vienen a llenar este vacio" (pdg.
16).

En el Decreto 600, del 10 de Marzo de 1928, después de considerar que "el
Decreto Orgadnico 7500 encomienda a la Universidad nuevas funciones de investigacidn
cientifica por medio de los Imstitutos, para la plena consecucién de los cuales
urge dar forma y vigencia a dichos organismwos educacionales y a las escuelas
universitarias sodificadas", se crean los Institutos Universitarios con fines
generales relacionados con el cultivo y difusién de las ciencias y con el fin
especifico de dar "la preparacifn necesaria a las personas que deseen seguir o
sigan en las escuelas universitarias los estudios profesionales® (art.2).

Se crearon los Institutos de Humanidades y Literatura, Filosofia y Ciencias
Scciales, Historia y Geografia, Biclogia, Beologia y Quimica, Fisica y Matemdti-
cas.

Después de tres ahos de estudios post-secundarios, se otorgaria el grade de
Bachiller. Este habilitaria para ingresar a las Escuelas Profesionales existentes
~-cuyos estudios se concentrarian en el tiempo- o para continuar estudios académicos
conducentes al grado de Licenciado, En los mismos Institutos se seguirian después
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los altos estudios conducentes al Doctorado, al cual podrian optar también los
profesionales titulados. (64).

En sendos decretos de fines de Marzo y comienzos de Rbril, se dictaron los
planes de estudios y los reglamentos de los Institutos Universitarios.

6. LA REFORMA DE 1928: EL PROCESQ.

En las secciones anteriores se han descrito los antecedentes de la Reforma de
1928, sus fundamentos socio-politicos y educacionales y los objetivos y medidas que
conforman el disefio de la wisma. En esta seccidn se reconstruird el proceso mismo
de la Reforma, visto en su curso histérico. No obstante, con fines de andlisis, se
distinguirdn dimensiones que en un primer momento se superponen. En efecto, la
programacién de un proceso tan emergente, pricticamente se confunde con los actos
de. implantacidon legislativa y normativa y se prolonga hasta la propia fase de
ejecucidn,

6.1. La programacifn:

En estricto sentido, podria sostenerse que la preparacién de la reforma es
una fase iniciada en los afos 1926 y 1927, cuando la Rsociacidn General de Profeso-
res elabora su "plan de reconstruccién integral de la educacién® y cuando, en el
seno de esta entidad, se preparaban los equipos que mds tarde habrian de ejecutar-
la. Con mayor razén, podria sostenerse que la programacién de la reforma, al
interior del aparato de Estado comienza en Septiewbre de 1927, cuando el Ministro
José Santos Salas prepara el primer anteproyecto de ley de reforma, sobre la base
del plan de la Rsociacidn.

Sin embargo, se delimitard aqui la programacién como los estudios y planea-
mientos que se hacen a partir de la dictacidn del Decreto matriz de la reforma, el
10 de Diciembre de 1927.

106



A partir de ese mowerto se inicia uma nueva etapa en la programacién de la
reforma, Cowo se puede deducir del andlisis del Decreto, en él estdn conteridos los
lineamiertos mds gruesos de iniciativa tan vasta y ambiciosa. Se hacia indispensa-
ble, entonces, estudiar nuevas medidas juridico-administrativas y pedagbgicas que
permitiesen llevar a cabo, gradual pero rdpidamente, la conepcidn global contenida
en el Decreto matriz de la reforma.

El Decreto Ley de Reforma habia creado nuevas estructuras de adwinistracidn
superior de la educacién. A la cabeza de ellas colocaron nuevas autoridades. El
Ministro, que no era un técnico en la materia, contd con el trabajo de equipo
de nuevos ejecutives, constituidos en Superintendencia de Educacitn. El Jefe del
Departamento de Educacién Primaria Luis Galdamses, relata: "Los jefes de los
diferentes servicios educacionales formamos un pequeRo consejo, bajo la presider-
cia del ministro, y afrontamos el estudio de 1a reforma en toda su amplitud... El
trabajo alcanzd una intensidad inusitada en la administracién publica. Neche y dia,
sin reservar siquiera los festivos, se le consagraron incesantemente, durante los
cuatro primeros meses de 1928" (65).

S5i se tierne en cuenta que los nuevos Jefes de Departamento se designaron a
wediados de Diciembre, que el escaldn de wandos medios del Ministeric fue designado
en los dias siguientes y que la Superinterdencia celebrd su primera reunidén con
fecha 27 de Diciembre, se comprenderd que la siguiente etapa de estudics comenzé de
hecho a fin de wes.

Sin esbargo, ya en la segunda quincena de Erero se concluyeron los estudics
conducentes a la dictacién de una serie de importantes wedidas. El 18 de Evero se
reorganizan las Escuelas Normales y el 2 de Febrero se aprueban sus nueves Planes
de Estudios. El 20 de Erero se recrganiza radicalwente la educacién secundaria, a
través de un Decreto que constituye verdadero instrumento de planificacidn educa-
cional y que da fe de 1la intensidad con que se trabajd en esos dias, El €2 de
Febrero se aprobd un nuevo Reglamente de Educacidn Primaria que incluia otro Plan
de Estudios para esa rama. El 31 de Erero se convirtieron las "preparatorias”
de los Liceos en Escuelas Primarias fnexas. El1 20 de Febrero se aprobaron nueves
plares de estudios para la educacidn secundaria, con radicales modificaciones en
velacibn con lo que era el curriculum tradicional de esta rama, etc. Los decretos
que dan curso a estas wedidas pueden consultarse en la recopilacién preparada por
Ricardo Donoso N., con la sola excepcién del Reglamento General de Educacidn
Primaria (66).
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Durante el ses de Marzo, al parerer, la mayor parte del esfuerzo de las
autoridades se dedicé a problesas de seleccidn del cuerpo docente y a2 nombramiento
de nuevos Directores en las escuelas de todo el pais. En este mes empezd a dar
frutes el esfuerzo de programacién de las autoridades universitarias. Con fecha 10,
se sodificd sustancialwente la docencia superior al crear los Institutos Universi-
tarios, cuyo plan de estudios se aprobf el 23 de Marzo y el respectivo Reglamento,
el 10 de Rbril (67).

En el mes de Abril, con un retrasc de un mes, se iniciaron las clases en la
enseRanza primaria y secundaria. Con ello, se da comienzo a la fase de ejecucidn de
1a reforma en sus aspectos pedaglgicos y de organizacién escolar. Pero la programa-
cidn continta, puesto que en fecha 16 de Rbril se aprueban dos decretos referentes
a los planes de estudios para la formacién de profesores de ensefanza profesional,
mientras que el 1B del wmismo mes se transforma el Instituto Pedagdgico de la
Universidad de Chile en Escuela de Profesores Secundarios, para preparar docentes
de enseRanza humanistica, artistica, fisica y manual (68).

En los restantes weses, en los dos principales servicios se trabajaria en
aspectos curriculares. En la educacién primaria se habian puesto en vigencia
programas aprobados por las autoridades anteriores. Los dirigentes reformistas
dieron autorizacidn a los maestros para flexibilizar su utilizacidén (69). Mientras
tanto, 1a Seccidn Pedagégico del Departamento respectivo, se dio a la tarea de
preparar nueves programas y otros instrumentos como un "sillabus", esquema de
instrucciones metodoldgicas a los maestros. (70).

En la educacién secundaria se constituyé una Comisién redactora de los nuevos
programas de este subsistema, formada por dos o tres profesores de cada disciplina,
mis un nsero de profesores primarios y universitarios, para los efectos de
lograr continuidad y correlacién en estos instrumentos. La Comisién inicid sus
trabajos el 28 de Mayo y celebré siete sesiones plenarias entre esa fecha y Julio
de 1328. Felizmente, se han conservado actas de sus reuniones. Sin embargo, la
Comisidn no alcanzd a entregar productos antes del término de la Reforma (71).

Otro esfuerzo importante de programacién lo constituyé la elaboracidén del
nuevo Reglamento Gemeral de Educacién Secundaria, aprobado recién el 20 de Junio de
1928 (72). Cabe anotar que tanto este reglawento como su congénere de educacién
primaria incluian no sélo disposiciones administrativas o de organizacién escolar,
sino importantes disposiciones de alcance curricular.
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En suma, la reforma educacional de 1928 implicé no sblo estudios previos a su
implantacién, sino que un proceso permanente de elaboracidn, derivado a la vez del
cardcter gradual y de la urgencia con que se intentd ejecutarla.

6.2. La implantacién:

La responsabilidad de la implantacidn de la reforma estuvo en manos de los
funcionarios que ocuparon los cargos de 1a nueva estructura administrativa de la
educacidn.

Salvo el cargo de Subsecretario, a la vez Jefe del Departamento Rdwinistrati-
vo, las restantes posiciones superiores e interwedias del Ministerio de Educacibn
fueron provistas después de 1a dictacidn del Decreto 7500. El 15 de Diciembre se
designaron los cuatro Jefes de Departamentos (73). En los dos principales Departa-
mentos, se nombrd a significativos dirigentes reformistas: en Primaria, al Presi-
dente de la Rsociacidn Bereral de Profesores, Luis Gomez Cataldn y, en Secundaria,
a un distinguido historiador y pedagogo, entonces Rector de Liceo, Luis Galdames.
En Educacién Fisica se instald a un wayor de ejército y en Educacién Artistica, a
un escritor.

En la plana intermedia, se designaron otros destacados dirigentes de la
Asociacion como Daniel Navea, Salvador Fuentes V., Humberto Diaz Casanueva,
Eliodoro Dominguez, Manuel Mandujano y simpatizantes de la causa reformadora como
Vicente A. Riquelme y Cesar Bunster (74).

Por decreto del 5 de Erero de 1928, se nowbraron préacticamwente todos los
Directores Provinciales (en ese momento, 17); la mayoria de ellos eran Rectores de
Liceos, Directores de Escuelas Normales o de Institutos Comerciales y algunos
dirigentes de la asociacién gremial (73).

No ha sido posible esclarecer la medida en gque se constituyeron los Consejos
Provinciales, la que se podria obterer en la revisién oe los archives del Ministe-
rio o de la prensa de provincias. Los perifdicos de Santiago séloc registran algunas
referencias, como una peticién del Ministerio de Fowento a las instituciones
patronales para que se sirvieran proponer nombres para la designacién de represen-
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tantes de los productores en los Consejos Provinciales de Educacién (76), una
proposicién del Director Provincial de Colchagua con los nombres y cargos de
posibles integrantes del Consejo de su Provincia (77) y la néwina del Consejo
Provincial designado en Tacna (78).

Como se demostrd en la seccifn "Fundamentos Tedricos”, la reforma educacional
se entendia como urgente y de pronta iniciacién, aunque gradual en su estrategia.
La rapidez con que se llevd a ejecucidn estd asoriada con el clima de reformas que
vivia el pais y con 1a naturaleza de la fuerza social que impulsé y orientd la
transformacién educacional, esto es, el gremio de profesores primarios.

No obstante su apresurado inicio, la reforma fue claramente concebida como
proceso gradual. Ya hemos reproducido declaraciones en ese sentido, del Ministro
Salas. Del mismwo modo, s=e han insertado en las notas, palabras del Jefe de la
ensefanza primaria y lider de la Asociacidn Beneral, Luis Gémez Cataldn. La
"Revista de Educacidén Primaria”, a mayor abundamiento, dedica un inteligente
editorial de su nimsero de Abril a explicar el concepto de "periodo de transicién®
como clave para interpretar la fase que vivia la reforma.

El jefe de la ensenanza secundaria, por su parte, escribia con posterioridad:
“no se ha delineado entre nosotros una reforma de mds vasto alcance... sin embargo,
no era el plan una osadia. Ajustado a las mas premiosas necesidades nacionales,
bien podia llevarse a la prictica, lenta y gradualmente, como fue desde un princi-
pio nuestro pensamiento" (79). Refiriéndose mds especificamente a la rama secunda-
ria, anotaba: "en ningdn instante se pensé temer a la mano cuantos elementos la
reforma exigia... todo eso reclamaba dinero -aunque no tanto como en un principio
se creyd- y hombres aptos para realizarlo. Fue asi como la renovacidn se inicid
aplicada gradualmente, con dnimo de completarla en el término de tres o mds ahos si
era preciso”. Agregaba: "hay quiénes suponen que se pretendid rehacerlo todo de un
golpe porque los nuevos planes estaban completos. No han reparado en que esos
planes tenian también su desarrollo... por el momento sehaldbamos mas bien un rumbo
y mnos trazdbamos un programa antes de empeRarnos en improvisar toda una nueva
organizacidn® (80),
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Por su parte, el Presidente de la Reptblica declaraba: "aun cuando la
naturaleza de las cosas obliga a permanecer en un largo periodo de transicién en el
que la obra que se inicia y toda doctrina de la nueva enseRanza se deben considerar
de acuerdo con las limitaciones y el cardcter de tal etapa, el Gobiernc puede
declarar que la reforma &3 un hecho dentro de la mdxiwa posibilidad que ofrecen hoy
dia nuestros 2lemsentos educacionales” (B1).

Desde &1 punto de vista curricelar, la gradualidad de la reforma se expresaba
en las siguiente forma. En la educacién primaria se puso en préctica un nuevo plan
de estudios, acompafado de programas provisorios no correspordientes; mientras
tanto, se estudiaban nuevos programas que se ajustaban plemamente. Para que este
desfase no paralizase. el trabajo escolar, se autorizd a los profesores para
interpretar muy flexiblemente los programas, de acuerdo con el espiritu de la
"escuela activa®, y se difundieron instrucciones wetodolfgicas corducentes a ayudar
a los profesores ante este problema.

En la educacifin secundaria, como ya se dijo, la tramsicién se cumpliria an
tres afios. El nuevo plan de estudio, en 1928 séle regiria para el ler. afio del
priver ciclo y para el ler. aho del segundo ciclo. En los akos 1929 y 1930 se
aplicarian los planes para los segundos y los terceros afos respectivamente, Esto
aliviaba la carga de implementar los aspectos humancs, técnicos, materiales y
financieros y hacia posible una adecuada acumulacidn de recurscs,

En la formacidn de profesores primarios, aunque hubo una reorganizacidn
bastante dréstica, también se establecié un proceso de transicién antes de alcanzar
el objetivo de que esta formacidn fuese post-secundaria. Sin duda, al suprimir
tres escuelas normales, al eliminar dos cursos infericres y, mds tarde, al recibir
alummos con su educacidn secundaria terminada, se ahorraban y concentraban recursos
para darle a esta rama un nivel superior y una mejor calidad.

Mo se previeron ensayos anteriores a la implantacién, En cambio, la vigencia
del principio de investigacidén y experimentacién, cuya instrumentacién se encargaba
principalmerie a los Comsejos Provinciales, permitiria, en principio, funda-
mentar eventuales ajustes en un amplio proceso de bisqueda,
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Dificultades en la implantacifn. Soluciones:

Uno de los principales problemas enfrentados en esta etapa fue el de reempla-
zar la estructura escolar vigente por la nueva establecida en el Decreto 7500. Esto
gra particularmente complejo en la ensehanza secundaria, profesiomal, normal y
universitaria, Vinculada a esta dificultad estaba la natural voluntad de los
dirigentes reformistas en el sentido de hacer una seleccidn en el personal docente
y directive, con el fin de asegurar una eficaz puesta en marcha y ejecucién de la
reforma.

En la educacién secundaria, la implantacién de la reforma significd suprimir
Liceos o Escuelas de cardcter profesional y/o fusionar establecimientos de distinta
indole. Entre otros datos, Luis Galdames sefala que se clausuraron 13 licecs de
ninas y una escuela profesional femeninaj 11 escuelas de este tipo fueron anexadas
a Liceos de nifas y fueron suprimidos 3 liceos de hombres (82). Todas estas
medidas parecen haber causado inquietud pues, a comienzos de Febrero, el Ministro
Barrios declaraba que por cada Liceo que se suprimia se creaba otro establecimiento
mds Otil. Justificaba esta politica no sélo por razones econémicas, sino fundamen-—
talwente como atencién a las necesidades efectivas de educacién. Los lugares
afectados no quedarian desatendidos sino que ganarian "con la adquisicién de una
ensefanza que no defravde a los educandos cuando se hallen frente a la vida"
{83).

Ya se ha senalado la drdsticidad de 1a reorpganizacifn de 1la formacidn de
profesores primarios. La supresién de escuelas y cursos, causé inquietud en las
ciudades afectadas y en los padres de familia. En Santiago, los padres de alummos
que cursaban el lo. y 2o0. aho de las ex-escuelas normales, se agruparon y se
entrevistaron con el Ministro de educacidn, sin lograr derogacidn de la medida que
los afectaba. En vista de esto, "se sugirit la idea de formar una entidad que se
1lamaria Liga Cultural Chilena de Padres de Familia" que "representaria al conjunto
de padres de familia y velaria por sus intereses y, a la vez, cooperaria a la
accién gubernativa, principalmente en las materias de educacién y sociales que
conciernan a la juventud". El libro de adhesiones quedé abierto "en el local de la
Liga Patriftica Militar" (B4). Mis tarde se constituyé la directiva de esa entidad
y se aprobé una declaracién de principios que formalwente apoyaba al BGobierno, al
miswo tiempo que trasuntaba divergencia con la orientacidn de 1a reforma educacio-
nal. (B5).
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Las medidas de reorganizacién no sdlo afectaban a los alumnos y a sus padres.
También, y muy directamente, a los profesores y directores de los establecimientos
que eran suprimidos o fusionados.

Por otra parte, las autoridades de la reforma deseaban producir una seleccidn
de los cuadros directivos y docentes, o como se le ha denominado mds crudamente,
una “depuracién®. Esta era necesaria por varias razones: i) el presupuesto de
educacidn, estudiado antes de que asumisran las nuevas autoridades, habia sido
reducido considerablemente a propuesta del Ministro de Hacienda, Pablo Ramirez
{B6); segin Béwez Catalan se suprimieron 200 plazas de maestros y se recortd el
presupuesto de las ex-escuelas normales en un 50%; ii) habia mds de 500 normalistas
Jovenes 3in trabajo (B7); y iii) “fue necesario seleccionar al wmagisterio y poner
término a los servicios de muchos profesores y profesoras -cerca de 300 en 1a rama
secundaria y algunos con direcciones importantes- para reewplazarlos por un
personal joven y de espiritu mds abiertoc a las orientaciones renovadas”, escribia
mis tarde Luis Galdawes (BB), mientras que Gbmez Cataldn se entrevistaba con el
Ministro en Marzo, para hacerle presente que existian "cerca de 300 profesores gue
tienen mas de treinta akos de servicio y que no pusden prestar servicios eficientes
o estdn incapacitados para asimilarse al wmovimiento de renovacidn que inspira la
reforma educacional"j aungue su retiro significaba un fuerte desembolso al erarig,
"la medida esbozada es primordial, pues de otra manera seria completamente infruc-
tuoso cuanto se iniciara para mejorar la ensefanza" (89).

Un &ngulo especial de este mismo problema fue el del personal directivo de
los establecimientos educacionales estatales. R fines de Febrero se publich un
Decreto referente a la provisibén de cargos de directores de colepios secundarios
{90). En €1, se indicaba la situacién adwinistrativa anterior de las personas que
eran designadas, lo cual ha permilido medir cusrtitativamente el desplazamiento de
personal. De 182 plazas, 64 fueron provistas con las mismas personas que las
ocupaban anteriorsente; en las 58 plazas en que se produjeron cawbios, 24 fueran
ocupadas por profesores del wmismo o de otro establecimiento secundaric, 5 por
inspectores generales -es decir- por docentes encargados del régimen internoc de un
colegio y 29, por directores en actual servicic que eran trasladados a ofrc
colegio, o ex-directores que asumen de nuevo. En otros términcs, mds de la mitad de
los jefes de establecimientos -orgullesa columna vertebral de la educarién secunda-
ria tradicional- fueron desplazados, produciéndose una importante movilidad
vertical, ya gue cerca de una cuarta parte de las direccicnes fueron llenadas
mediante ascensos de profesores.
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En suma, los problesas administrativos y de perscnal demoraron la implementa-
citn real de la reforma y ocuparon la atencidn de las autoridades durante varios
meses. Recién a fines de Marzo y comienzos de RAbril, se publicaron los decretos que
confirmaban, redestinaban o eliwinaban al perscnal dorente. No se han enconirado
cifras detalladas y totales de los eliminados. Ya que la politica fue eliwinar
preferentemente a profesores con 30 o mwds ahos de servicio, la cifra puede ser
cercana a las 626 jubilaciornes que, segin nota del Minislerio de Hacienda (31) se
estaban tramitando a fines de Mayo. Esta cifra parece confirmarse si se suman las
cantidades de 300 docentes de primaria y de secundaria, de que hablaban cada uno de
los Jefes de Departawento (+).

Por otra parte, en sesidén del 12 de Marzo, el Rector de ia Universidad de
Chile da cuenta al Consejo de ésta, sobre la elaboracién ce la nueva planta docente
de las Escuelas Universitarias, de acuerde con el Ministro de Educacién y los
Decanos de Facultades. Declara que "se ha eliminado a los profescres que no han
revelado suficiente competencia... a aquellos que por su edad se han hecho acreedo-
res al descanso, a los elementos que no cooperan en forma decidida a los propisitos
de revovacién de los estudios... y a los que, por falta de dedicacidn al estudio,
obstaculizan en forma pasiva el progreso de’ la Universidad® (32),

6.3. La ejecucifn:

Puede estimarse que la fase de ejecucidn se extiende desde comienzos del afo
escolar -9 de Abril para la ensefanza primaria y secundaria y Mayo para la Univer-
sitaria y pedagigica- hasta comienzos de Septiembre, en que se produjo el golpe de
timén que significd el término del intento reformista. No obstante, las modifica-
ciones curriculares que se habian implantado continuaron en ejecucidn por el resto
del aho electivo, aunque en un contexto politico y administrativo muy diferente,

Se describiran los procesos de coordinacién y comunicacidn, los mecaniswos de
apoyo empleados y los obstdculos que se encontraron en la ejecucién. No se ha

{#)  Téngase presente que los profesores primarios ascendian a cerca de 10.000 y
que los secundarios podian estimarse entre 1.200 y 1500,
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descrito la practica pedagbgica misma. Es indispensable apreciar en qué wmedida las
orientaciones de la reforma realsente incidieron en la prictica cotidiana de los
educadores, en los breves meses que durd el experiemnto. Desgraciadaments, sbélo se
han encontrado datos muy incidentales al respecto. Con ellos, se deja lanzada la
siguiente hipétesis: en la educacién media y especialwente en la secundaria, la
rormativa reformista no habria wodificado de manera significativa la docencia
tradicionalj en la ensehanza primaria; mds sensibilizada hacia la reforma, muchos
maestros habrian acopido el llamade a wna flexibilizacidn de los programas y
al ejercicio de una libertad profesional en el trabajo docente; pero parte de
estos maestros o hicieron un uso abusivo de la autonomia o aparecieron asi, ante
los ojos de una cosunidad acostumbrada a una ensefanza rigida y autoritaria,

Una comprobacidn de esta hipitesis sdlo serd posible en el marco de una
investigacidn especificamente dedicada a hacer la historia de la prdctica pedagdgi-
ca en Chile,

La coordinacidn operacional estuvo a cargo de la estructura que ya hemos
descrito: Ministro, Superintendencia y Departamentos, a nivel nacionalj Directores
Provinciales, a nivel intermedio; y Jefes de establecimientos, a nivel de unidad.
Los canales de comunicacidn utilizados por esta estructura fueron variades. Desde
1uego los drganos de prensa de circulacidn nacional, especialmente "El Mercurio® de
Santiago, publicaban diariasente una seccién o pdgina educacional y reproducian
integramente los decretos, mensajes y declaraciores de las autoridades.

El servicie de educacidén primaria publicé un folleto de 218 péaginas (33) con
un tiraje suficiente para enmtregar pratuitamente un ejemplar a cada maestro. En é1
se insertaban todos los documentos normativos de la reforma, orientaciones de
politica educacional, instrucciones metodolégicas, circulares, etc. Publicd también
la "Revista de Edupacién Primaria®, con 7 nimercs entre Marzo y Septiembre. Cada
uro de ellos, con un promedio de 55 a 60 pdginas, incluia documentos oficiales,
articulos de pedagogos extranjeros y nacionales, noticias educacionales y textos
culturales. El mis afamado critico literario del pais. Herndn Diaz Arrieta,
"Alone”, escribia: "Hemos debido leer y releer dos o tres veces el pie de impren-
ta... para convencernos de que estos ndweros de la Revista de Educacidn Primaria no
venian de otro pais mds adelantado siro pura y buenawente de Chile, de Santiago,
del Ministero de Educacién que estd realizando la reforma pedagdgica en la Repibli-
ca. ;Oue entusiasmo, que fuerza de iniciativa, que fe en el movimiento de Chile
Nugvo, el wmis representativo de Chile Nuevo, revelan!® (94). En este sentido,

13



la "Revista" expresaba el cardcter cultural del movimiento que dié origen a la
reforma y era, en su calidad, una digna continuadora de "Nuevos Rumbos”, el drgano
de la Asociacidn de Profesores.

£l Departamento de Educacifn Secundaria inaugurd una "Revista® (95) aunque
tardiamente. Su primer ndsero, preparado por los dirigentes de la Reforma, aparecid
a comienzos de Septiesmbre. Sin embargo, los dos nimeros siguientes todavia recoge-
rian el espiritu de la reforma.

Se utilizaron también otros medios mds avanzados: la dnica radioemisora de
Santiago, Radio "El Mercurio”, mantenia una "tarde educacional®, en la que ademas
de variedades artisticas a cargo de profesores, difundia charlas de las autoridades
o de pedagogos, sobre temas conexos con la reforma, segin consta en los programas
que se publicaban sesanalmente en el diario del mismso nombre.

El equipo superior del Ministerio realizé dos giras a lo largo del pais, cada
una de las cuales durdé varias semanas. Los drganos de prensa relataban los pormeno-
res de estas visitas. Se recorrieron casi todas las ciudades entre fncud y Santiago
-en ferrocarril- y los puertos entre Valparaiso y Arica -en barco-. En cada
localidad, el Ministro y/o los funciomarios eran recibidos en concentraciones
piblicas, en reuniones con los maestros y autoridades y recorrian establecimientos
educacionales. A la vez cumplian una funcién de difusidn, estudio de la realidad y

supervisién de la operacién.

A 1o anterior, debe sumarse el esfuerzo de los Directores Provinciales. La
prensa de Santiago registra el trabajo de comunicacién de algunos de ellos,
especialwente de los que provenian de las filas de la Rsociacién BGeneral de
Profesores,

En suma, dado el desarrollo técnico y social de la época y considerando la
peculiar geografia de Chile, el esfuerzo oficial de coordinacidn y comunicacién fue

extraordinario.

No ha sido posible investigar adecuadamente, el trabajo paralelo y coinciden—
te de 1a Asociacidn de Profesores. Los diarios de la época publican muy esporddica-
mente alguna informacién sobre sus actividades. Hay constancia en la "Revista de
Educacibn Primaria” (96) de que la Msociacién publicaba un importante "Boletin
Educacional”, sucesor de la revista "Nuevos Rumbos", cuya publicacidn se habia
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susperdido a fines de 1926. Consta la calidad de "Nuevos Rumbos" y de ella se puede
extrapolar lo significativo que debia ser su sucesor. Lamwentablemente, no se han
encontrade en bibliotecas, ejemplares de ese Boletin. En todo caso, se comoce un
manifiesto dirigido por la Junta Ejecutivo de la Rsociacién a los profesores. En él
se destaca la significacién de la reforma, se seWala gque la primera etapa de ésta
es "la transformacién de la conciercia del wagisterio” y 1lama a contrarrestar el
trabajo regativo de quienes han visto lastimados sus intereses personales, a través
de una “popularizacién profunda de los principios de la ley". Invita a suspender
las vacaciones, a conmstituir Centros de Estudios de la nueva educacibn, a reactivar
las piginas culturales que se abrian en los diarios de provincia a los maestros, a
aprovisionar al profescrado de libros, revistas y del propio "Boletin Educacional®
197,

05 mecani 2 *H

El principal mecanismo de apoyo de que se valid el Ministerio de Educacidn
para isplementar la reforma fue el perfeccionamiento del profesorado. Para el jefe
del servicio de educacidn primaria, "dos obstdculos formidables se presentaban para
el desarrollo seguro del plan de reforma, uno de cardcter espiritual y el otro
material. E1 primer obsticulo lo constituyen los actuales maestros, mediocres en
cultura, en preparacién profesional, en cardcter... El segundo escollo estd en la
degradacién econdmica y social en que el maestro vive" (98). Es comprensible
entonces, el esfuerzo por orientar u calificar adecuadamente al magisterio.

La RAsociacién de Profesores, por su parte, sostenia en el manifiesto a que se
ha heche referencia que, "es preciso que llememos los vacios que ha dejade en
nuestra cultura el paso por las antiguas Escuelas Normales, con un acrecentamiento
sistemdtico de wmodernos comocimientos". A la voz de la Rsociacidén 1lamando a
constituir Centros de Estudio, se sumaba la orientacién oficial del Jefe del
Departamento de Educacién Primaria indicando que cada Comsejo de Profesores debia
constituirse como Centro de Estudios (99).

En verdad, antes de que surgiera un mardate oficial, ya se estaban tomando
iniciativas que en el fondo, no eran sino prolongacidn de la magnifica labor de
cultura profesional que venia realizando la Rsociacidn de Profesores desde varics
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anos atras.

Asi, puede leerse en el diario "E] Mercurio® de Santiago como, en plena épora
de vacaciones se inician trabajos de perfeccicnawiento. El 17 de Febrero se
inauguraba un Circulo de Estudios de Biolopia Pedagfgica, auspiciado por la
Ascciacién y bajo la direccidn del Dr. Parmenio Yahez. Se proponia formar profeso-
res que pudieran hacerse cargo de esta materia en los futuros cursos de perfeccio-
naniento. E! 8 de Febrerc se daba cuenta de un curso pedagdgico organizado por una
agrupacidn departamental de la Rsociacidn.

El1 22 de Febrerc se informaba que el Director Provincial de Valdivia -wili-
tante de la Asociacidn- se habia reunido con 200 profesores de todas las ramas
educacionales de esta ciudad y los habia instado a estudiar, para participar con
propiedad en 1a reforma. Mds tarde -29 de Febrero- se anotaba que se habia puesto
fin al ciclo de perfeccionamiento y que el Director Provincial partia a organizar
otros cursos de perfeccionamiento a ciudades de su jurisdiccidn.

El Jefe de! Departamentc de Educacién Secundaria, por su parte, se reunia con
profesores jdvenes, el 28 de Febrero y constituida cuatro brigadas de 15 wiembros
cada una para sallr a provincias a explicar la reforma. Habria cuatro concentra-
ciones del profesorade secundario en Antofagasta, La Serena, Concepcidn y Dsorno,
en las cuales estas brigadas trabajarian con sus colegas en el estudio de la
reforma.

Al parecer, mas adelante, se decidid wodificar la composicidn y misidn de
estas brigadas, porque, con fecha 7 de Marzo, "El Mercurio® informa que se habian
arganizado cinco brigadas, cada una de ellas integrada por seis profesores secunda-
rios, tres primarios y un médico, y que recorrian todo el territorio, entre Tacma
en el extremo norte y Chiloé en la regién austral,

Iniciadas las clases, en el wes de Abril, "El Mercurio continla dando cuenta
de la formacidn de Centros de Estudios, de charlas a cargo de autoridades y de
destacados pedagegos, nuevas brigadas de difusidn, etc.

En Julio, se informaba de la labor de la Seccitén Pedagfgica del Departamento
de Eduracibn Primaria, quien estaba impartiendo varios cursos, uno de los cuales se
dedicaba a la construccidn de juegos decrolianos. Se terminaba la redaccitn de un
"S8illabus” con instruccicres metodolégicas. Se habia impreso un total de 100.000
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fichas para registrar mediciones mentales segin el test Binet-Simén y con ellas,
10,000 folletos gue contenian una detallada explicacidn del uso de este instrusen-
to.

Ya hemcs destacado la iniciativa de publicar un folleto con los materiales
normatives de la reforma, cowo asimismo la calidad técnica y la continuidad de la
Revista de Educacifn Primaria; magnificos instrumentos para el autoperfecciona-
miento y para el estudio colective de los maestros. En la revista del wmes de
Septiembre se cosunicaba que habian aparscido los siguientes titulos, que se
estaban distribuyendo gratuitamente, por interwedio de las Direccionss Provin-
ciales de Educacidn: "El Dibujo en las Escuelas Nuevas de Alemania®, por Luisa
Salinas; "Los principios de la Escuela de la Accidn de Méxice", del Ministerio de
Educacifn de ese paisj y "El Desarrollo de la Inteligencia Medido por el Método
Binet-Simén", por el Dr. Luis A. Tirapegui. (100).

Otro mecanismo de apoyo al que se recurrid fue la constitucifn y funciona-
mierto de las Comunidades Escolares. En verdad, las comunidades escolares represen-
taban el cumplimiento de un principio de participacién y eran también un importante
canal de comunicacién de la reforma. Pero también cumplieron un importante papel de
apoyo, en un doble sentido: a la vez se ocuparon de la asistencia 2 los escolares
mds indigentes y de contribuir al mejoramiento y dotacién material de las escuelas.

Junto con la apertura de las clases se inicid la formacidn de las comunidades
escolares. Pronto adquirid las dimensiones de un verdaderc wovimiento, "E1 Mercu-
rio®, entre lcs meses de Abril y Rgosto, publica précticamente todos los dias, un
conjunto de pequeras notas de ordnica que inforwaban de la constitucidn de estos
organismos y de sus actividades. R través de esta fuente puede diseharse un
panorama de la evolucién de este movimiento. Rparece como masivo, aungue no
cubrié toda la red escolar; en el wes de Junio, las autoridades hicieron un
esfuerzo por darle un nuevo impulso, a la vez que por precicar su orientacidn y
prevenir ciertas desviaciones que comenzaban a advertirse.

Se observé que con gran entusiasmo, las Comunidades Escolares se empehaban en
reunir fondos para cumplir sus funciones de apoyo. Este objetivo parece haberse
tornado unilateral, tanto que en Junio, el Jefe del servicio de educacidn primaria,
en un mensaje dirigido a una serie simultdrea de concentraciones en todos los
teatros y cines ce la capital, observé que "la idea ceniral no es sélo que el
medio vaya en ayuda de la escuela sino que la escuela se convierta en centro
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cultural de la comunidad, que es lo que hace falta ahora™ (101).

Ese estudio de la informacién de prensa, permite suporer que 1a organizacidn
de comunidades fue emprendida inicialwente por las escuelas primarias, fiscales y
particulares. La extensidn del wmovimiento a la educacién secundaria aparece
comc mds tardia y limitada, lo que seria una prueba de la menor adhesidn de esta
rama a los impulsos de la reforma. No obstante, ya en Julio y Agosto se informa de
diversas comunidades formadas en Licecs.

El rol de las comuridades escolares como mecanismo de apoyo a la reforma, os
destacado asi por el Ministro Barrios, en carta a los empresarios de cine que
facilitaban sus salas para las concentraciones de padres y maestros: “esta escusla
socializada necesita de la cooperacién e ingerencia activa del padre de Familia y
del vecino, precisa la ayuda del agricultor y del duefo de fabrica, del obreroy
del jefe de taller. En una palabra se desea que los problesas de la escuelas sean
los problemas fundamentales de la sociedad chilena... deseamos que en la conciencia
de nusstros conciudadanos peretre la pasidn por los asuntos educacionales de
tal marera que cada uno fome su parte y se responsabilice de alguna actividad
relacionada con la renovacidn de la escuela" (102).

A juicio del jefe del servicio de sducacidn securdaria... "las comunidades
organizadas llevaron en pocos meses a la prdctica gran partz de todo esoj y
mediante ellas fueron muchos los Liceos que pudieron incrementar sus bibliotecas,
renovar su material de ensehanza, pintar salas y muros en los patios, refaccionar
el mobiliario, equipar sus brigadas de scouts, prestar su asistencia a mds de un
wuchacho meritorio pero dasvalido, organizar reuniones culturales, etc.” y agre-
fa... “"Cumplisvon, pues, desde el principio su misidn" (103).

Los obstAculos:

La aplicacidn parcial de los principios de la reforma de 1928 tropezd con
serios obstdculos. Begin diversos autores, se enfrentd con la impreparacidn del
medio social, con la fuerza del tradicionalismo, adn demasiado influyerte y cerrado
ante un intento de rasgos tan radicales. La desostracidn de estos juicios requeri-
ria un andlisis histdrico y socio-politico adn no realizado 2n Chila y que desbor-
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daria los marcos de este trabajo.

No obstante, pueden sehalarse otras limitaciones propias o cercanas 2 las
variables del proceso educative: financieras, materiales, de tiempo y de personal.

Ya se ha hecho referencia a la irexistencia de un presupuesto especial o
extraordinario para la ejecuciérn. Por el contrario, segin denuncia pesterior de
Luis Gémez Catalén, hubo un cercenamierto de los recurses financieros normales del
servicio educacional,

En consecuencia, no se puedieron resoiver o paliar las deficiencias materia-
les del sistema, ni’ umenos dotar en masa a los establecimientos de los nueves o
mayores recursos que demandzba la modernizaciénm gue se esbozd. Esta situacidn
afecté en especial la eduracidn secundaria. Luis Baldawes reconocia: "es cierto que
1as seccidnes de cardcter industrial o agricola anexas a los Liceos no funcionaron
sino exceprcionalmente, por falta de locales, de mobiliario, de laboratorios y
talleres, de campos de cultivos y de personal preparado; pero podrian haberlo hecho
desde el dia en que parte siquiera de tantas deficiencias se remediara, lo cual mids
gue dinero requeria un transcurse de tiempo que estaba previsto" (104). En cambio,
las seccicres comerciales y profesionales feweninas funcionaron en su totalidad con
los recursos disponibles y  los institutos y escuelas gque restaban, incrementaron
sus curses y aln lograron mejorar sus instalaciones, La educacién primaria, por su
parte, siguid afectada por el crénico déficit de locales, cowo se desprende
de los balances realizados por el Ministerio al regreso de sus giras a provincias.

Mas decisivo en el fracaso de la ejecucién de la reforma parece ser el
problema politico y/o psicolégice del personal eliminade del servicio, Ya se
indicaron los fundamentos y las dimensiones de la politica de "depuracitn" de
personal docente y directive. Las consecuencias de ésta fueron graves. Por una
parte, 1a repentina exoneracidén de varios cientos de furcionarios presiond fuerte-
uente sobre el presupuesto, ya que los eliminados tenian derecho a cobrar "desahu-
cio" o indemnizacidn y/o Jubilacidn, como ocurria con la mayoria. Esta situacidn
motivé una protesta del Ministro de Hacienmda (1053), personaje poco afecto a la
reforma, gquien insinud que tendria gque recurrir a los fondos de operacién del
Ministerio de Educacidn para hacer frente a estos pastos extraordinarios.

Rdemds, la "depuracidn™ alarmd a los sectores mas moderados y tradicionalis-
tas de la docercia y contribuyd a separarlos nds ain del intento de renovacidn. Se
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fue gestando asi una oposicidn sorda, que probablemente influyé bastante en la
decisidn de poner fin a la reforma. Tanto el manifiesto de 13 Asociacidn, como las
declaraciones y mensajes del Jefe del Departawento de Educacién Primaria, contiene
denuncias o advertencias sobre "intereses heridos” o "conspiradores en la sombra®.

Galdames recomoce que "adn cuando los que se retiraron lo hicieren en
favorables condiciones, acogidos al desahucio ¢ la jubilacién; siempre la mayor
parte llevé un dejo de amargura en los labios y manifestd wis de una vez su descon-
tento contra la reforma y sus sostenedores” (106). PAgrega que “hubo en ciertos
elementos del personal, francas o disimuladas resistencias, por incomprensidn, por
pereza o por olros wéviles mencs confesables”. (107),

La tendercia refractaria a la reforma parece haber pasado a los hechos,
porque en Circular dirigida a los Directores Provincizles, Bowez Cataldn denuncia
que "hay muchas personas que tratan de sesbrar desconfianza y tesores con el
propbsito mezquino de que el Gobierno pierda fe en su éxito e importancia {de 1a
reforma)”, Enseguida revela que esa gente onvia a los waestros peguetes con
diarios, revistas, folletos, volantes dirigidos contra el Bobierno y la reforma.
Termina diciendo que este tipo de hecho debe denunciarse ante las autoridades
administrativas y policiales (108).

Frente a sosta gama de problemas, las autoridades desarrollaron diversas
respuestas: el problema de recursos fug enfrentado parcialwente acudiendo al apoyo
a la comunidad, en los términos que ya se indicarom. El problema de tiempo fue
ahordado a través de 13 estrategia de transicidn, que también se ha esbozado antes.
En cuanto al problema de la oposicidén sdlo conocemos los recursos a la conciencia y
2 13 responsabilidad del magisterio, combinados con la amenzza de utilizar los
mecanisuwos represives del Estado. Bin duda estas respuestas mo fusron suficientes o
no buvieron tiswpo de desplegarse plenamenie.

En su Mensaje Presidencia de 1929, el gensral Ibafiez declaraba: "E1 DFL
No. 7500, de fecha 10 de Diciewbrz de 1527, que reformd hasta sus cimientos todas
las ramas de 13 ensehanza, resultd inaplicable en la prdctica; pero no por defscio
de sus disposiciones que, por el contrario, han de semalar sizmpre el esfuerzo wis
noble y bien intencionado en pro del perfeccicnamiento de wuesbro sistema educacio-
ral, sino 2 causa de la absoluta falta de selaccidn del personal y por consiguiente
del desconocimianto de sus aptibudes, que hizo imposible al Gobierno su acertado
empleo; y debido tambisn a la imsuficiencia de medios econfmizos gara realizar
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tan vasto plan".

"Esias serdn siemprez las dificultades insalvables gque encuentre toda reforma
que apartdrdese de las rezlidades econlmices y sociales en que va a cesorrollares,
s# funde en principio idecldgices, buenos en el lerreno de la dectrineg pura, pero
destinados al fracaso en virtud de los accidentes wateriales y morales que en la
practica emanarn fatalmente de esas miswas realidades”.

"Convencido el Bobierno, tras una corta experiencia, de la imposibilidad de
llevar a la practica el Decreto Ley Mo, 7500, en Dotubire recién pasaco procedid a
derogarlo”.

Desde esa fecha se ha procurade abordar el problesa educacional en sus
aspectos mas simples, Prescirdiendo de toda especulacién ideolégica, se ha ido con
sentido practico y constructivo, a remediar les principales defectos y a satisfacer
las necesidades wds urgentes”.

Con la racionalidad que puede desprenderse de esta declaracién "ex-postfac-
to", el general lbahez decidid hacia fines de Pgosto de 1928, un nuevo y enérgico
giro, esta vez hacia la derecha. Tomando cowo pretexto situaciones calificadas de
"indisciplina" y "apitacién estudiantil” en las Escuelas de Profesores Primarios de
Angol y Chilldn, 2 las que se supuso instigadas por autoridades reformistas, se did
un golpe de timén. Aprovechando la ausencia del Ministro de Educacién, Eduardo
Barrios, en gira en el Norte del pais, el subrogante, Minisiro de Guerra general
Bartolomé Blanche intervino en dichas escuelas, rclausurdndolas. Luego se despidid
al Director de Educacién Priwaria, Luis Bowez Cataldn y mds tarde al resto de las
autoridades reformistas. En Octubre renuncid el Ministro. Paralelamente;, fue de
nuevo disuelta la Asorciacién Eeneral de Profesores y algunos de sus dirigentes,
desterrados o exiliados. Aparentemente, quedaba liguidado el experimento.

E.4. La pvaluacion de la reforma:

La reforma educacional de 1928 prdcticamente no establecid wmecanismos
explicitos para una evaluacién de sus logres. Lo mds cercano a tal evaluacién son
las disposiciones del DFL 7500 que encarpgaba & los Consejos Provinciales, "estudiar
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lcs resultados de programas, métodos y procedimientos en practica y las reformas e
innovacicnes que se creyere necesaric establecer” (art. 37, inciso b) y a los jefes
de Departamentos, "reunir informaciores que los Consejos y Directores Provinciales
deben enviar al Ministerioc con el objeta de apreciar la aplicacién de las leyes y
demds disposiciores cuyo fecnicismo les incumba, y corocer las experiencias
adguiridas al respecto” (art. 32, inciso d). Podria estimarse que también incidia
er upa posible evaluacién del sistema, la obligacién de la Superintendencia de
"promover la celebracidn peribdica de convenciones o congresos generales o regiona-
les de todas o cada una de las ramas de la ensefanza". (art. 30, inciso el.

Rurgue tales disposiciones se hubiesen especificado mds en un sentido
evaluativo y se hubiese implewentado su cumplimiento, g1 temprano término de la
reforma -gue no alcanzd a completar un afo lectivo- impidid todo desarrollo en este

sentido.

Los uicios posteriores:

No cbstante, a pesteriori, la reforma de 1928 ha sido enjuiciada desde
variados drgulos, en distintos womentos y en diversas formas. Hay enfoques inmedia-
tamente carcanos a los hechos estudiados; ellos han tenido un cardcter mds analiti-
co. Los jJuicies més lejanos -e 1nversamente, mds cercanos @ nugstro tiempo- y
elaborados por quienes fueron protagonistas o testiogos, dan por conccidos los
hechos y los interpretan conforse a3 sus particulares prejuicios. Por dltimo,
existen unos cuantos analisis recientes de la reforma pero carentes de una documen-
tacidn suficienle y procilves a cortlusiones deforsadas.

Entre los juicios contempordnsos de la épona de la reforma estin: el breve
perc significative parrafo del Mensaje Presidencial de 1929, ya citado; el andlisis
del Ministro Pablo Ramirez, gque pasa a desempenarse en la vartera de Educacién en
Octubre de 1928 y encabeza el proceso de “Contrarveforma® (109); =1 sereno recuento
del ex-jefe de la educacidn secundaria, Luis Baldawes (110), tantas veces menciona-
do en este estudic; la cuenta que rinde Luis Goméz Cataldn, ex-jefe de la educacidn
primaria, en la Convencidn de Profesores de 1932 (111) el andlisis de un inteli-
gente testigo no compremetide, Juan Bardina, pedagogo de Valparaiso (112), etc.

Hay importantes enfoques de extranjercs-visitantes u observadores a distan-
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cia. El destaredo pedagogo espahol Lorenzo Luzuriaga vieme a Chile, a fines de
Agosto de 1928, alcarza a ser testigo del golpe de timbn y, a su regreso a Europa,
escribe diversas notas o trabajos. Adolfo Ferriére habia tenido persanente contacto
con los reformistas y habia destacado anmte el mundo pedagbpico la significacin de
la reforsa chilena, Viere a Chile, en 1929, cuando ya se desarrclla la Contrarre-
forma. Posteriormente escribe una interesante obra scbre el proceso educacional
chilemo {113). Un educador belna contratado por el Gobiernmo, durante 1929, dicta
agui numerosas conferencias y al editarias con posterioridad, hace diversos aunque
prejuiciados comeniarios sobre el reformismo de 1928 (114). Desde el Perd, Jose
Carlos Mariategui escribe tres penetrantes articulos que tendian a interpretar los
origeres, desarrollo y frustracién de la reforma chilena (115).

A once aios de los acontecimientos descritos, Amanda Labarca publica la obra
que practicamerte constituye la (nica historia general del desarrollo educacional
chileno. Probablemente ddndcla por cororida, dedica sflo unas pocas paginas
a la reforma de 1928, en las que el suscinto recuento de los hechos se acompana de
una serie de juicios personales gque no se respaldan adecuadamente (116).

Diverscs documentos oficiales del Ministerio de Educacifn, publicados después
de 1939, aluden a la reforma de 1928 y la reconocen como un aporte a la evolucidn o
renovacién del sistema escolar chileno; algunos de estos documentos llegan a
intentar un enfoque histérico de la reforma (117).

Los participantes en el movimierto reformista han defendide su obra, en
alguna wedida la han descrito y analizado. Entre ellos se han destacado los
trabajos de los adherentes a la tendencia "funcionalista®, que se caracterizard en
otro capitulo. Mencidn especial debe hacerse de dos ensayos de Eliodoro Dowinguez,
que se ocupa de describir e interpretar el movimiento ideoldgico representado por
la Asociacién General de Profesores y de proponer una nueva politica educacional
basada en los conceptos de l1a reforma de 1928 (118).

Dtro interesante punto de vista es el de un educador, entonces perteneciente
a la juventud conservadora, que, no obstante, destaca 1a significacién del intento

del 28. (119).

En cambio, la tendencia comunista atacéd duramente el esfuerzo reformista y la
ideclogia de la Rsociacifn, en los tiempos siguientes a la caida del presidente
Thafez {120), aunque posteriormente moderd un poco su juicio (121).
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Finalmente, pueden mencionarse algunos trabajos recientes como memorias
universitarias y un articulo de un catedrdtico que, por omitir una investigacién
histérica acuciosa, llega a considerar a la reforma del 28 como fruto de una unidn
enire positivismo y marxiswo y a alribuirle un propésito de prolongar la vigencia
del Liceo tradicional, confundiéndola mds bien con las intenciones Gltimas de la
Contrarreforma (122).

La apreciacidn del autor scbre 21 significade y las proyecciones de la
veforma de 1928 se hard al téreino del Capitulo [I], mirdndolas en su conjunto con
las del proceso de "contrarreforma®, iniciado en Octubre de 1529.
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CAPITULO II1I

LA CONTRARREFORMA EDUCATIVA DE 1929-—1931.
REALIZACIONES Y PROYECCIONES.

Se conoce con esta denominacién a la politica educacional que adoptd el
gobierno del Presidente Ibdhez, a partir de Octubre de 1928, en sustitucién a la
reforma iniciada el aho anterior.

La "contrarreforma”(1) no implicé un puro y simple retroceso a la situacidn
educacional anterior a Diciembre de 1927, El vigor del movimiento reformista
significd que, a pesar del abandono del modelo simbolizado por el Decreto 7.500,
las concepciones y procedimientos de la "nueva pedagogia” continuarian insertindose
en la doctrina educacional oficial y que se dieran pasos tendientes a su paulatina
aplicacién en los sectores wds dindmicos del sistema.
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{. Programacién e Implantacién.

En esta seccidn cabe referirse a la principal decisidn que interesa: la de
sustituir el modelo de reforma "integral”, simultdneo y rdpide, propiciado por la
Asociacifn Beneral de Profesores de 1927-28, por el modelo de reforwa "técnica® y
gradual ya prefigurado por la tendencia moderada de 1926-27.

Esta decisién fue adoptada por el Presidente de la Repiblica, entre Septiem-
bre y Octubre de 1928, BSin embargo, no existe un testimonio directo de cémo y
cudndo se produjo. El proceso de contrarreforma fue abierto a fines de Agosto,
cuando el Intendente de la provincia de fuble procedid a intervenir la Escuela de
Profesores Primarias de Chilldn, a pretexto de desorganizacién e indisciplina
estudiantil; lo propic hace el Intendente de Malleco respecto a la Escuela de
Profesoras Primarias de FAngol, cuyas alummas quisieron solidarizar con sus
companeros de Chillan. En ese momento, 2 de Septiembre, asuse como Ministro
interino de Educacién, el Titular de Buerra, gemeral Bartolomé Blanche. Su primer
acto consiste en obtener de irmediato un Decreto presidencial que clausura ambos
establecimientos y deja cesante a todo su personal.

Con fecha 10 de septiembre, por Circular N. 1090, el Ministro subrogante
ordena a Intendentes y Gobernadores que, "... con el fin de depurar de los malos
elementos al profesorado primario y secundario, US se servird observar la conducta
de éstos y transmitir sus observaciones directamente a S.E. el Presidente de la
Repdblica, 2 objeto de eliminar a aguel que no corresponda a su wisifn de educador,
ya sea por su falta de woral o de conotimientos, o por sus ideas andrguicas,
contrarias al espiritu del pais y del gobierno”(2). Esta instruccion s& consagra-
ria mas tarde por wedio de un Decreto de 30 de Septiembre (3).

El 15 de Septiewbre, el Ministro Barrios pidié su renuncia a los Jefes de la
educacién primaria, Luis Gémez Cataldn, y educacidn secundaria, Luis Galdames. Al
mismo tiempo se decretaba la disolucién de la Asociacién Beneral de Profesores de
Chile. Decretos posteriores exonerarian a decenas de funcionarios y profesores,
distinguidos por su adhesibén a los postulados de la reformald).

Aungue en un priser momento no se hablaba del abandono del modelo instaurado
por el DFL. 7500, sino de la expulsidn de los "extremistas" que estaban distorsio—
nando su aplicacién, ya en Octubre se hizo patente el &nimo presidencial de pasar a
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otra politica eduracional. Para tal efecto, se despide a Eduardo Barrios; Ministro
ejecutor de la reforma de 1928. En su reemplazo, con fecha 18 de Octubre del miswo
afo, se designé a Pablo Ramirez, erewigo declarado de la concepcibn reformista
hasta entonces en vigencia.

Sin embargo, antes de la asuncién del Ministro Ramirez, se aseguraba que la
reforma educacional proseguiria su desarrollo y que las medidas tomadas no afecta-
bar, su concepcidn ni su continuidad. E1 periddico oficial "La Macidén® editoriali-
zaba asi: "La lirea que el gobierno se ha trazado para dar a la educacidn piblica
la orientacién y la eficacia exigidas por las necesidades del desenvolvimiento
racional no se ha desviado ni puede ser afectada por dificultades de pasajera
raturaleza", y agregaba, "mada justificaria tewer gue contratiempos accidentales
pudieran afectar ia reforma educacional, concebida bajo la inspiracidén de un ideal
de progreso intelectual y econtmico y delineada para producir generaciones de
ciudadancs mas aptos, mejor capacitados, ete.,."(D).

En la revista del servicio, se reproducen declaraciones del nuevo Director de

Educacién Primaria, en el miswo sentido: "... estoy seguro de que el Magisteric me
ayudard, porque tengo la conviccién de que anhela que la Reforma Educacional por

ningln metivo se estagne o desvirtde..."(6).

El rombramiento del Ministro Ramirez involucrd el abandono definitivo del
esquema reformista aplicado por su antecesor, aunque no necesariamente del objetivo
de renovar la educacién. El término "reforma” siguif usindose entonces con referen-

cia a las modificaciones que disenaria e implantaria el nuevo Ministro.

Pablo Rawirez fundamentaba asi el rechazo a la reforma de 1928, en nota al
Director General de Educacién Primaria: "... no puede el sistema escolar de una
nacién entregarse a las veleidades de wodas cuya razén es dudosa ni a la fantasia
de espiritus idealistas que sobre un grano de arena construyan monumentos tedéricos,
ni a la decisién interesada del maestro que interpreta y aplica determinados
principios en la forma mds comoda y que mejor asegure su irresponsabilidad®(7).

Esta velada critica, acusaba a la reforma de estar impresionada por la "moda”
de la nueva pedagogia; de utdpica por formular legalmwente una concepeidn integral
del cambio educativoj y de irresponsable por la libertad de ensayo que entregd al
maestro. A ella se puede sumar la palabra del general IbidRez, en el Mensaje
Presidencial de 1929, ya citado, que reconocia al DFL 73500 como "2] esfuerzo mds

144



roble y bien intencionade®, pero afecto a ideolopiseo inaplicabie & nuestra
realidad,

2. El planeamiento de la Contrarrsforma.

En un brevisimo plazo, el Ministro Ramirez hizo promulgar los priweros de una
serie de decretos quz reorganizaban a fondo la adwinistracidn superior de la
ensenanza y, . en cierto modo, la estructura del sistema educative, Rsi, el 30 de
Octubre se creaba la Direccidn Bensral de Educacién Secundaria; el 31, 1a Direccibn
General de Educacién Primaria; y el 2 de Noviewbre, se reorganizaba la Superinten
dencia de Educacidn Pdblica, en términos que suponian una completa reestructuracidn
de los organismos directivos de la educacidn.

La rapidez con que se procedid por parte de un ministro de Educacién que
seguia siendo también de Hacienda, hace pemnsar, por una parte, en la preexistencia
de una concepcidn del cambio educacional en general y de la organizacién adminis-
trativa en particular; y por otra, en la asesoria eficaz de pedagogos y administra-
dores de experiencia. La concepcifn téorica coincidiria con la de los elementos
moderados que participaron en la Asamblea Pedagégica de 1926 -ya descrita en el
capitulo anterior- y con el sentido de la reestructuracidn administrativa iniciada
por el Ministro Aguiles Vergara, en 1927, inmediatamente antes de la reforwa de
1928, Es probable que esas ideas fuesen conocidas previamente por el nuevo
ministeric. En cambio, es segurc gque eran compartidas por el profesor Dario E.
Balas quien actud como Consejero del Ministerio de Educacitn y a guien se atribuye
la redaccibn de los decretos referentes a la Direccién de Educacitn Primaria,
Superintendencia, Direccidn Gereral de Educaciém Fisica y otros(8).

Con fecha 12 de Noviembre, se constituyé el Consejo de la Superintendencia,
presidido por el Ministro e integrado por el Subsecretario de Educacidn, los
Directores Generales de la Ensefanza, los Rectores de las Universidades de Chile y
Catélica y por el Comsejero del Ministerio. A este organiswe le competia una
funcidn de asesoramiento, segin se desprende del Zo. considerando del decreto gue
la reorganiza: "... La conveniencia de que, para la mejor resolucidn de los asuntos
técnicos que se someten a su estudio, el Ministerio de Educacién sea asesorado por
profesores de especial competencia...”. En el articulado del decreto se le
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otorgaban funciones como informar sobre cusstiones de correlacidn y continuidad de
estudios entre las diversas ramas, considerar la politica esducacional del gobierne,
sugerir medidss tendientes al mejoramiento de la ensehanza, ete. (9).

A 1a Superintendencia le habria correspondido estudiar y/o proporer la
politica educacional que se emprerderia, o al wmenos, comocer los principipales
proyectos antes de su prowulgacidn.  Sin embargo, buena parte de los decretos de
reorganizacidn fueron dictados antes o en los mismos dias de su constitucidn.

En cambio, el Ministro Ramirez requirid de la Superintendencia la elaboracién
de la politica en materia de "continuidad de las diversas ramas de la ensenanza,
desde la primaria hasta la superior,.y la conexién que debe existir entra los
liceos y los establecimientos de ensefianza industrial, agricola y comercial®. En
consecuencia, se acordd nombrar una comisién que la estudiase, teniendo presente
que era propisitc del Ministro "gue toda la reforma de la ensehanza estuviera
definitivamente terminada el lo. de Marzo préxiwo para porerla en prictica en el
ano escolar de 1929...% (10). Integraronm esa Comisidn, los Rectores Universita-
rios, los Directores Gererales de Educacidn primaria y secundaria y el comszjero
Dario Salas.

Con fecha 23 de Noviewbrs, la Comisifn entregd un informe prelisminar gue
abarcaba "en lineas generales los puntos gue deben servir d2 base para sstablscer
el suficiente enlace emtre las diversas ramas de la ensefanza”. Esta inforse fue
aprobado por el Consejo y enseguida s2 nosbraron diversas comisiones para estable-
cer 12 correlacifn entre las ramas centrales ds la ensefanza y las colaterales, de
cardcter especializado(ll).

El 17 de Diciembre, 21 Conszjo de la Superiniendencia ratd do nusvo el tema
Y, en resefa oficial de la labor del Himistzrio, s2 lee qua “ese organisso habia
dado término al estudio de la emssfanza, comcrefando sus resoluciones que han d2
servir de bhase a la soducacidn norsal, agricola, comsrcial y artisticay 2 la
organizacidn que se proyecta para las emis ramas de 1a enscianza® (12),

Ho se conone ®1 taxto del inforee, pero puede supomerse gue su corntinido dede
haberse tznido a l2 vista cuando s2 dictaron loz decrztos gue organizarcn y fijaron
planes de sstudio d2 1a enseRanza agricela {14 y 19 de Diciswbre), norzal {17 de
Diziesbre), comercizl {31 de Dicismbre) y secundaria (8 de Enwro de 1323),
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Dtros estudics que interesa rastrear son los siguientes: al dia siguiente de
su desipnacién como tal, el Ministrc Ramirez designé una Comisitn que diese
redaccién definitiva a los programas de educacién primaria, en un plazo de 15
dias(13). Gus miembros eran el Director General Vicente R, Riquelme, Daric Salas y
gl Dr. Luis A. Tirapegui. Es probable que esta comisibn trabajase sobre la base
del proyecto de programas que el profesor Riguelme estaba preparando cuando era
Jefe de la Seccidn Pedagdgics, en el Ministerio anterior. En todo caso, recién con
fecha 10 de Diciewbre pudieron aprobarse escs programas para su vigencia en 1929.
Mis adelante se demostrard que eran irsuficientes come instrumenios téenico-pedagd-
gicos y, aunque prolongaron su vigencia hasta el aho escolar 1930, en 1331 fueron
reemplazados por otros mds completos y mejor estructuradoes.

Mediante un interesante y conceptuosc oficio dirigido por el Ministro Ramirez
al Divector Beneral de Educacién Primaria y que puede suponerse redactado por el
Consejerc Dario Salas, se ordena realizar los estudios conducentes a la creacidn de
un subsistema de cursos y escuelas experimentales y escuelas modelos en esa rama de
la enseranza(l4). Esto dio origen a un inforwe de la Direccidn Eeneral de Educa-
cifn Primaria en el que se fundamenta la creacibn de las escuelas, se defiren los
posibles tipos que se fundarian y los recursos disponibles para su instalacién
{15). Sobre esta bhase se dictaria el Decreto de fecha 19 de Diciembre gue da
origen a la experimentacién educacional en el nivel primario.

Se ha asignade mucha importancia al Decreto que fijé la orientacién y
finalidades de la educacidn secundaria, estableciendo por primera vez innovaciones
como un plan de estudios flexibles, la orientacién vocacional, etc. La preparacitén
de este decreto también se ha atribuido al pedagoge Dario Salas (16).

El 11 de Marzo de 1923, asume la cartera de Educacién Pdblica el general en
retiro Mariano Navarrete. De irmediate, el nuevo Ministro comprendid que se
encontraba ante una reforma educacional ya disefiada en sus rasgos fundamsentales. El
Ministro saliente le hizo saber que la politica educacional habia sido fijada en
estrecha concordancia con el pensamiento del Presidenie de la Repdiblica (17). En
consecuencia, el nuevo Ministro no iniciaria estudios tendientes a sustituir el
modelo que ya estaba en tren de implantacién.

En circular dirigida al personal de educacién, el Ministro declard, con fecha
20 de Marzo: “estas reformas, tanto orgdnicas cowo cientificas, que se han hecho
aprovechando las experiencias de otros paises mds adelantados en la materia, como
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asimismo las lecciones recogidas en el ejercicio de nuestras propias actividades,
van a entrar ... en su periodo de aplicacidn..."

Por lo tanto, durante su gestién, los estudios tendrian un caricter mis
especifico y un sentido mas pragmatico.

En todo caso, debe consignarse el particular esfuerzo de estudio realizado
por el Ministro, quien le evoca asit "es menester que se recuerde que en esos dias,
el Ministerio de Educacién era una incdgnita complicada y dificil de despejar.
Todo estaba en vias de ensayo: la organizacidn técnica y adwinistrativa era un
obscuro interrogante que el Ministro debia descifrar, 1levando a la practica
métodos y planes en cuya formacidn no habia intervenido. Debido a esta circuns-
tancia especialisima, su labor tuvo que ser mds que ardua y exigir, junto con la
comprensidn del espiritu que inspiré la reforma del Ministro Ramirez, un atento
estudio de los medios apropiados para su aplicacidn”"(18).

Trasuntando la wetédica militar, el nuevo Ministro prepard un detallade plan
de trabajo, que es reproducido en la obra en que describe y justifica su gestidn.
En la preparacién de las disposiciones y reglawentos, el Ministro anotd que ellos
fueron estudiados por la Superintendencia de Educacidn y que é1 sélo tuvo partici-
pacién directa en la elaboracién de los reglamsentos de Escalafén, Ingresc al
Servicio y Calificacién y Ascensos de cada una de las ramas de la ensehanzalpagina
102). S8in embargo, en otra parte de su testimonio, sehala con relacidn a un
importantisimo instrumentc normativo: "... recuerdo que en las vacaciones de
la Sewana Santa del aRo 1929, el Director Beneral de Educacién Primaria y yo
continuamos revisando en mi casa el Reglamento Gereral de las Escuelas Primarias,
que fue modificado y corregido wuchas veces, antes de su aprobacidn"(19),

En todo caso, dada la gran cantidad de instrumentos que entonces se aproba-
ron, resulta muy dificil rastrear los estudics previos que pudieron realizarse para

su dictacidn, sin un examwen minucioso de los archivos no publicados del Ministerio
de Educacidn.

3. Los Fundamentos:

La contrarreforma de 1928-1930 no reconocid explicitamente una filiacidn
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teérica. Bus acciones no se realizaron bajo el marco de previas declaraciones
dortrinarias. Por el contrario, tanto el Preciderte de la Repdblica como sus
Ministres de Educacidn sostuvieron que los cambios educacionales iniciados en
Octubre de 1928 tenian un cardcter no ideclégico(20). Especialuente pragmdtices
fueron en lo referente al establecimiento de un régimen disciplinario, a la
depuracidn de autoridades y de docentes reformisias y a la reorganizacién adwinis-
trativa. En estos aspectos primaron ronsideraciones politicas gque tenian relacidn
con la orientacidn autoritaria del gobierme.  La coincidencia entre el régimen
Ibakista y los dirigentes de la Asociacidn General de Profesores fue mds formal que
real y no pudo resultar duradera.

8in embargo, la'contrarreforma no fue una mera reaccifn., Es cierfo que
significd un paso atras en el camino en que la reforma de 1928 habia avanzado dos
pasos. Es cierto que restaura un medelo institucional anterior al DFL. 75005 es
cierto que reimpore un estilo autoritario, burocrétice y poco participative.
También es verdad que restablecid la tradicional disyuncidn entre estudios humanis-
ticos -privilegiados- y adiestramientos profesionales -desmedrados- y que velvid la
Universidad a sus rutinarios cauces docentes.

No obstante, la contrarreforma hizo un esfuerzo por contimuar y profundizar
una tendencia iniciada por los reformadores del 28: el reconccimiente oficial a las
doctrinas de la nueva pedagogia y la incorporacidn de sus wétodos 2 la praxis del
sistema escolar nacional, especialmente en la rama primaria. En este sentido,bajo
los Ministros Ramirez y Navarrete, se dan pasos concretos y Gtiles: fundacidn de
escuelas experimentales, impulso al perfeccionamiento docente, envic de numerosas
educadores a estudiar al extranjero, contratacién de profescres europeos y rorte-
americanos, amplia difusidn de las nuevas ideas y practicas educacionales, etc.

Mas atn: mientras la reforma del 28 puso el énfasis social en su accionary
podria decirse gue la contrarreforma puso un énfasis rientifico y tecrolégico.
Urgida por requerimientos sociales, aquella quiso apresurar los cambics y realizar-
los a escala de todo el sistema a la brevedad posible. Esta, por el contrario,
prefirié el camino prudente del ensayo localizado y de la previa y gradual creacidn
de condiciones favorables a la innovacidn, adn a riesgo de abandonar a las ramas
secundaria profesional y universitaria en brazos de la tradicidn.

Podria decirse gue la politica de reforma educacional de los Ministros
Ramirez y Navarrete, tiene como fundamentos: i) la tendencia critica y rencvadora
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de la educacién chilena, surgida a comienzos del sigloj y ii) las concepcicnes
tedricas y los enfoques cientificos y técnicos de la "nueva educacidn" en bega
entonces en los paises avanzados.

A ambas influencias nos hemos referido en los capitulos anteriores. Sin
ewbargo, en éste cabe especificar la forma peculiar en que la contrarreforma
recibid e interpretd ambos fundamentos.

La corriente critica y reformadora iniciada hacia 1910 por Julio Valdés Cange
y continuada por los polemistas de 1912 y mds tarde por Dario Salas y los luchado-
res por la educacién primaria obligatoria, se bifurca en la tercera década en dos
alas: la representada por la Rsociacién Gereral de Profescres y figuras cowo José
Santos Salas y Luis Daldames; y la representada por moderados y prestigiosos
pedagogos cowo Dario Salas, Pedro Rguirre Cerda, Amanda Labarca, Guillerno Labarca,
Maximiliano 5alas Marchant, Manuel Guzmdn Maturana y otros.

En el capitulo anterior se pudo visualizar cémo en la PRsamblea Pedagfgica ce
1926, esta dltima terdencia coincidid, hasta cierto punto, con la posicidn alterna-
tiva de la Asociacién de Profesores primarios. El Presidente de la Rsambles,
Guillermo Labarca Hubertson, reclamaba una reforma integral, nacionalista y
modernizante. Decia el distinguido intelectual: "Los pedagoges actuales oponen al
sistema verbalista, abstracto e individualizado en que degenerd el de Herbart, la
doctrina genética, funcional y social. Benética, porque la educacibn no se concibe
como una imposicién externa sino como un desarrollo continuo, acorde con el
crecimiento natural del ser. Funcional, porque aliando sus procedimientos a la
total actividad del nifo, sitda el conocimiento en su verdaderc papel de anteceden-
tes de una accién que ha de adaptarlo mejor, tanto a la naturaleza como a su medic.
Y social, porque debe tender a relaciones mds flexibles, mds igualitarias y mds
Justas entre los humancs"(21), .

Pero cuando se considerd la organizacién general de la ensefanza, la maycria
moderada de la Asamblea impuso, en vez del criteric de unidad deferdido por la
delegacitn de maestros primarios, la divisién de la ensehanza en ramas: primaria,
secundaria, superior, técnico-industrial, agricola y comercial. A cada rawa se
asignaba una Direccidn Gereral, aunque se concedia a la presidn del gremio primario
que cada una tuviese un consejo normative y supervisor, formado por representantes
magisteriales y de la comunidad. Se acepté también que hubiese consejos regiona-
les, pero sblo en la ensefianza primaria. Se acordd la creacifn de la Superinten-
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dencia de Educacién, con un Consejo formado por los Directores Generales de la
Ensehanza. La Superintencia cuidaria de "establecer la correlacién y la continui-
dad de la ensehanza", pero no de asegurar su unidad, como habrian querido los
representantes del magisterio primario(22).

Aungue al proponer finalidades para los diversos grados de la ensehanza se
observa un esfuerzo de conciliacidén entre las concepciones activas, funcionales y
realistas y los criterios humanistas o intelectualistas, el acuerdoe queda marcado
por el hecho de que se proponen finalidades diferentes para la ensefanza secundaria
y para la ensehanza especial o profesional, lo que divergia del enfoque integrador
de la PAsociacitn General de Profesores. A ello puede agregarse la acordada
proposicién de crear establecimientos experimentales, a los gque también se oponian
los representantes primarios, que preferian la innovacién en escala de todo el
sistema.

En resumen: la Asamblea de 1926 prefigura un modelo pedagdgico y organizati-
vo, en lo fundamental, distinto del que venia defendiendo el magisterio organizado
en la Asociacién. Aquel modelo se llevaria a la prdctica en 1927. El primer
Ministro de Educacién del presidente Ibdhez, Aquiles Vergara, inicid una reforma
que seguiria los cauces principales seRalados por la mayoria moderada de la
Asamblea de 1926.

Segin este Ministro: “Nuestra educacién pdblica, con ser una de las mds
prestigiosas del continente, se encontraba en una situacién vecina a la estagna-
cidn, a causa de diversos factores que podian referirse tanto a la desidia de los
gobiernos como a la perniciosa influencia de la politica en sus organismos; al
anacronismo de un sistema administrativo, sin correlacidn, entre las diversas
ramas, ni continuidad en sus estudios; y al tradicionaliswo educativo que imperd
siempre en el Consejo de Imstruccidn Pdblica" (23).

Este diagndstico es interesante porque en é1 se encuentran dos preccupaciones
que mas tarde hard suyas el Ministro Ramirez; el anacronismo de la administracién
educacional y la ausencia de correlacién y continuidad entre las ramsas de la

Sobre la base de estos juicios, como ya se anotd en el capitulo anterior, el
Ministro Vergara formulé una estrategia de reestructuracidn de los drgancs directi-
vos del sistema. En efecto, en un decreto que designa nuevas autoridades educacio-
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nales, el Ministro expondria los siguientes considerandos: "Que es recesaric
proceder a la reforma general de todo ruestro sistema educacional, a fin de fornar
ciudadanos conscientes de los deberes morales, civicos y econdmices que les
vinculan con la sociedad en que deben actuar... OQOue, para llegar a la verdadera
reforma de la enseRanza, es indispensable efectuar previamente la recrganizacidn
administrativa del servicio..."(24).

En el capitulo anterior se indicaron las lineas generales de la reestructura-
cidn orgdnica iniciada por el Ministro, muy ccincidente con la propuesta por la
Asamblea Pedagbgica de 1926: creacidn de la superintendencia, integrada por el
Ministro, el Superintendente y los Directores Gererales, asignacidn a este organis-
mo, entre otras, de la facultad de proponer la forma de establecer la continuidad y
correlacién de la ensefarnza y de sugerir medidas para difundir y wejorar la
educacién (DFL. N. 1312, de 19 de Abril de 1927).

Se fundarcn siete Direcciones Gererales, ademds de la Universidad, cada una
con su respectivo Corsejo y se les otorgaron importantes atribuciones que tendian
mds bien a mantener la diferenciacidn de las ramas que & procurar su articulacidn
(DFL N 2066), de 12 de Mayo de 1927).

En la gestién del Ministro Vergara colaborarcn distinguides pedagogos que mds
tarde trabajarian con el Ministro Ramires entre otros Maximiliaro SBalas Marchant y
Dario Salas(29),

Sin embargo, el esquema propuesto por el Ministro Vergara sdlo alcanzd a
aplicarse en lo administrative y a los pocos meses fue sustituide por 13 accidn de
José Santos Salas y por la concepeién del magisterio primaric organizade.

En suma, la politica de renovacidn educacional formulada por la contrarrefor-
ma es, en primer lugar, expresién de la corriente modernizadora de la educacibn
chilena iniciada casi veinte afos atrds, pero interpretada en términos de una
estrategia prudente, de cambios paulatinos y que priorizaba las modificaciones
administrativas y otros requisitos antes de la generalizacidn de las irmovaciones
pedagbgicas requeridas.

La wisma politica se nutre también de otra fuente principal: la influencia de
las nuevas doctrinas y técnicas educacionales en auge en Eurcpa y en Estades

Unidos. Esta influencia opera en forma mediata, a través de la antigua exposicidn
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de los reformistas chilemos a las ideas renovadoras -que ya se demostrd en el
capitulo anterior- y en forma inmediata, a través de la presencia de los pedagogos
extranjeros cortratados o visitantes, de la accién de los maestros chilenocs que
recién regresaban del exterior(26), de los informes que éstos enviaban acerca de
las experiencias de Escuela Nueva, elc.

Ya se han mencionado suficientes expresiones concretas de la aceptacidn
oficial del nuevo pensamiento pedagégico. Sin embarge, no se trata de una acepta-
cidn incondicional o de una mera imitatividad. Hay diversos testimonios de la
prudencia con que se queriz manerjar la incorporacién de la pedagogia renovada,
Entre ellos, quizas el mis explicito sea un oficio del Ministro Ramivez scbre
experimentacidn eduacionzl, que se resehard mds adelante,

Bi en la educacién primaria hubo buena receptividad a la escuela activa, en
la educacidn secundaria hubo franca reticencia. Asi, en la Asamblea de Rectores de
Liceos, el destacado catedrdtico Pedrc Ledn Loyola declaraba: "... soy un tanto
esceéptico respecto de la 1lamada pedagogia cientifica... Creo que hay que andar
con mucho tino en las cosas de la educacidn y pedir siempre consejo a la tradicién
y al buen sentido en las diversas cosas que le atafen. Especulen todo lo que
quieran los pedagogos, propongan las teorias mds nuevas y desconcertantes; todo lo
recibiremos de buen grade en el terreno de la discusidn pura. Mds cuando se trata
de llevar a la realizacién practica esas doctrinas, debemos pensar cien veces antes
de decidirnos por la afirmativa. En general, rechacemos el sncbismo pedapépico,
indigno de espiritus cultivados y verdadera plaga de nuestra época.”

"Cuando se trate de doctrinas que en otros paises hayan salido airosas ce la
prueba de la experiermcia, agregaba el catedrdtico, podremos tawbién nosotros
atrevernos a experimentar con ellas, pero nunca en grande escala, y cuidarncs de
no estropear, en el experimento, ese material fino y delicado que es el alma del
nifio. No nos avergoncemos de ser conservadores: precisamsente lo que hay de sélide
en la tradicién es la dnica base en que pueden asentarse las reformas bien pensa-
das, oportunas y destinada a perdurar"(27).

El pedagogo belga Leén Jeunehomme, por su parte, contribuia a reforzar el
influjo del elemento tradicionalista y a legitimar el irmovilismo del Liceo, cuando
manifestaba en la misma Asamblea: "E1 problema de los métodos nuevos no es propues-
to de la misma manera para la ensenanza primaria que para la secundaria. Sin duda,
tomando pie de esta férmula vaga: "La escuela activa", los iconoclastas han querido

153



aqui como en otras partes, transformar de alte a bajo escuelas primarias y li-
ceos... Pero hay que decirlo en honor de los "securdarios chilenos": ellos se han
mantenido prudentemente alejados de ese juego de masacre”.

Al constatar gque la educacién secundaria permarecia apartada de toda innova-
cidn, exclamaba Jeunehomme: ";Siento un deseo loco de felicitarla! Eso hace persar
en un enorme buen sentido para resistir a los caprichos y a las aventuras

peligrosas" (28),

El Director Gereral de Educacién Secundaria, Errigue Marshall, tuvo que
reconocer que "... durante el curso de los debates, se pudo chservar cierta
diversidad de puntos de vista, traducida ain en las conclusiores aprobadas, sobre
el gradc en que son aplicables a la ensehanza secundaria las innovaciones propias
de la Escuela Activa". Luego scstuvo que "de esta manera, la Asamblea ha justifi-
cado involuntariamente la actitud ecléctica con que la Direccidn Bereral ha
afrontado el problema de la reforma de nuestros Liceos, actitud que podria sinteti-
zarse diciendo que es de franca simpatia por los principics de la Escuela Nueva y
de clara comprensifn de las dificultades que importa su aplicacién integral...

Sigamos adelante el proceso transformador de rwestros Liceos [pero procedamos con
tacto, evitando los trastornos y las reacciones que todo cambie violento puede

traer consigo”(29).

El Ministro Navarrete también constataba el retraso de la rama secundaria, al
condensar y comentar los resultados de la Asamblea de Rectores. "La ensemanza
secundaria, escribia, a pesar de la reforma de 1929, continla siendo un problema
para el Estado, cuya solucién debe encararse resueltamente para que esta parte tan
impotente de la educacifn responda, espiritual y waterialmente a las exigencias de
la vida moderna",

5in embargo, esta voluntad de cambio se traducia en la estrategia gradualista
impuesta por su antecesor. Declaraba el Ministro Navarrete en las mismas paginas:
"Debe afirmarse, una vez por todas, la corviccién de gque la reforma educacio-
ral es una cuestién lenta, es decir, de tiempo y de experimentacién. Y que
corresponde a las autoridades del ramo resclver la marera de hacer la reforma de
ensenanza secundaria chilema, sea creando un "Licec Modelo" ... sea creando un
“Liceo de Aplicacién", cuyos resultados finales cowpletos habria que esperar para
hacer extensiva la reforma a la totalidad de los colegios secundarios®. (30),
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En conclusidn; aunque reconocia oficialmente, que la nueva pedagogia activa y
cientifica seria paulatina y limitadamente adoptada en la educacién primaria y, en

los hechos, rechazada por la educacidn secundaria. La contrarreforma -que aparece
como una singular conciliacién entre tradicién y cambio- se fundamenta formalmente
en el pensamiento educacional renovado que irrumpia desde los paises avanzados y
desde el propic impulso modernizador chileno, pero un conjunto de circunstan-
cias y fuerzas le impedirdn llevar a la prdctica la mayor parte de su esquema de
cambios.

§. La Ejecucibn:

En discurso pronunciade al constituirse el Consejo de 1la Superintendencia de
Educacidn, el Ministro Ramirez enuncid las principales dimensiones de su politica
educacional: 1) dada la dispersidn de esfuerzos, repeticidén de programas, “inter-
nacién de unas ramas en otras, y dewds deficiencias de la organizacion de la
ensehanza”... corresponde fijar, entonces, la estructura del sistema educacional,
desde la rama primaria hasta la Universidad... labor de articulacién que es la
principal que corresponde al Consejo de la Superintendencia®; ii) "elevar el tono
de la instruccién secundaria y superior y difundir la ensehanza primaria, conectdn-
dola con las demas"; y iii) mantener las wmejores relaciones con la ensehanza
particular a la cual se sigue reconociendo como cooperadora de la funcién educacio-
nal del Estado y como drea que tiene mayor libertad para innovar(31).

En oficic dirigido al Director Beneral de Educacién Primaria, el Ministro
agrega otros elementos centrales de su politica: iv) uma concepcién gradualista del
canbic pedagégico: "podria alguien preferir... la implantacién, irmediata, en vasta
escala, de algunos de los planes que han sido ya materia de ensayo en otros paises
¢ alin la libre aplicacidn de las ideas puestas en boga por los pedagogos contempo-
rdneos de mds fama. Pero no hay razén para asegurar que toda practica educacional
probada con éxito en otras partes, habrd de dar, tramnsportada a un ambiente distin-
to, resultados igualmente favorables"; luego, "... la mds elemental prudencia
aconseja no convertir el sistema escolar entero en un laboratorio y a cada nifio en
el sujeto de un experimento”. De ahi la necesidad de crear escuelas experimentales
y hacer de su labor "la base de una reforma educacional progresiva"; v) una visidn
cientificista de "la innovacidén pedagégica, al reconocer que la pedagogia “ha sido
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elevado ya... &n sus aspectos no filoséficos, al rango de ciencia de experimenta-
cién" aitrana "a los apriorismos, a l3s vulgaridades de origen empirico y a la
palabreria insustancial, y fundada, en cambio, en la observacidn cuidadosa, en la
gxperiencia realizada en condiciones predsterwinadas, 2n 21 control constante del
trabajo, en la medicidn y comparacién exactas de los resultades..." El método
cientifico, seqin el Ministro Ramirez, viene 2 ser "2! mds eficaz para la correcta
determinacidn de las directivas on que ha de orientarse el proceso educative (32).

A e2stos componentes habria que agregar un sexio: la peraanente preccupacidn
por “restablecer la disciplina®, “asegurar el orden”, mantener una vigilancia
eficaz y constanta”, "cuidar 1a woralidad®, “depurar”, “"seleccionar", etc. La
dimengidn "rontrol® y "autoridad" aparecerd recogida en nuemrosos textos, varios de
los 2uales sa ~itardn wds adalante.

La aplicacidn de la politica de educacidn se 2studiard en un esquewa de dos
nivelesy 2l irstituciomal y el iéonico pedagigico.

%1 Medidas de cardcter crgdnico y adminisbrativo:

Inciuird los cashios en 3 esbtructura orgdnica del servicio sducacional,
algunos aspectos de politica adeinistrativa somo 12 cenbralizacidn y 21 control,
las relariones con la comunidad, las prioridades de desarrollo, sto,

El Ministro Ramirez reorganizd drdsticamentz el aparato de direccidn y
adwinistracidn de la ensehanza pdblica. En su opinidn ol Decveto 7300 habia
entregado al Departamento de Educacidn Becundaria demasiadas responsabilidades, en
tanto que los Departamentos de Educacidn Fisica y de Educacidn Artistica invadian
21 rampo de los demds departamentos; por otra parts, veia como inconveniante que se
hubiese centralizado toda la administracidn sn la Bubsscretaria o Departamen-
to Administrativoe y que se redujera a los Departamentos de Educacibn 2 un mero
desempeRio técnicoj finalmenta, tambisn rechazaba la entrega de amplia jurisdiceidn
a los Directores Provinciales, agravada por la inexperiencia que #sios habrian
demostrado on su gestidn{33),

En consscuencia, 21 Hinistro Ramirez restablecid la unmidad técnica y adminis-
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trativa de cada servicio, suprimiendo el Departamento Administrativo y los cuatro
Departamentos de Educacidn creados por DFL 7500 y creando las Direcciones Generales
de Educacién Primaria, Secundaria, Comercial, Agricola, Industrial, Artistica y de
Educacién Fisica. A cada uno de los Directores se le entregaron fuertes y extensas
atribuciones tanto de cardcter técnico como administrativas (34). Un caso ilustra-
tivo es el de la jefatura del servicio de educacién prisaria, a quien junto con
numerosas e importantes facultades normativas, ejecutivas y disciplinarias, se
le entregd la capacidad de proponer directamente al Presidente de la Reptblica
aquellas medidas que requerian un decreto supremo, como lo estipuld el articule So.
del Decreto 5319 (35).

Como se habrd observado, en vez de cuatro Departamentos de Educacidn preexis-
tentes, se crearon siete Direcciones Benerales, como resultado del desmesbramiento
de la educacién secundaria y la separacidén de las ramas comercial, agricola e
industrial, No obstante, la enseRanza profesional fewenina permanecid bajo la
dependencia de la Direccibn de Educacién Secundaria.

La anterior politica de descentralizacién geografica de la administracidn se
vio afectada decisivamente por la reduccién de las Direcciones Provinciales de
Educacidn al sblo dmwbito de la ensefanza primaria, en vez de la integradora
Jurisdiccién sobre todas las ramas que habia establecido el DFL 7500. Mds alm, el
Director Provincial quedd constrefido a la condicidén de delegade del Director
Beneral, con meras atribuciones inspectivas y administrativas, en tanto que el
Consejo fue reducido a la condicifn de asesor, segdn lo dispuesto en los articulos
8o. y 170. del Decreto 5319 ya citade.

Esta estructura, a la vez cenmtralizada y diferenciada, seria presidida por
una Superintendencia de Educacidén Pdblica reorganizada. En vez de las atribuciones
directivas y normativas que le entregaba el DFL. 7500 el Decreto N. 5336 le
asignaria sflo funciones coordinadoras y de asesoramiento o consulta (36).

Segdn el Ministro, "uno de los principales obstdculos al normal desarrollo de
la actividad educacional era la permanencia en el servicio de algunos elementos
que, por sus ideas subversivas u otros motivos perturbaban gravemente el servicio"

"Para remediar este mal, el Bobierno ordend practicar una amplia investiga-
cifn ... y se llegd a la eliminacién del servicio de mds de un centenar de maestros
primarios, gque era la rasa mas resentida a este respecto...”
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"Las instrucciones impartidas a los funcionarios inspectivos, permiten
asegurar el mantenimiento del orden en los establecimientos educacionales y alejan
la posibilidad de la intromisién al servico de elementos desquiciadores"”(37).

Los pdrrafos anieriores reflejan la bdsica preocupacién del Ministro Ramirez
por asegurar la disciplina en el servicio, la que querrd imponer a través de
medidas depuradora y mediante la concesién de fuertes atribuciones disciplinarias a
las autoridades y el establecimiento de un vasto sistema de control del persomal.
Rsi, por ejemplo, el Ministro se referia a los poderes del Director General de
Educacién Secundaria: "tiene amplias atribuciones para el cuwplimiento de su
cometido por lo que es el responsable directo ante el Gobierno de 1la disciplina,
woralidad y eficiencia de los planteles de educacién que se encuentran bajo su
dependencia...". “Las atribuciones del Director GBeneral son disciplinarias,
inspectivas y de control y en general todas aquellas que coadyuvan a la obtencidn
de los fines para los cuales fue creada la Direccién Beneral®(38). En particular,
el decreto que fundd la Direccidn, facultaba al jefe del servicio para "...
amonestar, censurar y suspender hasta por 15 dias y... proponer al Supremo Gobierno
traslados u otras medidas disciplinarias"(39).

El Decreto que cred la Direccidn Beneral de Educacién Primaria, en su
articulo So., inciso 15, encargaba al Director Beneal, "velar especialmente por la
disciplina, la eficiencia y la moralidad del profesorado, y porque la ensehanza y
la actitud del magisterio, dentro y fuera de la escuela, no dake la consecucién del
fin civico de la educacién”. Quedaba también facultado para imponer las sanciones
de amonestacidn, censura y suspensidn hasta por ocho dias y para solicitar del
Presidente de la Repiblica las demds wedidas disciplinarias que juzgara convenien—
tes" (40).

El servicio inspectivo fue concebido mds con un sentido administrative y de
control que con un cardcter de supervisidn técnica. En la Direccidn de Educacidn
Secundaria se crearon tres carges de Visitadores -de ramos humanisticos, cientifi-
cos y técnicos. El articulo So. del decreto de creacidén, estipulaba que sus
visitas tendrian un doble cardcter, técnico y administrativo-disciplinarios, pero
un decreto de Abril acentué las atribuciones administrativas y redujo las de
cardcter técnicol41).

En el decreto organico de la Direccibn de Educacifn Primaria se contemplaron
dos cargos de Visitadores Generales, tawbién con funciones administrativas y
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técnicas., En cada Direccién Provincial, se establecid una Inspeccidn Provincial y
por 1o menos una inspeccién local, ademds de una inspeccidn local adicional por
cada 150 cursos de exceso. Los Inspectores Provinciales debian "visitar constante-
mente los diversos sectores escolares de la provincia, imponerse de la necesidades
y deficiencias del servicio, apreciar la preparacidn y el comportamiento tanto del
personal de las escuelas como de los inspectores locales y velar porque se dé
estricto cumplimiento a las disposiciones vigentes". En similares términos se
responsabiliza a los Inspectores Locales; en especial, "cuidar de la disciplina y
moralidad del personal...” (42). Todas estas disposiciones quedaron mds tarde
incorporadas al texto definitive de la Ley de Educacién Primaria Obligatoria,
todavia vigente.

Esta reglamentacidn y el animo "depurador” del Ministro Ramirez y de las
autoridades educacionales, causaron irritacién entre el magisterio, a la vez que
solidaridad con los afectados.

El Ministro Navarrete describe asi la situacidn del personal a su llegada a
l1a cartera de Educacidn: "Existia entre los educadores... sobre todo entre los
maestros primarios, un estado de indignacién, de efervescencia, que habia alcanzado
una alta tensidn y que amenazaba estallar, si las autoridades no alzaban la bandera
de severa ecuanimidad para que a su sombra se cobijaran los que habian sufride
persecuciones y castigos inwerecidos..."(43).

Fruto de esta percepcidn del nuevo Ministro fue la dictacién de reglawentos
de medidas disciplinarias y de reclawos, a fin de normar minuciosamente el ejerci-
cio de la autoridad y de resguardar los derechos del personal anle eventuales
arbitrariedades.

Las relaciones del sistema educacional con la comunidad nacional y de las
escuelas con su respectivo medio, fueron severamente restringidas. Desde luego, se
eliminaron de la legislacién las disposiciones orgdnicas que creaban "las comunida-
des escolares”. Los nuevos reglamentos generales de liceos y de escuelas primarias
no contesplaban una institucionalizacién de las relaciones con su comunidad, aungue
en el de liceos habia articulos referentes a la funcidn social del
establecimiento(44), en términos muy limitados si se le compara con la importancia
que le asignaba la reforma de 1928,

Del Consejo de la Superintendencia se eliminaron los integrantes que repre-

159



sentaban @ eectores de la preduccién. . Lo mismo ocurrid con los nuevos Consejos
Provinciales de Educacidén Primaria, en que 1a dnica presencia extrana al servicio
educacional era la de un médico.

En cuanto a 1a politica de extensidn y mejoramiento del servicio educarional,
cabe consignar que 21 Ministro Ramirez fi)4 como prioridad el desarrollo de la
educacidn primaria. En oficio ya citado, que dirige al jefe de esa rawa, le hace
presente expresamente esa prioridad y le seRala como concrecién de ella, la
creacidén de la Direccibn beneral y del servicio inspectivo, el perfeccionamiento
que la beneficiara espetialmente, la creacidn de escuelas experimentales, la
seleccidn cuidadosa de los profesores y aluwnos de las Escuelas Normales(#), la
elevacidn de rentas del profesorade primario y una solucidn de fondo al problema de
la edificacidn escolar. Mds adelante, habrd referencias particulares a cada uno de
estos programas.

Segln relata en su obra, e! Ministro Navarrete alabord un detallado plan da
trabajo 2! iniciar su gestidn.  Contewplaba, en primer lugar, no hacer nuevas
reformas; en segundo lugar, la redaccidn de reglamentos; en tercero preocuparse de
la situacién del profesorado, de su perfeccionamiento y disciplina; luego: asau-
bleas pedagigiras, educacidn fisica, desarrollo de la educacidn, seleccidn de los
aspirantes a profesores, organizacidn de la Escuela de Higiere, reduccidn del
analfabetismo, edificacidn escolar y material de =nsefanza, =stadistica escolar,
mapa =scolar, texio de consulta y uniforwes, estudio del presupuesto del rame,
etc. (43),

De estos puntos, merece especial atencidn la singular labor reglamentaria de
este Ministro, que contribuyd a consolidar 1a organizacién ya establecida y a
permear 2] sistema aducacional con un espiritu administrativo que se haria perdura-
ble.

(#) A contar del lo. de enero de 1929, se habian clausurado todas las Escuelas
Normales y se habia despedido a todo su personal. Los alumnos que quisieran
readwisidn debian elevar una solicitud y someterse a un proceso de seleccidn.
Igualsente ruidadosa seria la depuracidn entre los profesores.
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En virtud de este propdsite, elabordé nada menos que 24 reglamentos de variada
indole y significacién. Entre los principales deben mencionarse los reglamentes de
los establecimientos de cada una de las ramas de la ensefianza (de Liceos, Escuelas
Primarias, Escuelas Rurales, Escuslas Vocacionales, Institutos Cowercizles,
Colegios Particulares, Escuelas Industriales, de Ensefanza Universitaria, etc.).
Aungue incluian normas de alcance curricular, estos cuerpos tendian hacia una
extremada minuciosidad administrativa.

Por ejemplo, el Reglamento General de Escuelas Primarias consta de 167
articulos. El articulo scbre deberes del docente tiene 11 incisos y el articulo
sobre prohibiciones al mismo personal, alcanza a irece incisos. Se detallan
cuestiones como la documentacién gque debe marejar al dia un director de escuela,
ascendente a mas de veinte registros, o el procedimiento exacte para la formacidn
de retiro de los alumnos al término de cada jornada, eslipulando que deben organi-
zarse cuatro colummas, un para cada uno de los puntos cardinales y a carge de un
profesor que debe hacer marchar a la respectiva columna hasta una distancia no
inferior a 100 metros de la puerta de la escuela, eic. (46).

4,2 Medidas técnico-pedagdpicas:

En los prisercs meses de su pestién, el Minisiro Pablo Ramirez va conformande
su concepcién de los cambios propiasente educacionales que implantaria y gue serian
completados y desarrcllados por su sucesor.

La contrarreforma no rechazaria la wmodernizacién técnico-pedagdpica iniciada
por la reforma de 1928; por el contraric, la continuaria, pero a través de una
estrategia diferente; la del cambio pavlatino y del ensayc previo que ya hemos
explicitado, y en un contexto diferente, el de un rigido verticalismo y control
adwinistrativo.

La pedagogia renovada es aceptada e incorporada a la doctrina oficial, perc a
condicién de que se experimente su adaptacién a la realidad nacional, se entrene
previamente al magisterio y se encuadre su aplicacién en los marcos del régimen
social existente y de la estructura educacional en vigencia.
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El Ministro Ramirez justificaba este condicionamiento a partir de la expe-
riencia de la aplicacién de la reforma de 1928, en la que "... buema parte de los
profesores primarios, afanosos de ponerse a tono con el espiritu innovador que
aparecia inspirando las actividades de los funcionarios dirigentes, y desprovistos
de la preparacién necesaria para poner en practica sin peligro las ideas que la
reforwa... proclamaba como nuevas, habian.caido en extremos deplorables, sobre todo
en lo que atahe a la interpretacién de los principios relacionados con el libre
desarrollo de los intereses naturales del discipulo y el respeto a su individuali-
dad. (47).

Con base en los estudios sobre continuidad y correlacién de la ensefanza
realizados por la Superintendencia. de Educacidén, se dictaron entre los meses de
Diciembre de 1928 y Enero de 1929, diversos decretos que articulaban la ensefanza
en los siguientes términos: una educacidn primaria de seis ahos(¥), una educacidn
secundaria dividida en dos ciclos de tres ahos cada uno, y las diversas modalidades

de ensefanza profesional, organizadas como regla pgeneral en tres cicles, de los
cuales los dos primeros eran de tres ahos cada uno.

Al primer ciclo de cada una de las ramas de nivel medio se podia ingresar una
vez cursado el 6o. aho primario. Al segundo ciclo de la ensehanza secundaria sélo
se podia acceder desde el primer ciclo de la miswa rama. Al segundo ciclo de cada
una de las ramas profesionales se podia 1legar desde el primer ciclo del liceo o
desde el respectivo primer ciclo.

Se ha asignado mucha importancia al Decreto N. 22, de B de Enero de 1929, que
fija la orientacién y finalidades de la ensehanza secundaria. En efecto, &1 revela
la medida en que se habian oficializado principios de la educacién renovada, cuando
senalaba que esta rama “debe cuidar del desarrcllo y del bienestar fisico de los
alusnos y le corresponde dotar a éstos de los conocimientos y cultivar en ellos,
los habitos, ideales, intereses y actitudes que mejor los capaciten para participar
en la vida econdmica, para cooperar al biemestar social, para interpretar el medio
fisico y social en que viven v para desarrollar en si miswos los aspectos was

(#) Laley de Educacidn Primaria estipulaba la obligatoriedad de seis grados en
el medio urbano y cuatro en el medic rural. Se habia creado también un ciclo
vocacional de dos aWos al térwino del Bo. primario, para entregar rudimentos
de un oficio a los alumnos que no pudieran continuar estudios de nivel medio.
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elevados de su personalidad mediante el empleo adecuado del tiempo libre".

"Le corresponde, adewds, descubrir las aplitudec de los educandos, orientar-
los de acuerdo con esas aptitudes en la eleccidn de la carrera de su vida y
prepararlos para hacer estudios especializados en l2s escuelas profesionalez de 2o.
grado o en la Universidad” (48).

R partir de esta avanzada concepcifén, se esiructuraba un esquema de plan de
estudios: en el priwer ciclo, seria comin a todos los alumnos, sin perjuicic de las
variartes que mis tarde ce pudieran introducir como resultado de la experimen-
tacién, o de diferenciaciones que pudieran establecerse para la educacidn femsnina
o parz el cultivo de aptitudes especiales. Para el segunde ciclo, se estatuia un
plan de estudios que comprenderia un ndcleo central comin y obligatorio de cultura
general, més remos variables destinados a intensificar la preparacidn para ingresar
a las carreras universitarias y rawos electivos destinades a cultivar aficiones o
aptitudes especiales.

8in esbargo, el Decreto No. 23, promulgado el wmwiswo dia, especificeba los
planes de estudios para ambos cicles, pero no consulté las diferenciaciones
propuestas en el decreto anterior. Este guedaria como declaracién de principios
que sélo vendria a aplicarse, a partir de 1945, en los Liceos Experimentales o
Rerovados.

La educacién superior recobré sus estructuras anteriores a la reforma de
19€8. Se suprimieron los Institutos Universitarice y el ingreso de alumnos nueves,
a pertir de 1929, se hizo a los primeros afos de las tradicionales escuelas
profesionales -Leyes, Medicina, Ingenieria, etc. Se hizo una concesidn al desen-
volvimiento de la investigacién cientifica que habia propuesto el DFL. 7500: se
estipuldé la eventuzl creacién de institutos de investigacién scbre la base de
aquellas catedras de las escuelas profesionales que alcanzasen un alto desarrollo
cientifico (49),

La formacién de profesores volvié también a sus cauces antiguos. La Escuela
de Profesores Secundarios retorné al senoc de la Facultad de Filosofia y Educacién
de la Universidad de Chile y recobrf su denominacién de Instituto Pedagégico. Las
Escuelas de Profesores Primarios volvieron a llamarse Escuelas Normales y se las
colocd bajo la dependencia de la Universidad de Chile. Se mantuvieron las condi-
ciones de ingresc establecidas durante la reforma de 1528, esto es, el primer ciclo
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secundario cumplido (50).

Junto a esta reestructuracién del proceso educative, el Ministro Ramirez
esbozé su politica sobre experimentacién que en parte ya se ha anticipado. En el
oficio dirigido al Director del Servicio de Educacién Primaria, declaraba que, "el
Gobierno...quiere dar...una oportunidad a las ideas originales de valor, y sobre
todo, quiere repetir en Chile algunos de los ensayos mds prometedores realizados en
otras partes, a fin de ver hasta qué punto o en qué forma...pueden adaptarse a las
caracteristicas del nihe chileno, a nuestras cordiciones sociales y a nuestra
idiosincrasia gereral..."  Quiere, en consecuencia, fundar escuelas y cursos
experimentales "que constituyan un verdadero campoc de observacién y demostracidn
pedagéoicas y el centro principal de las actividades de perfeccionamiento" (51).

Conforme a esta orientacifn, por Decreto No. 5881, de 19 de Diciembre de
1928, se dispuso la creacién de escuelas experimentales de dos clases: de experi-
mentacién limitada, “destinadas a poner en prictica...los planes y métodos de
educacidn que se ensayen con buen éxito en el extranjero, a fin de decidir sobre la
conveniencia de incorporarlos, sea parcial o fotalmente, en el sistewa escolar"; y
de experimentacion amplia, a fin de practicar "el estudio comparade de planes
educativos diversos", ensayar combinaciones de los mismos y "aplicar en formas
nuevas algunos de los principios pedagbgicos mwds sélidos, todo ello bajo el
estricto control y teniendo en vista el propésito de llegar a determinar los
caracteres que deberd reunir nuestra futura Escuela Primaria, para adaptarse
debidamente a las condiciones del nifio chileno y a las necesidades nacionales”.

Habria también, cursos de experimentacidn en escuelas ordinarias y escuelas
modelos, que "presentardn ya incorporados en la organizacién docente, los resulta-
dos definitivos de las Escuelas y Cursos Experimentales y estardn destinados a
servir en todos sus aspectos de norma inmediata a las demas escuelas del pais...*®

En consecuencia, de experimentacidn limitada, se fundaron una escuela de tipo
Montessori, otra de tipo Froebel y otra de tipo Decroly, las tres en Santiage. De
experimentacién amplia, una escuela urbana, otra de adultos, una escuela hogar, una
de desarrollo para débiles mentales, una escuela granja, otra al aire libre y,
finalmente, una de tipo Dalton.

Las Escuelas Modelos, por ahora, serian sdlo las escuelas de aplicacién
anexas a los establecimientos de ensehanza normal.
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En el mismo decreto, se autorizaba la contratacién de cinco pedagogos
extranjeros para asesorar el funcionamiento de las escuelas experimentales y para
participar en los programas de perfeccionamiento. Finalmente, se ordena la
realizacién de un cursc para entrenar profesores para este tipo de establecimien-
tos, el que funcionaria en Febrero de 1929, con un intensivo curriculum de psicolo-
gia educacional, métodos de investigacidn y estadistica, métodos modernos -Decroly

y Dalton- mediciones educacionales y mentales, educarifn de anormales, orientacidn
vocacional, ete. (52).

En la pelitica del Ministro Ramirez ya se prefiguraba el impulso al perfec-
cionamiento docente, y de hecho, ordend la realizacién de algunos cursos, entre los
cuales destacan el de formacién de profesores de escuelas experimentales y el de
formacién de inspectores escolares para la educacién primaria, llevando a cabe en
Enero de 1929, con una matricula de mds de B0 directores de escuela y profesores
que serian promovidos al rango de inspectores locales (353). También formuld un
importante programa de profesores chilenos a perfeccionarse al extranjero, que
cubriria en 1929 a 2 profesores universitarios, 10 secundarios, 4 de escuelas
normales, 20 de educacién primaria y 2 por cada rama de la enseRanza profesional,
con comisiones de seis a doce meses de duracidn (54).

El Ministro Navarrete, por su parte, profundizd la preccupacidn por el
perfeccionamiento. A las razones cientifico-técnicas que fundamentaban esta
politica, agregd ofra motivacién: "...se queria; de este modo, sustraer a los
maestros de otras preocupaciones ajenas a su winisteric, que dafiaban la disciplina
individual y colectiva del cuerpo docente”. En consecuencia, se procedid a
organizar cursos de perfeccionamiento, conferencias, seminarios, cursos y bibliote-
cas ambulantes, tareas especiales de estudio, reparto de folletos sobre cuestiones
educacionales, ete. (55),

Segln testimonio de Adolfo Ferriére, que recorrié el pais durante varios
weses "...no habia abandonado el Bobierno la idea de la Escuela Nueva, mds queria
proceder gradualmente, estableciendo escuelas experimentales, enviando algunos
futuros técnicos al extranjero, instituyendo curscs complementarios(d), improvisan-
do un reglamentc y un programa provisional, con prohibicidn de que los maestros
se desviasen de &1, Severas fueron las instrucciones recibidas por los inspecto-

{#) GSe refiere a los cursos de perfeccionamiento docente.

165



res; mejor dicho, se les obligé a que lo fueren...Yo mismo vi la lista de sanciones
que habia que imporer al personal recalcitrante: cuatro pdginas en cuarto. Asisten-
cia obligatoria a las conferencias destinadas a instruir a los maestros; malas
notas en caso de insubordinacidn; los miswos métodos de la Escuela vieja destinados
a iniciar a los maestros en la Escuela nueva. Iniciativa del Ministro, segin me
escribieron...”

"No obstante, el programa escolar, aurque redactado en guince dias de Abril
de 1929(#) no era del todo malo, conteniendo wuchas ideas inspiradas directamente
en la Educacién Nueva. En €1 habia desorden, sin duda, pero la intencién era
wejorar aquello dentro de poco. Cursos complementarios cortos en demasia, exagera-
damwente concentrados, pero bien hechos, bien concebios, orientados en buen senti-
do..." (36).

Este sintetizador y sugestive comentario del pedagoge suizo, debe ser
complementado en dos aspectos para finalizar la descripcién de las lireas gruesas
de la contrarreforma.

El programa a que se refiere Ferriére es el dnico que se rencvd durante este
periodo: el de educacién primaria, con vigencia durante los afios escolares 1929 y
1930. El instrumento fue concebido con un cardcter de programa minimo, respecto
del cual los Directores Provinciales podian proponer a la Direccidn Gereral las
adaptaciones que correspondieran a las condiciones regionales y locales. La
estructura del documento era simple. Para cada asignatura se enunciaban objetives,
contenidos y actividades. No se daban indicaciones metodolégicas, las cuales se
irian entregando en wonografias especiales. Se invitaba a los profesores a
estudiar el programa y a asociar las diferentes actividades en “complejos" o
"centros de interés", a desarrollar durante el curso del aho (57). Este instruwen-
to, sin duda imperfecto, fue reemplazado en 1931 por un programa wés sistemdticoy
explitico, Por otra parte, la politica de perfeccionamiento del Ministro Navarrete
tuvo una faceta especial: las "Asambleas Pedagégicas". El Ministro estimd que el
wétodo de perfeccionamiento a través de la difusidn de los ensayos de las escuelas
experimentales era lento. Se requerian medidas rdpidas si se queria evitar que las

(#) Error de informacién. Ya se ha sehalado que en Dctubre de 1928 se encargd a
una Comisibn, preparar los programas en un plazo de 15 dias, pero éstos se
aprobaron en Diciembre del mismo afio y no en Abril de 1929.
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escuelas permanecieran inactivas o funcicnando con los antiguos procedimientos y si
se deseaba extender los métodos nuevos a las otras ramas. Entre otros medios se
recurrid a la celebracidn de grandes “asambleas pedagbgicas”, en las que se
concentraban durante varias semanas los jefes de establecimientos de una rama, o
el personal inspectivo -en el caso de primaria.

A estas reuniones de estudio, el Ministro le asignd como objetives: i)
extender a las ramas de la ensehanza secundaria y profesional las reformas de
métodos didacticos que se habian iniciado en primariaj ii) aprovechar los coroci-
mientos de los profesores extranjeros contratados y de los pedagogos chilenos; iii)
recopilar @ imprimir temas leidos en cada asamblea para su ulterior difusidn y
estudio por el profesorado mismoj y. iv) permitir que las Direcciones Generales
estudien estos materiales y vean qué ajustes puedan hacerse en sus respectivas
ramas.

En la descripcifn de su programa de "asambleas pedagégicas" y perfecciona-
miento, el Ministro Navarrete concluia diciendo: "con el estudio de los problemas
educacionales se logré establecer la tranguilidad del profesorado...” (58).

4.3 Mecanismos de apoyo:

El principal mecanismo previstc fue el perfeccionawiento del personal. Ya
durante la gestién del Ministro Ramirez se dictaron cursos para profescres de
ensenanza parvularia, inspectores escolares, profesores de escuelas experimentales,
educacidn fisica, etc, Ademds, se enviaron misiones a algunas provincias, a
impartir cursos de verano, como fue el caso de Tarapacd (59).

Segin el Ministro Navarrete, en Primaria, “durante el afo 1929 y primer
semestre de 1930, mds de 100 cursos de perfeccionamiento fueron dictados en todo el
territorio de la Repdblica", ademds de "trabajos técnicos de importancia, ejecuta-
dos durante las vacaciones" (B0).

“El interés y entusiasmo con que el magisterio nacional se consagré a la
solucién de los problemas educacionales no reconocid limites -expresaba el Minis-
tro- y...el fervor con que se dedicaron al estudio...alcanzé proporciores descono~
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cidas en la vida escolar del pais...Era edificante ver coémc se agrupaban hasta en
las mds apartadas poblaciones de la Repiblica, en torno de los mensajeros oficiales
que iban a divulgar las nuevas doctrinas”.

Una forma especial de incentivar el perfeccionamiento fue la celebracién de
"asambleas pedagbgicas". Amén de cumplir otros cbjetives y de perfeccionar a los
propios asistentes, se les asignaba una virtualidad multiplicadora, sea por la via
de la accién que ejercieran ulteriormente los funcionarios que asistian a ellas;
sea por la difusién de sus materiales escritos: discursos, conferencias, informes,
actas y resoluciones,

En Febrero de 1930, se efectud una Psamblea Pedagdgica de Directores e
Inspectores Benerales de los Institutos Comerciales, pero las mds significativas
ocurrieron en la educacién secundaria y en la educacifn primaria.

Desde mediados de PAgosto a mediados de Septiewbre de 1929, se concentraron en
Santiago los Rectores y Directores de liceos fiscales y voluntariamente jefes de
planteles particulares. Con asistencia permanente y participacién constante del
Ministro, como fue su norma, "a fin de aprender" y ‘"conocer directamente a los
subordinados”, se cumplié un vasto programa que incluyé numercsas conferencias
sobre principios filoséficos, enfoques cientificos bdsicos, cuestiones organizati-
vas y cuestiones metodoldgicas generales y por disciplinas, etc. Las exposiciones
iban seguidas de debates y se obtenian conclusiones. Hicieron de ponentes,
autoridades, catedrdticos universitarios, pedagogos extranjeros y nacionales, etc.
(61).

En los considerandos del decreto que convocaba a esta asamblea, se lee: "Que
las ciencias de la educacidn cuentan con un buen nimero de principics y normas que
son de importancia fundamental para la implantacién y desarrollo de todo sistema
educacional... Que estos principios no son siempre comprendidos o interpretados de
la wisma manera por todos los educadores... Que para llevar a cabo una reforma
provechosa de nuestra ensefianza secundaria y para que la obra de nuestros licecs
persiga objetivos concretos y realmente dtiles, es de primordial importancia que el
profesoradc se ponga de acuerdo sobre los aspectos fundamentales del problema
educacional...Que corresponde, ante todo, a los jefes de planteles de educacidn
secundaria, encargados de unificar todas las actividades educativas teniendo en
cuenta su fin dltimo y sus valores relativos, el deber de uniformar sus doctrinas
pedagbgicas y sus propisitos e iniciativas, de acuerdo con las necesidades ante-
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riosente expresadas...”, etc. (62).

El Ministro miswo, manifestaba en el discurso inaugural de la Asamblea que
“el objetivo principal de estas conferencias es habilitar a los jefes de estableci-
mientos secundarios, llamados por las funciones que les son propias a dirigir y
encauzar el plan de reformas, para que puedan ejercitar de una manera eficaz sus
atribuciones y hacer efectivo, técnica y administrativamente, el control de las
miltiples actividades que son la consecuencia légica de toda innovacidn...” (63).

Es decir, la tarea de perfeccionamiento es interpretada en este caso como
esfuerzo de homogeneizacidn y como habilitacién de los Rectores y Directores para
el ejercicio del control téenico y administrativo.

En Febrero de 1930, en Valparaiso y durante nueve dias, se reunieron en
Asamblea los Directivos Provinciales y los Inspectores Escolares de educacidn
primaria, también con la presencia activa del Ministro Navarrete.

Los objetivos de la Rsamblea eran: "lo. Recoger las experiencias adquiridas
por los Directores Provinciales y el Cuerpo Inspectivo, en el aho escolar de 1929,
de acuerdo con el espiritu de la Reforma Educacional impulsada por el Supresmoc
Bobierno, § 20. Estudiar la resolucidén de los problemas de mayor urgencia que tienen
relacién con el servicio de educacién primaria, sobre bases concretas; y 3o.
Organizar un prograsa definido de iniciativas administrativas y pedagdgicas, para
aplicarlas en el presente aho, conforme a los estudios y experiencias aceptadas”

(64).

Aunque esta Asamblea se inscribid dentro de la politica de perfeccionamiento
y de howogeneizacién de criterios pedagbgicos y adwinistrativos de las autoridades
intermedias, tuvo una especial intencién informativa, consultiva y de evaluacidn
que se explicitard mas adelante.

Otro mecanismo de perfeccionamiento radicd en el envio de profesores chilenos
a estudiar a Europa o a los Estados Unidos. Un decreto del Ministro Ramirez,
citado mds arriba, autorizaba la comisién de un mdximo de 44 docentes de todas las
ramas de la ensefianza. Otra fuente indica que en Marzo de 1929 se comisiond a més
de 100 profesores y que se presupuestd mds de medio millén de pesos para ese efecto
{65). Los inforwes que enviaban estos maestros acerca de las experiencias de nueva
educacibn, representan importante contenido de las publicaciones pedagdgicas de la
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época e, indirectamente, del perfeccionamiento masivo del magisterio.

El material impreso constituyé otro vehiculo de la formacién y perfecciona-
miento de profesores. En la "Revista Educacién® se da cuenta, ademds, de la
formacién de 70 bibliotecas pedaglgicas creadas por la Direccidn de Eduacién
Primaria, para cada una de las circunscripciones escolares departamentales del
pais. Cada biblicteca constaba de 39 volimenes.

La contratacién de pedagogos extranjeros fue otro aporte al perfeccionamiento
docente, ya que algunos de elles recorrieron el pais ofreciendo conferencias;
ademds, participaron en las asambleas pedagdgicas, hicieron docencia en los
institutos formadores y escribieron articulos en las revistas educacionales
chilenas. Las charlas de unc de ellos, Ledén Jeunehowme, se editaron en el pais
(66), como asimismo las de Adolfo Ferriére, aunque este Gltimo no vino a Chile
contratado, sinc como cbservador invitado (67).

La accidn de los expertos extranjeros no se limitéd a la difusién y al
perfeccionamiento. Cada uno de ellos desempené funciones de asesoria o direcciftn
en uno o dos sectores del sistema o en establecimientos determinados. En cierto
modo, contribuyercn también a la evaluacidn de las tareas de la reforma.

Charlotte Anne Keefe, estadcunidense, graduada en la Universidad de Columbia
y colaboradora de Hellen Parkhurst, vino prdcticamente a dirigir la escuela experi-
mental tipo Dalton. Fue sucedida poco mds tarde por su compatricta la Dra. Lucy
Wilson.

El destacado alemdn, Peter Peterson se encargd de dictar clases y de reorga-
nizar el sistema de prdctica docente en el Instituto Pedagégico de la Universidad
de Chile. Tuve destacada participacién en la Asamblea de Rectores de Liceos, en
donde hizo una serie de proposiciones para reencaminar la reforwa educacional
chilena (68).

Otros especialistas alemanes fueron Hubert Strecke y Emil Plankh, este Gltimo
traido a asesorar la fundacidn de escuelas gramjas.  El Dr. Herman Ohms dicté
clases en el Instituto Pedagbgico y dirigid cursos especiales en la Escuela de
Aplicacidn anexa a la Normal "José A. NiFez", de Santiago, sobre la base de las
arientaciones de la Escuela del Trabajo, de Kerschensteiner (63).
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El belga Osvaldo Martin, discipulo de Decroly, vino a asesorar la educacidn
de sordo-mudos. Su compatriota Leén Jeunehomse, también discipulo de Decroly e
Inspector Principal de la Ensehanza en su pais, cumplid uma vasta labor. Dirigid
la Escuela Experimental Urbana, dictdé conferencias a lo largo del pais y participb
también en la Asamblea de Rectores y Directores de educacidn secundaria. Estudid
las medidas de reformas e hizo proposiciones destinadas a perfeccionarla. Pero,
ademds, criticé Acidamente el modelo de reforma segin el DFL. 7500 y a sus impulso-
res, aunque sin nombrarlos derechamente. Algunas de las expresiones emplea-
das fueron: "juego de masacre®. “iconoclastas”, "tedricos de la tabla rasa”,
"espiritus variables que van de sistema en sistema con desprecio cidndido e infantil
de todo lo que se ha hecho antes que ellos”, etc. (70).

La contrarreforsa contd con la ventaja de que el Ministro que la inicid tenia
amplio acceso al manejo de los recursos financieros, Esto explica que el presu-
puesto educacional para 1929 haya sido de 145 millones de pesos, es decir, 10
millones mayor que el de 1928. La educacidn primaria aumentd su asignacidn de B0 a
95 willones de pesos y se decrett un woderado aumento de sueldos para el magisterio
de ese nivel (71). En las paginas anteriores pudo verse cimo se dispuso de fondos
para enviar docentes al exterior, para contratar pedagoges en Europa y América del
Norte, para multiplicar las publicaciones, desarrollar un vasto programa de
perfeccionamiento, crear una estructura administrativa mds compleja, ete.

Sin embargo, la mds ambiciosa politica de apoyo a la reforma consistid en el
plan de construcciones escolares que impulsé el Ministro Ramierez. A pocos dias de
asumir, anuncié la destinacidn de 50 millones de pesos en el Presupuesto Extraordi-
naric para la construccidn de escuelas primarias y ordend a los correspondientes
Jefes de servicio que estudiaran, junto a representantes de uma firma extranje-
ra, un programa de edificaciones que diera rdpida solucidn a este problesa (72).

Con fecha 7 de Diciembre, se comunicaba la intencién de firmar contrato con
"The Foundation Co.”, empresa comstructora norteasericana, para levantar 660
escuelas de diversos tamahos, mds un edificio para el Instituto Pedagbgico. Este
objetivo deberia empezar a cumplirse 10 meses después de la firwa del contrato y se
escalonaria en 3 afos, de manera que en 1933 estuviese cumplido (73). En Enero de
1929 se dié a conocer el plan de construcciones preparado por la Direccién de
Educacidn Primaria, de acuerdo con estudios sobre localizacién de la demanda a lo
largo del pais (74).
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Firmado el contrato y mientras e preparaban los proyectos arquitecténicos,
el Ministro Navarrete cbtuve, del Presidente de la Repiblica, una orden para
conseguir de la ‘“"Foundation Co." wuna replanificacién que permitiese construir
escuelas mds modestas y baratas. El nuevo Ministro estimaba que los edificics
convenidos por su antecescr eran “escuelas palacios, de costos subidos”.

Entretanto, una firma alemana ofrecié construir todas las escuelas necesarias
con un crédito a largo plazo, propuesta que Navarrete puso en conocimiento del
Presidente (75). En definitiva, ninguno de los planes se materializé y el problema
de los lorales escolares continud sin solucidn,

Los canales de comunicacidn que se emplearon en la ejecucién de la contrarre-
forma fueron circulares, libros, folletos y revistas. El Ministerio de Educacién
publicd un volumen que describe y justifica la obra reorganizadora de Pablo Ramirez
{76).  La Direccién Gereral de Educacién Secundaria publicé una voluminosa recopi-
lacién de los discursos, relaciones y acuerdos de la Asamblea Pedagdgica de
Rectores de Liceos (77). Las Direcciones también publicaron folletos con los
respectivos Reglamentos y, en el caso de Primaria, los programas de estudio (78).

La Direccién General de Educacidn Primaria, particularsente, editd una serie
de 25 folletos sobre diversos temas educacionales, entre ellos trabajos de Luzuria-
ga, Ferriére, Washburne y Stearns, Johannes Kiihnel y del profesor alemdn contratado
Herman Ohms. Ocho folletos presentaban informes descriptivos de experiencias de
educacién nueva en Europa o Estados Unidos, preparados por maestros chilenos que se
perfeccionaban en el extranjero, y nueve eran estudios diversos de pedagogos
nacionales,

En vez de dos revistas -una de educacidén primaria y otra de educacién
secundaria como existian a fines de 1928- el Ministerio comenzé a publicar la
“Revista de Educacién", con fecha Diciembre de 1928; en su primera época, este
trganc aparecia mensualmente, hasta el aho 1937,

La prensa de Bantiago, por lo menos y especialwente el diarioc "El Mercurio”,
continud publicando noticias educacionales y reproduciendo textualmente muchos
decretos, algunas circulares, oficios y discursos de las autoridades educacio-
nales.
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Limitaciones en 1a ejecucidn:

No hay testimonio de entorpecimientos en la gestidn del Ministro Ramirez. En
verdad, éste dispuso de apoyo presidencial y de la simpatia de los sectores
moderados y tradicionalistas, gozd de plenos poderes, sin obstruccién parlamenta-
ria, critica periodistica u oposicién sindical. Conté con recursos financieros y
con asesoria técnica calificada. Por lo demds su obra fue fundamentalmente
disciplinaria y de disefic mas que de ejecucidn propiamente tal.

El Ministro Navarrete, por su parte, no da cuenta de especiales dificultades
sino hasta 1930, En su libro revela algunas interferencias provocadas por allega-
dos al Primer Mandatario o por éste mismoj asi, por ejemplo, en forma arbitraria lo
obliga a pedir la renuncia del Director General de Educacién Secundaria, intachable
y capaz funcionario, acusado de ser desafecto 2l gobernante.

Finalmente, en RAgosto de 1930, el Ministro Navarrete presenta su renuncia.
Mas tarde, resumiria asi las dificultades causantes de su dimisifn, que son
expresivas de algunas de las limitaciones que ewpezaba a sufrir la contrarreforma:
i) "de orden econdmico, motivadas por la crisis mundial que ya repercutia en el
pais y ruyos efectos era necesarioc wmoderar"; ii) "de condicitn organica;, para
complacer a los reformadores del aho 28 que querian reimplantar sus wétodosjy iii)
"de orden politico, para atender las influencias ocultas de las personas allegadas
a La Moreda"; iv) "de cardcter personal, para reforzar la autoridad de que estaba
investido™ (79).

Es cierto, que se redujo drdsticamente el presupuesto de educacidn efectivo
para 1330, hecho que afectaria gravemente las futuras acrciones de apoyo a la
reforma. Pero no se han encontrado otras huellas de un presunto retorno de los
reformistas -"comunistas” segin Navarrete- al favor presidencial, salvo imsinuacio-
nes del Primer Mandatario de que seria conveniente volver al esquema administrativo
del DFL. 7500, por ser mds econfmico. El modelo de la contrarreforma se mantuvo en
lo sustancial después de la salida del Ministro Navarrete, no obstante algunas
medidas que lo modificaron en partes secundarias, supresién de algunas escuelas
experimentales, desaparicién de la Superintendencia y creacidn de una sola Direc-
cién Beneral para las diversas ramas de cardcter técnico-profesional, ete.
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5. Evaluacién:

Tal como ocurrid con al reforma de 1920, la contrarreforma no establecid
mecaniswos especificos para su evaluacidn.  Sin ewbargo, el Ministro Navarrete
parece haber intuido la mecesidad de algln procedimiento en este sentido, desde el
momerto en que aclard que se no haria nuevas modificaciones y que esperaria los
resultados de la reforma comcebida por su antecesor.

Para satisfacer su preocupacién por los efectos practicos de la reforwa, el
Ministro Navarrete echd manos de un instrumento que, por lo menos, traeria una
satisfaccidn parcial de esta necesidad: las asambleas pedagégicas.

De todas ellas, la Asamblea de jefes intermedics de la rama primaria tuvo
especial eénfasis evaluativo -al nivel de desarrollo de esa época. Ya hewos citado
los objetivos de 1a Rsmablea, que traslucian un propbsito de auscultacidn de la
realidad. A ello apuntaban también estas palabras del discurso inaugural del
Ministro: "Ha llegado, pues, el momento de amalizar los resultados de 1la obra
iniciada a principics de 1929, cuando el Ministro que habla, al asumir tan elevado
cargo, declard ... que no habria mds reformas y que el ano citado seria de ensayo
porgue sblo la préctica podia establecer la bondad de la reforma educacional”(B0).

Un signo de cardcter evaluativo de esta reunidn puede verse en la presenta-
cibn de un compejo e interesante informe rendido por el Jefe del servicio de
estadistica de la Direccidn bGereral, en el que se analizaba 1a evclucidn reciente
de la matricula, de las tasas de escolaridad, de los recursos financiercs, los
locales escolares y otros indicadores objetivos. Los restartes informes, en
gereral, no tuvieron acento critico sino que mis bien planteaban problemas,
recesidades y alguros caminos de accidn.  Una excepcidn la constituyd un trabajo
del Inspector Gutemberg Lagos, scbre los programas de estudio puestos en vigencia a
comienzos de 1929. Aunque reconocia las ventajas de los nuevos programas en
relacidn con los antiguos, arctaba una serie de defectos identificados en un ako de
observacifn: demasiade sintéticos; requerian una preparacién que el profesorado no
poseiay no estaban regionalizadesj recargades de materias, especialmente en los
primeros anos; algo abstractos, verbalistas y sin actividades(81).

Algunos de los expertos extranjeros -contratades o visitantes- entrepgaron
también sus purtos de vista, que podrian considerarse aportes a una evaluacidn.
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Jeunehomme, por ejemplo, opind que "s1 se guiere sincera y realmente moldear de
nueve la escuela primaria, si se quiere perseguir una reforma que se impone,
resolvamos previamente algunas cuestiones de las cuales todas lac ot

Precisan locales escolares, materiales de ensenanza, es fuerza tersinar con las
clases-rebanos que cuentan 60, 70, 100 y 120 alumnos, proceder a una clasificacién
homogénea de los alumnos... preprar a los maestros para su nueva misién y pagarles
en razfn de los esfuerzos y de la dedicacifn que se exige a ellos"(B82). ODtras
proposiciones del especialista fueron la modificacién del programa de primer grado,
introduciendo los “centros de interés" y el método global de lectura; para los
demds curses, un programa ramificado, salve en lengua manterna que continuard
usando los centros de interés; organizar la ensehanza pre-escolarj conferencias
pedagbgicas semestrales, con experiencias y demostraciones practicas, revistas
pedagbgicas mensuales regionalizadas, etc.

En carta al Presidente IbdRez, Ferriére juzgaba que "el programa actual, en
algunas de sus partes, deja la puerta abierta a los procedimientos de analisis
prematurc y de verificacidn excesiva, cosa que condena la psicologia infantil. La
escuela vieja se transparenta en algunas ocasiones; en otras hay atrevimientos que
rozan la utopia, o declaraciones verbales buenas en si mas desprovistas de aplica-
ciones concretas posibles”.

"En cuanto a la segunda enseRanza, por lo que he podido juzgar, estd todavia
apartada de las innovaciones, aln de las mds prudentes. Es claro que mientras el
examen basado en la recitacidén de memoria ocupe el primer plano, no sera posible
que los profesores puedan sacar provecho de sus talentos personales porgue la
obligacidn de acabar el programa monopoliza su entera atencidn”. (83).

6. Provecciones.

La historiadora Amanda Labarca se refirid casi despectivamente a las reformas
y contrarreformas educativas que tuvieron lugar durante el primwer gobierno de
Carlos lbdhez. Ella escribid su “"Historia de la Ensenanza en Chile", ocho o
diez aRos después(B4). Probablemente fue influida por su postura politica respecto
al cardcter del régimen de Ibinez. Tampoco contd Amanda Labarca con la perspectiva
histérica suficiente para apreciar las proyecciones de los cambios aparentemente
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febriles y sin sentido que tuvieron lugar entre 1927 y 1931,

Como se podrd apreciar en los capitulos siguientes, los enfoques y las
propuesta de cambio que circularon en el primer periodo de lbahez constituyeron
referentes obligados en las tentativas de cambio educacional de las siguientes
tres décadas y, en menor grado, en aros posteriores. Mads alin, gran parte de las
realizaciones concretas del régimen de Ibdhez, scbreviven o han dejado fuerte
huella hasta el presente: es el rcaso de la organizacidn institucional de la
educacibn piblica, que permarecid vigente hasta que ctro general, Augusto Pinochet,
se decidié a destruirla desde comienzos de los afes B0, El Ministerio de Educa-
cidn, una administracién educacional centralizada, regulada, jJerarquizada y
uniformante, un sistema de educacién escolar estructurado en tres subsistemas
(primario, secundario, y técnico-profesional) diferenciados y autosuficientes,
ete., son parte del legado.

Dtro comporente del legado es una visién del cambio educativo, la estrategia
gradualista, basada en la légica cientificista de la experimentacién en escala
reducida antes de generalizar transformaciones. Un tercer elemento es la legitima-
cién de la propuesta de la "nueva pedagogia", activa, funcional, centrada en el
educando y en el wmwétodo, propuesta que es incorporada al discurso oficial sobre
educaribn, aunque no necesariamente a la practica docente cotidiana.

Por otra parte, la experiencia histérica de los ahos veinte deja constituida
una nueva gereracibn de educadores, expertos y politicos de la educacidn, los gue
hiciercn sus primeras armas en los procesos de cambio que se han resefado en los
capitulos anteriores. Contribuyeron a su formacién la practica ideclégica y social
al interior del gremio de maestros, la experiencia de participacién en la reforma
~que alguncs realizaron desde las cdpulas del aparato piablico de educacién- los
cursos de perfeccionamiento y los estudios en el exterior, etc. R esa generacidn
perterecerd gran parte de los lideres y del sector mds calificado de la docencia
chilena para los siguientes treinta afos. A todos ellos, de una u otra marera, la
experiencia de la reforwa y la contrarreforma los marcé. En los préximos capitulos
nos encontraremos con estos protagonistas, constituidos formal o informalmente en
grupos o corrientes como "los funcionalistas”, "los renovados” o la dirigencia de
los gremios magisteriales que se reconstruirdn después de la caida de Ibahez.
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(1)

(2)

(3

(4)

(5

N OTAS

El término "contrarreforma” parece introducido por los antiguos reformistas
de la Asociacién General de Profesores; ver Sindicalismo Funcional", Santia-

, 1936; p. B85. Es usado también por Amanda Labarca en: Historia de la
gseﬁanza en Chile, Santiago, 1939. Su seccién 4, del Capitulo IX, se titula

"Reforma y Contrarreforma".
La Nacidn, Santiago, 11 de Septiembre de 1928; p. 13.
El Mercurio, lo. de Octubre de 1928; p. 9.

El Mercurio, 19 de Octubre de 1928; p. 1; y 24 de Octubre; p. 11.
La Nacidn, 17 de Septiembre de 1928; p. 3.
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6)

(7

(8)

(9)

(10

(11)

(12)

{13)

(14)

{13)

{16)

(17
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Revista de Educacidn Primaria, N. 7; Septiembre de 1928; pp. 388-389.

El Mercurio, 10 de Noviembre de 1328; p. B.

Balas 8., Irma: "Dario E. Balas", en [Instituto Pedagdégico. 1889 -1
Santiago, 1964; p. 170.

Donoso, Ricardo: ilacién de es amentos y Decretos relativos a
los servicios de la ensefianza pdblica, Santiago, 1937; pp. 56-57.

El Mercurio, Bantiago, 13 de Noviembre de 1928; p. 1l.

El Mercurio, 24 de Noviembre de 1528, p. 3.

El Mercurio, 7 de Enero de 1929; p. 7.

El Mercurio, 20 de Octubre de 1928; p. 1; reproduce el texto del Decreto N.
5103, de 19 del mismwo mes.

El Mercurio, 10 de Noviembre de 1928; p. 8.

Ravista de Educacign, N. 3, Santiago, Febrero de 1929; pp. 170-174.

Salas 5., Irsa: op. cit.j pp. 170-171,

Navarrete, Mariano: Los Problemas Educacionales. Editorial Ercilla, Santiago,
1934; p. 43.



(1B)
(19)

(20)

(21)

(22)

(23)

(24)

(25)

(26)

en

Navarrete, Mariano: op. cit.j p. 371.
Navarrete, Mariano: op. cit.; p. 69.

Ver Mensaje Presidencial de 1929, pagina 25; Dficio del Ministro Ramirez al
Director de Educacién Primaria (El Mercuric, 10 de Noviembre de 1928)3
Circular del Ministro Navarrete (en Los Problemas Educacionales, paginas
51-52), ete.

Asamblea Departamental de Santiago de la Sociedad Nacional de Profesores:
fsamblea Pedagégica, Santiago, 1327; p. 32.

Asamblea Departamental ... op. cit.j pp. 37-38.

Vergara, Aquiles, IbdAez, César Criollo, tomo 1I, Santiago, 19313 pp. 5-6.
Donoso, Ricardo: Recopilacién ... ensenanza pdblica, op. cit.j p. 47.
Salas 5. Irma: op. cit.; p. 170.

Por ejemplo, la Jefatura del Departamento Técnico de la Direccitn de Educa-
cién Primaria, cargo clave para promover la innovacidn pedagbgica, fue
ocupada por Martin Bunster, profesor chileno con estudios de psicologia del
aprendizaje y de educacién en las Universidades de California y Columbia y
graduado cowo master en ésta dltima. Ver El Mercurio, 4 de Dctubre de 1928.

Direccidn Beneral de Educacién Secundaria; La Renovacién Pedagdnica y el
Licec"; Santiage, 1930; p. 59%2.
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(29)

(30)

(3D

(32)

(33)

(34)

(35)

(36)

(37)

(38)

(39)

(40)
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Jeunshowme, Ledén: op. cit.; pp. 182-183 y 188.
La Renovacién Pedagdgica... op. cit.; p. 807.
Navarrete, Mariano, op. cit.; pp. 246-247.

El Mercurio, 13 de Noviembre de 1928; p. 1l.
El Mercurig, de Noviembre de IIQEE; p. B.

Ramirez, Pablo: La Nueva Organizacién de los Servicios Educacionales.

Exposicién del Ministerio de Educacién. Santiago, 1929; pp. 3-4.

Ramirez, Pablo: op. cit.; pp. 5-6.
Donoso, Ricardo: Recopilacién ... enseRanza pdblicaj op. cit. pp. 67-68.

Donoso, Ricardo: Recopilacifn ... ensenanza pdblicaj op. cit. pp. 56-57.

Ramirez, Pablo: op. cit.j pp. B8-9.
Ramirez, Pablo: op. cit.; p. 12.
Donoso, Ricardo: "Recopilacién ... ensehanza pdblica; op. cit.j pp. 73-74.

Donoso, Ricardo: "Recopilacién ... ensehanza pdblica; op. cit.; p. B8.
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(47)
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Donoso, Ricardo: "Recopilacién ... ensehanza pdblicaj op. cit. p. 73.
Donoso, Ricardo: "Recopilacién ... ensefianza pdblicaj op. cit.; pp. 68-69.

Navarrete, Marianoj op. cit.; pp. 372-373.

Articulos So, y bo. del Reglamento General de Liceos) ver: Donoso, Ricardo:
"Recopilacién ... ensehanza piblicaj op. cit.j p. 348.

Navarrete, Mariano: op. cit.; pp. 71-81.

Navarrete, Mariano: op. cit.j p. 71

Ministerio de Educacidén, Direccién Bereral de Educacién Primariaj Reglamento
Bereral de las Escuelas Primarias, Santiago, 1929; y Donoso, Ricardo:

"Recopilacién ... enseRanza pdblica; op. cit.; pp. S4e-556.

Ramirez, Pablo: op. cit.; pp. 4-5.

Donoso, Ricardo: "Recopilacién ,.. ensefianza pdblicaj op. cit.j p. 335

Donoso, Ricardo: "Reco £ ] DS Df
los servicios de Mﬂ!l !gm;gg s Mim 1937; PP. 34-35.

Donoso, Ricardo: "Recopilacién ... enseManza pdblica; op. cit.j pp. 677-680.

El Mercuric, 10 de Noviewbre de 1928; p. 8.
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{57

(58)

(60)

(61)

(62)

{63)
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(65)
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Ver Decreto No, 190, de 29 de Enero de 1928, en Donoso, Ricardo: " ila-
cidn ... ensefanza piblicaj op. cit.j p. 539.

El Mercurio, 1B de Diciewbre de 1928; p. 11.

El Mercurio, 4 de Diciembre de 1928; p. 1l.

Navarrete, Mariano: op. cit.; p. 137.

Ferriére, Adolfo: La Educacién Nueva en Chile. 1988-1930, Madrid, 1932; pp.

15-16.

Navarrete, Mariano: op. cit.; p. 294.

El Mercurio, meses de Diciembre de 1928 y Enero de 1929,
Navarrete, Mariano: op. cit.: p. 137.

Navarrete, Marino: op. cit.} pp. 140-141,

Navarrate, Mariano: op. city pp. 228-229.

Direccidn Beneral de Educacién Secundaria: La Renovacién Pedagdgica vy el
Liceo; p. 26.

Direcridn Benaral d2 Educacién Primaria: Asasblea Macional de Directores
Provincialos e Inspectores Escolares"; Santiago, 19305 p. 13
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(67)

(68)

(69}

(70)

(71)

(12)

(73)

(74)

(75

Dario E. Salas, en informe rendido ante la Conferencia de Elsirore (Dinamar-

ca) de la Liga por 1a Educacién Nueva, extractado en La Nueva Ere, Revista
de la Ascciacidn de la Nueva Educacién, Valparaiso, Septiesbre-Dicizebre de

1929; p. 395,

Jeunehomme, Ledn: Mis Conferencias Pedandnicas en Chile, Samtiago, 1930.

Ferriére, Adolfo: Conferencias Dictadas al Profesorad ntisge, Bantiago,
1930, :

Direccién BGeneral de Educacién Secundaria: La_ Renovacidn Pedagépice y el

Liceo; pp. 263-320.

Las experiencias llevadas a cabe por el Dr. Ohws, fueron descritas por los
profesores de la Escuela finexa en un folleto titulado Experiencias de Escuela
Activa, Santiago, 1931; ver pp. 149-169.

Jeunehoame, Leén: op. cit.

Ver resefa oficial de 1la labor del Ministerio de Educacién publicada en El
Mercuric, 7 de Emero de 1929; p. 7.

El Mercurio, 3! de Octubre de 1928; p. 10.
El Mercurio, 7 de Diciembre de 1928; p. 15.

El Hercurio, 19 de Enero de 1929; p. 3.
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Navarrete, Marianc: op. cit.; pp. 156-157.

Direccibn Gereral de Educacién Secundaira: La Renovacidn Pedagdgica vy el
Liceo, Santiago, 1930; p. 856.

Direccion General de Educacidn Securdaria: Reglamento Bereral de Liceos,
Santiago, 1929; Direccidn Gereral de Educacién Primariaj Reglamento General

de las Escuelas Primarias; Sant:go, 1929; y Programas de Educac:ﬁn Primaria;
Santiago, 1929.

Navarrete, Mariamo: op. cit.y p. 353,

Direccién Gereral de Educacién Primaria: Asawblea Nacional...; p. 24.

Direccidn Beneral de Educacién Primaria: PAsamblea nacional...j pp. 76-77.

Jeunehomme, Ledn: op. cit.j pp. 205-206.

Ferrigre, Adclfo: op. cit.j pp. 233-234.

La obra fue publicada en 1939,



CAPITULD IV

LAS PROPUESTRS SOBRE
EL. TRABAJO DOCENTE

En este capitulo se rescatardn, desde las descripciones histéricas presenta-

das, las concepciones y propuestas sobre el trabajo docente y las correspondientes
practicas a que dieron lugar, todo ello, en el cuadro de la obra de la Asociacién
General de Profesores y su culminacién en la reforma de 1927-1928, y de la contra-
rreforma educativa de 1928-1930, sugerida por una tendencia de pedagogos moderados
e insertos en altas posiciones al interior del aparato educacional del estado.

1. fsociaci fi el tr
Como ya se senalé en el Capitulo 1, la Asociacién Beneral de Profesores nacid
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como respuesta colectiva de los maestreos primarios ante situaciones de injusticia y
deterioro en sus cordiciones de emplec. En los hechos -aurngue no en derecho- la
Asociacitn se organizé y se comportd cowo un sindicato.

En los estatutos de la Ascciacitn se estipulaba que "el fin de la institucién
es alcanzar la felicidad individual y colectiva de sus asociados, precurando
mantener siempre la dignidad y los derechos humanos. Para el logro de este fin
trabajard para obtener la satisfaccidn de todas las necesidades y aspiraciones de
sus asociados y de la colectividad por medio de la evolucién y de la reforma”.

En el mismo texto se enunciaban los siguientes objetivos:

"a) Elevar y defender la dignidad del Magisterio;

b) Proteger moral y waterialmente a sus asociados;

c)  Propender al mejoramiento social, profesional y eccribmico del profescra-
doj y

d) Trabajar por la dictacién de una ley de segurc de vida y previsifn
social en bereficio del magisteric”. (1)

R fin de que el naciente gremio. docente pudiera poseer patrimonio, era
necesario constituirlo legalmente. Los estatutos lo configuran come una Asociacidn
y no como un sindicato, dnica forma que permitia la existencia juridica de la
entidad, dado que en la época no se reconocia el dereche a la sindicalizacién. Esto
explica que en los estatutos no se explicitara la identidad sindical de la RAsocia-
cidn ni se enfatizaran objetivos reivindicativos.

Sin embargo, ya en la Convencidn constituyente de 1a Asociacifn se incluyercn
como principales acuerdos la peticidn de una remuneracién econbmica de acuerdo con
las necesidades del personal y con el esfuerzo que desarrolla; el estudic de
proyectos sobre el seguro de vidaj gratificacidn extraordinaria de 40% sobre las
remuneraciones para los profesores de Valparaiso y Atacama; protestar por la no
elaboracién de un escalafén, etc. (2)

Durante 1923, el principal esfuerzo de la Rsociacién fue puesto en el
problesa de la "reclasificacién®, que tenia evidentes implicaciones salariales. A
ello se sumd la lucha por aumentos de remuneraciones, por obtener un seguro de vida
coso derecho colectivo y por el establecimiento de un sistewa de previsién social.
Estas dltimas y otras reivindicaciones persistieron en los ahos siguientes. Fue en
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torno a estos objetivos, tipicamente sindicales, que 1a Asociacién logrd creciente
representatividad.

El fortalecimiento de la Asociacién como sindicato de hecho, demuestra que
entre los profesores primarios crecia lo que podria denowirarse una conciencia
sindical, tras la cual habria una idemtificacidén de los docentes como trabajadores.

Asi, en la Convencidn celebrada en Concepcitn, en Enero de 1924, y en el
marco de un debate sobre la participacin en partidos politicos, se aprobd el
siguiente voto:

"Considerando:

Bue los individuos se agrupan en virtud de un impulso de defensa vital
alrededor de sus necesidades cowunes y de sus iguales intereses gremiales;
Bue los partidos politicos son agrupaciones humanas de intereses heteropéneos
y contrapuestos en abierta pugna con las organizaciones gremiales;

Gue la emancipacidén integral de los trabajadores manuales e intelectuales
debe ser obra de ellos wiswosy

La Convencidn acuerda:

Recomendar a las agrupaciones el estudio de! retiro, de los profesores, de
los partidos politicos, de tal modo que la préxima Convencién General pueda
pronunciarse definitivasente sobre el tema;

Encauzar la totalidad de sus energias en el robusteciwiento de su organiza-
cifn gremialj

Cultivar la solidaridad con el resto de las organizaciones gremiales, de
trabajadores manuales e intelectuales del mundo entero;

Preocuparse intensamente del perfeccionamiento fisico, moral e intelectual de
su gremio y del de sus hermanos asalariados®. (3)

Durante los afics 1924 a 1927, la Asociacidn Beneral de Profesores actud
conforme a una estrategia de solidaridad sindical y de identificacién con el resto
del mundo laboral. Aunque no se afilid a ninguna de las federaciones sindicales de
la época, actud en conjunto con ellas en numerosas acciones comunes y participd en
organizaciones de coordinacién laboral en provincias y localidades (4)

Sin embargo, 1la identificacién de los docentes como trabajadores -y de la
Asociacién como sindicato- tuvo una especificacidn, que se observa en el texto
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recien senalado: se trata de trabajadores "intelectuales", que no se confunden con
los trabajadores "manuales". Esta especificacidn representa un puente que facilita
el desarrollo de la identidad "profesional® del magisterio, comc se demostrard mds
adelante.

Otra definicién del trabajo docente que estd en el origen de la Asociacién y
en su practica permanente es la condicién "funcionaria®. Se trata de trabajadores
con una particularidad. Su empleador es el Estade, un peculiar tipo de empleador,
que coloca a estos trabajadores en la particular posicidn de servidores piblices,
en una estructura laboral muy jerarquizada y regulada.

En los hechos, la principal motivacién constituyente de la Asociacién Bereral
de Profesores fue el rechazo a una "clasificacién” de los funcionarios docentes de
la educacién primaria que, a ojos de éstos, burlaba el espiritude laley (la de
Educacién Primaria Obligatoria, que ordend una reestructuracidn del escalafén
docente a fin de mejorar sus condiciones profesionales y de empleo) y perjudicaba
en vez de favorecer a los maestros.

La lucha por una "reclasificacién" templdé a 1a naciente Asociacién y la hizo
masiva. Pero, en su practica social la Rsociacibn abordé otros problemas propios de
la identidad funcionaria. El principal fue el del manejo politico -partidista de la
funcién docente. La Asociacidén se hizo eco de las quejas de los maestros respecto
de la corruptela partidista en las decisiones sobre ingreso al servicio, ascenso,
traslados, etc. En la etapa final, de agonia, del parlawentarismo, los partidos de
la época disputaban vivamente el control de la adwinistracidn pblica, cuyos
servidores eran "clientela” politico-electoral muy apetecida.

El rechazo a l1a intromisién partidista en la instruccifn pdblica parece
revelar en los maestro una doble concepcidn de dignidad y de creciente auto-respeto
a sus derechos, y de imparcialidad, neutralidad o cardcter piblico de la funcidn
docente, la cual no puede estar al servicio de facciones partidistas sino del
interés colective.

El repudio al "clientelismo” llevd a los maestros de 1a Asociacidn a acordar,
en definitiva, la incompatibilidad entre la pertenencia a esta entidad y la
militancia en partidos politicos. Esta postura tan extrewa pudo explicarse por
el fuerte desprestigio que afectaba entonces a los partidos parlamwentario, También,
por la inspiracidn anarco-sindicalista que experimentaron los jdvenes dirigentes de



la Asociacién, la mayor parte de los cuales habia recibido este influjo en su paso
por la Universidad de Chile y la consiguiente participacién en la libertaria
Federacién de Estudiantes de Chile.

Sin embargo, y paradojamente, la influencia amarco-libertaria puede encon-
trarse en el antiautoritarismo de los jdvenes profesores, en su antimilitarismo,
pacifismo e internacionalismo (mds bien latinocamericanismo) y no en su postura
ante el Estado. En efecto, 1a Rsociacién de Profesores sostiene, como generaciones
anteriores de docentes, que la educacidn debe ser una funcifn de Estado. Ello
implica que no cowparten las posturas anti-estatistas de los amarco-libertarios
(5). El "estatismc” de los miesbros de la Asociacifn pudiera explicarse como efecto
de su pertenencia a una arraigada cultura "funcionaria® de los waestros de la

ensenanza plblica.

El reconocimiento de una identidad funcionaria en los miembros de la Asocia-
cién de Profesores, no obstante, estuvo alejado de una distorsién "burocratica®. La
Rsociacién fue critica del centralismo, de la uniformidad, de la incompetencia y de
la rutina en el ejercicio de la funcién, Tawbién fue critica de la jerarquizacién
autoritaria del servicio docente (B6) y partidaria de la autonomwia de la funcidn
docente y de su organizacién con criterio técnico al interior del aparato de
Estado. De manera que su interpretacidn no burocrdtica, critica y creativa de la
condicién "funcionaria®, es otro puente que facilité el desarrollo de la propuesta
"profesional® de la Asociacidn General de Profesores.

En otros términos, aunque en el profesorado era fuerte la identificacién
funcionaria y se desarrolld también la conciencia laboral-sindical, ambas no fueron
obsticulo para el surgimiento de una identificacién profesional y la consiguiente
elaboracién de un proyecto de reorganizacifn del trabajo docente conforme a los
pardmetros de una profesidn.

Por el contrario, los principios criticos, libertarios y autondmicos de la
dirigencia de la Asociacién Beneral de Profesores y la praxis contestaria que ésta
desarrolld entre 1923-1927, contribuyeron a facilitar el surgimiento de la propues-
ta de profesionalizacién docente, tanto en términos conceptuales como operativoes.
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2. La Opcidn Profesional

Ya en los textos constituyentes de 1la Asociacidn General de Profesores se
observa la presencia de indicaciones profesionalizantes. En lo que podriames
denominar "la plataforma de lucha" de la primera convercién del gremio, se encuen-
tran otros elementos que apuntan en el mismo sentido: “"reemplazo de los exadweres
por cursos de perfeccionamiento" (como requisito en la carrera docente); "represen-
tacién del profesorado en el Consejo de Educacién Primaria y en las Juntas Comura-
les de Educacién"; "reformas de la ensenanza"; "propender el intercambic profesio-
nal con los demds paises americanos"; "reemplazo de los actuales textos de estu-
dios", etc. (7)

En un temprano articulo editorial de Nuevos Rumbos (6rgano de la Asociacién),
se hace una critica de la Ley No.3.654, de Educacién Primaria obligatoria, que es
expresivo de una conciencia profesional quizds todavia difusa. Se protesta por la
no participacidn de los maestros en su elaboracién. Se le imputa un cardcter de
"cddigo”, excesivamente detallado, frente a lo cual se demanda la dictacifn de una
Ley fundamental que deje la reglamentacién en manos de los organismos técnicos que,
por su parte, no entraban la autonomia de los docentes. 5e plantea especificamente
que sean los maestros y no los politicos quienes dirijan la ensefanza, etc. (8) En
la misma direccién apunta el voto de la convencidn de Concepcidn, ya citado, cuando
acuerda "preocuparse intensamente del perfeccionamiento fisico, moral e intelectual
de su propio gremio..."

La responsabilidad profesional sobre el propio campo es ejercida por la
Asociacién Bereral de Profesores cuando, ya desde 1924 inicia sus demandas por
reforma educacional. Como ya se indicé en los Capitulos I y Il, 1la critica al
atropello a su condicién funcionaria llevé a los asociados a criticar la organiza-
citn administrativa de su propio servicio y a proponer su reforma; primero, en los
aspectos institucionales y administratives, mds tarde en los propiamente pedagégi-
cos. Paralelamente, evolucionan desde 1a preocupacidn por 1la evolucitn primaria, a
la preocupacidn por las restantes ramas y a la demanda de una reforma integral en
el sistema educativo nacional.

Asociado a lo anterior estuvo la incorporacién de grupos de profesores

secundarios y de la ensefanza profesional y de algunos profesores universitarios a
la fAsociacién Beneral de Profesores.
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Amanda Labarca escribid: "ya no se espera que las reformas nazcan hechas y
completas de las manos de los ejecutivos. Son los propios maestros los que discuten
sus problemas, los agitany los valorizan. Es verdad que no hallan respuesta
inmediata sobre todo en las clases directoras de la repiblica, que les principian a
mirar con recelo. Antes, al maestro, sobre todo al primario, no se le daba impor-
tancia, Era poco mds o menos lo que el antiguo pedagogo griego, un peldafo entre el
sirviente y el burocrata. Su importancia era negligible. Rhora es una entidad a la
que hay que oir, por lo menos"(9). Es que ya no se conforma con su condicidn
asalariada ni quiere derivar en un burocrdta. Su aspiracién es ser reconocido como
un profesional, aunque no necesariameente se use esa denominacitn.

En los acuerdos de las sucesivas Convenciones y a través del periddico
"Nuevos Rumbos”, se puede seguir la evolucidn de la demanda por reformas educacio-
nales, la cual culmina en 1926 con la elaboracidn del Plan de Reconstruccidn
Integral de la Educacidn.

Sin embargo, la vocacién reformista de la Rsociacién -que la define ya como
un gremio profesional- no es puramente discursiva. BSus planteamientos fueron
llevados al pais. Los dirigentes nacionales y locales de la Rsociacidn recorrieron
incansablemente la geografia nacional explicando los fundamentos de su plan de
reforsas y pidiendo el apoyo de los distintos sectores de la Sociedad, hasta
conseguirlo. Hacia fines de 1926, la sociedad chilena estd plenamente sensibilizada
hacia la necesidad de transformar la educacién. En 1927, el Estado se hard eco de
esta dewanda, como se expuso en el Capitulo II.

Pero la Asociacién General de Profesores va mds alld. No se limita a presio-
nar al Estado, directamente 0 a través de la opinién pdblica. Asume la tarea de

elaborar su propia propuesta. Mds adn, se prepara para poder aplicarla.

La permanente y viva discusidn educacional al interior de la Psociacitn y de
cara al pais, es en si wisma, un proceso no formal de capacitacién colectiva. No
obstante, la Asociacién va adn mds lejos. Promueve el perfeccionamiento grupal e
individual de sus wiembros. Entiende que no basta tener clara uma propuesta de
politica educacional. Es necesaria también una wmodificacién del rol docente, que
haga posible la adopcién de modalidades pedagdgicas alternativas. La reforma del
sistema (legislacidn, organizacidén, administracién) era sélo un paso. Creaba
condiciones. Pero el verdadero "asalto a la tradicién"(10), se desplegaria en la
escuela y en el aula. Para ello deberia prepararse cada grupo de base, cada

191



miembro de la Asociacidn.

Un diario conservador editorializaba en los siguientes términcs:

"El esfuerzo del magisterio primario al organizar este plan ha sido grande y
merece aplausos. Mientras gremios que parecen mds aptos para una accidn
reformatriz vegetan en la abulia colectiva... los maestros cuyo plan de vida
es oscuro y a los cuales se les habia supuesto una indiferencia y una
incapacidad excepcionales, salen de sus escuelas llenas de recesidades, se
reunen repetidas veces, discuten a la luz del sol, controlan las distintas
realidades, escriben los defectos de sus colegios, y lo que es mds dificil
todavia, se ponen de acuerdo y publican un plan de reforma educacional gue
deberd temer en cuenta y muy -serio quien quiera intente meter mano en ese
museo de antiguedades que es la legislacidn escolar..."(11).

Un contempordnec dejaria el siguiente testimonio de la vocacién de autoper-
feccionamiento:

"Yo los he visto en esos cendculos, empehados en encender una luz en las
catacumbas educacionales”.

"Se cuentan por cientos los profesores que ponen uncidn en su hablar, porque
se sienten tocados por el ideal, Casados, con cuatrecientos, con setecientos
pesos, compran libros nuevos -buenos, medianos y malos- y los devoran con
dentelladas de hambrientos. Hurgan en sus cerebros wil novedades, en confu-
sién del grano con la paja, lo sereno con lo loco, lo dxico con lo epidérmi-
co. Y leen, y leen...."

"Férmanse los grupos pequefos de tres, de seis, de diez, que leen, hablan,
discuten y proponen, hacen con celo de apostoles. Tienen sus siete horas de
clases bien llenas, cuerpos rendidos y espiritus fatigados. Pero atn asi,
hablan horas para esos cendculos, en los cuales se va haciendo la luz poco a
poco, duramente, afortunadamente.”

"... #5 la labor de un gremio que sabe disciplinarse a si mismo con el
cilicio del estudio, ganosos todos de poder llenar los vacios educacionales
que se notan en una deficientisima educacidn nacional”(12).

En este dltimo texto, hay una referencia a una iniciativa de la RAsociacidn
Bereral de Profesores que, fuera de su organizacién de base que es la Agrupacidr
Departamental, promueve la organizacién de circulos de estudios, por escuelas o por
localidades, para encauzar el wovimiento de autoperfeccicnamiento grupal de los
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maestros.

Pero este wovimiento intelectual tieme un contenido y una orientacién: el
desafio consiste en asimilar el wds moderno saber pedagdpgico, las doctrinas y
experiencias de la "Nueva Pedagogia® de cardcter activo, vital, funcional y
paidocéntrica. Se trata de conocer las propuestas de renovacidn formuladas en los
paises adelantados. Mds ain, de estudiar e incorporar el desarrollo de las ciencias
auxiliares de la pedagogia; especificamente, de la sicologia, la sociclogia y la
biologia. (13)

En otros términos, el esfuerzo de profesionalizacién, se organizaba en
funcién del dominic de un saber especifico y de nivel superior. En el Capitulo II,
seccidn Fundamentos de Naturaleza Educacional, se encontrardn detalles al respecto.

Por otra parte, podria encontrarse en la naturaleza libertaria, activay
critica del movimiento de "escuela nueva"™ uma explicacién adicional para la
vocacion autondmica de la propuesta del gremio de maestros. En el propic Plan de
Reconstruccién Educacional, se lee que "la escuela activa no wecaniza procedimien-
tos a seguir® y por el contrario, "débese, en priver término pulsar nuestra
idiosincrasia y aplicar nuestro espiritu vivo de las reformas. Precisase estar
poseidos de dnimo y capacidad de creacidn para tomar entre manos una cosa viva y
dindmica como es la nueva doctrina de la educacién” (14).

En la Revista de Educacidn Primaria, cuando su direccién estuvo en manos de
los dirigentes de la Rsociacidn, se editorializéd en términos que también implicaban
una actitud profesional autonbmica:

"Existen en la educacifn nueva, principios universales para todas las latitu-
des y para todas las razas.. perseguir la verdad, no en teoria solamente,
sino en la prdctica y oponer la ciencia del buen sentido, al conformismo
pedagbgico. La educacidn nueva no es método ni una doctrina... y hace una
guerra continua a la aplicacién indiscreta y terminante de un método igual”
"Esto quiere decir que los maestros chilenos no deben aceptar el tipo rigido
de un método sin haber estudiado al niflo nuestro y al ambiente nuestro.
Acordémonos de aquella famosa reforma alemana de las postrimerias del siglo
pasado que quiso implantar en Chile una pedagogia forastera por su forma y su
fondo... lo que nos indica la honda necesidad de... aprestar nuestras fuerzas
propiamente originales para la creacién autéctona” (15)
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El rechazo a la mecanizacién y uniformidad del método y el recurso a la
creatividad no es sélo resultante de una conciencia de la preculiaridad nacional.
Es también parte fundamental de una auténtica postura profesional. Se trata de
esplear el comocimiento cientifico para diagnosticar la singularidad del acto
educativo y encontrar creativa y wigim]ﬁnta l1a respuesta apropiada.

En el Plan de Reconstruccidén, como ya se senald en el Capitulo I (seccidn
dedicada a la fsociacién General de Profesores), el gremio de waestros postuld
otras desandas que contribuyen a configurar una definicién profesional del trabajo
docente.

En el citado documento se levanta el principio de la autonomia de la funcidn
educativa y como corolario, se demanda que la direccién y administracién del
servicio educacional debe entregarse a los que el plan denomina "los técnicos", es
decir, los docentes. En el contexto deben entenderse la expresién "técnicos" como
sininimo de "profesionales”. Pero esta direccifn y adwinistracidn se entiende como
corporativa. Es el conjunto del gremio de los "técnicos" docentes quien debe asumir
las responsabilidad de la funcitn a través de representantes electos.

En efecto, en el plan se esquematiza una nueva organizacién del servicio
educativo. Se estipula que el poder normativo debe radicar en congresos o conven
ciones por ramas y por regiones. La ejecucidn cotidiana debia estar en manos
de una complicada estructura de consejos, en los que la representacién del profeso-
rado siempre seria mayoritaria respecto de los otros sectores. (16)

Finalmente, en el mismo documento se plantea una formacidn superior de los
profesionales de la educacifn, con una fuerte base cientifica. Dicha forwacidn ha
de terer una base pedagdgica comin sobre la cual debe operar la especializacidn por
ramas y por disciplinas.

3. El Trabajo Docente en la Reforma de 1928.

Como se describia en el Capitulo II, en 1927 y después de la intensa campaha
de concientizacidn y de movilizacidn social en favor de una reforma integral de la
educacidn, el gobierno del General Carlos Ibahez recogié el guante y aceptd
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discutir con los dirigentes de la RAsocciacién Beneral de Profesores su proyecto de
"Reconstruccidn Integral de la Educacién®. De alguna manera se produjo coincidencia
entre 1a propuesta de reforma de los maestros y los propésitos modernizadores del
régiven de Ibakez. El resultado fue la dictacién del D.F.L. No.7.500, del 10 de
Diciembre de 1927, y su fugaz aplicacién durante 1928.

A continuacién, se rastreardn en el DFL 7.500 y en la legislacién complemen-
taria las disposiciones relativas a la organizacién y caracteristicas del trabajo
docente. Se comentardn también los limitados efectos précticos que la propuesta
pudo alcanzar en los cortos meses de su megociacién.

Se observard que la fuerza y nitidez de la postura profesionalizante de la
Asociacidn fue limitada al traducirse en legislacidn estatal;, maxime cuando ésta
era dictads por un Bobiernc auteritario. Sin embargo, en lo grueso, la propuesta de
la reforma del 28 sobre la funcién docente tiene claramente una definicién profe-
sional, compatibilizada con la condicién funcionaria que ésta asume en un servicio
piblico.

El articulo 20. de l1a Ley de Reforma establece que "el Ministerio cuidard que
los propésitos de autonomia que este Decreto Orgdnico establece mo sean desviados
por ninguna fuerza o tendencia exiraha, por cuanto la educacifn como toda funcidn
al servicio colectivo tiene normas y finzlidades propias”". Aungue esta disposicidn
se refiere a la educacidn mds que al ejercicio docente propiamente tal, es obvio
que agui se echan bases de la autonomwia de éste. Esa voluntad de autonomia se
expresd mas directamente cuando los lideres de la Asociaciém, convertidos en
autoridades del servicio de educacidn primaria, se encuentran con un nueve programa
de estudios, recién aprobado por las auloridades anteriores. No obstanle, sus
reparos lo entregan al uso del magisterio, "en cardcter de ewergencia® y orientan a
sus colegas en los términos siguientes, que denotan una apelacién a la autonoria
profesionals

®..s. Bl programa escolar resultara dictil a la continuas correcciones que le
hard el maestro, quien recupera en esta forma su libertad para desarrollar
sus inciativas y de creacidn, perfecciondndelo con las sugerencias que pueda
despertarle una observacién o un experimento. No se vea en estos programas de
esergencias, indices estereotipados de materias, sino medios auxiliares o
lineas de conductas muy generales; el wmaestro podrd serles infiel, para
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enriquecerlos o modificarlos constantemente, en vista de las necesidades y
actitudes de los nifos y con el objeto de lograr mejorar resultados educati-
vos". {17)

La voluntad de autonomia se complesentaba con el propisito de responsabili-
zarse colectivamente del campo profesional, es decir, de la educacidn. El articulo
6 del DFL 7.500 estipulaba que "la educacién serd dada por profesionales que se
considerardn actuantes en un mismo proceso y serd organizada coso una sola unidad
funcional...” (el subrayado es mio, INP). Bajo la superior tutela politica del
Ministerio y del Bobierno (como lo prescribia la Constitucién), la adwinistracién
del sistema y su orientacién técnica era entregada a un cuerpo colegiado, la
Superintendencia de Educacidén en el cual eran mayoria los educadores; lo propio
ocurria en el nivel provincial, con los Consejos Provinciales de Educacién. Asi, en
el Articulo 36 se prescribian que dichos consejos estarian formados por "técnicos
en materia docente®, ademds de representante de las actividades econdmicas y un
médico, haciendo mayoria dichos "técnicos”.

Atn mds, el Articulo 40 expresaba que "con el objeto de vincular cada vez mds
el magisterio a su profesidn y de cuidar el cardcter técnico de la ensehanza, los
cargos directivos se confiardn a funcionarios indicados por los propios sostene-
dores de la funcién, en conformidad al Reglamento y a wmedida que se forwe en el
magisterio una nueva conciencia profesional” (el subrayado es mio INP). Ademds de
las dos referencias al cardcter profesional de la docencia, se expresa aqui de
manera un poco eliptica, el principio de la electividad de los cargos directivos de
la ensehanza, por parte, de los educadores mismos -a quienes se identifica como los
“sostenedores de la funcién". Se trata de una combinacién de un principio de
democratizacidn con un principio corporativo de dominio de la funcién por parte
del colectivo profesional. La forma obscura en que estdn expresadas estas posturas
puede deberse a una conciliacién con el cardcter burocrdtico y jerarquizado del
aparato estatal en el que se insertaba el servicio educacional, reforzado por el
cardcter autoritario del régimen de Ibahez.

Una distinta organizacidn del trabajo docente en la escuela se prefigura en
la ley de reforma cuando se define la organizacién de la escuela como “familiar®
(articulo 9) y cuando el articulo 10 estipula que "... toda escuela serd considera-
da y organizada como una comunidad orgdnica de vida y de trabajo en la cual colabo-
ran maestros, padres y alumnos".
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8in embargo, fue en la breve prictica de la reforma que se avanzd hacia una
distinta wmodalidad altermativa de orgamizacidn del trabajo docente cuando las
autoridades reformistas y los dirigentes de la Asociacidn promovieron con vigor
13 organizacidn de los circulos de estudios en cada escuelaj convirtiendo en tales
a les tradicionales consejos de profesores. Esto significaba una premisa bdsica
para asuwsir colectiva y rooperativamente el diagndstico y la planificacién del
trabajo escolar y para romper el histérico aislamiento del docente en su rol de
tal.

La formacién y el perfeccionamiento de educaderes también son permeados por
la voluntad de profesionalizacién. En el marco del DFL 7.500, el Reglamento General
de Educacién Primaria, dictado en Febrero de 1928 establecid, en sus articulos 89 y
91, que el personal docente de ésta se prepararia en las Escuelas de Pedagoegia a
las cuales se ingresaria después del término de los estudios secundarios. Es decir,
se afirmaba el cardcter superior de la formacidn de maestros. RAdicionalwente, y en
el marco de una audaz propuesta de conversidn de la Universidad profesionalizante
en Universidad Académica, 1a formarvién de profesores secundarios se haria en
Institutos Pedagbgicos a los que se ingresaria después de un ciclo de formacidn
académica de tres ahos en Institutos de Ciencias Bioldgicas, Matemiticas, Soriales,
elc. de 1a nueva Universidad.

Tal como se narrd en el Capitule II, 1a remodelacién de 1a formacidn mapiste-
rial fue iniciada en los hechos. Las Escuelas Normales fueron reestructuradas para
mejorar su calidad y para facilitar la elevacidn progresiva del nivel de sus
estudios, hasta que en un futuro préximo se convirtieran en instancias post-secun-
darias. En definitiva, ello no ocurrid hasta 1967. Algo similar ocurrié con la
transitoria reforma universitaria, No obstante, la voluntad de superacién de los
niveles de formacién magisterial fue claramente explicitada e iniciada la corres-
pordiente operacionalizacidn.

En cuanto al perfeccionamiento, mds que disposiciones para masificar los
tradicionales "curses®, se observa en el DFL.7500 una nueva concepcidn, consonante
con la priactica de la Asociacidén, de estudios colectivos para el cambio educacio-
nal. En efecto, se encarga a la Superintendencia (art.30) “fomentar el intercambio
de profesores, obras y publicaciones y mantener relaciones constantes con los
servicios educacionales de otros paisesj y “"promover la celebracién periddica de
convenciones o congresos generales o regionales de todas o cada una de las ramas de
la ensenanza; "y a los Consejos Provinciales de Educacién se les responsabiliza
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para {art.37) “autorizar a los maestros mds idéneos para experimsentar y poner en
practica nuevos métodos o regimenes de trabajo en sus establecimientos; o "sehalar
temas de investigacién dentro del personal de la provincia, que sirvan para ayudar
al Consejo en sus orientaciones..."j como asimismo, "arbitrar y recabar todos los
medios que tiendan al perfeccionamiento del personal®™

En otros términos, se prefigura también en estas disposiciones una concepcién
de perfeccionamiento que tieme como principio pedagfgico la investigacién y
experimentacién por parte de los propios maestros, y cowo propésito d¢ltimo la
transformacidn de la ensefanza, para lo cual el perfeccionamiento de cada docente
es un medio. En suma, se configura en el DFL. 7500 una concepcidn auténtica
profesional y no una visién estrechamente técnica del perfeccionamiento.

¥a se indicd como la multiplicacién de los circulos de estudios intentaba
traducir on los hechos la doble voluntad de perfeccionamiento grupal e individual y
de participacién creadora de cada maestro en la tarea de transformar sus propias
practicas tradicionales en el sentido de la Escuela Nueva.

Un manifiesto de la Junta Ejecutiva de la Rsociacién Beneral de Profesores
lanzada en el verano de 1928, queria movilizar el magisterio en lo pedagdgico:

".«s y ahora que nuestro ideal cowienza a ser alcanzado es menester que
meditemos algunos instantes para unificar nuestras posiciones y lanzarnos a
la accidn confiados en que nuestro entusiasmo labrarda el terreno donde
debemos desarrollar nuestra labor”

"Ha sonado, dicen los lideres de la Asociacién una hora de prueba que nos
exigird el mdximo de nuestros esfuerzos si queremos llevar a la practica los
postulados que eran la razén de ser de nuestras campanas... ahora los
maestros han recuperado su funcién, lo que exige una dedicacién afanosa y
delicada”

La primera etapa de la reforwa segdn el manifiesto, consiste en "la transfor-
macidn de la conciencia del magisterio”... "es preciso que llenewos el vacid que ha
dejado nuestra cultura el paso por las antiguas Escuelas Normales, con un acracen-
tamiento sistewdtico de modernos conocimientos...”

En consecuencia, la Asociacién invité a suspender las vacaciones de los
maestros, a constituir circulos o centros de estudios de 1a Nueva Educacidn, a



proveer a los maestros de libros y revistas, a difundir el Boletin Educacional de
Nuevos Rumbos, etc. (18)

La publicacién de 1a magnifica Revista de Educacién Primaria, de folletos gue
contenian la norsativa de la reforma, cursos, formacidn de "brigadas de perfeccio-
namiento” para recorrer el pais, son algunas de las iniciativas tomadas desde el
aparato de Estade segin se detalld en el Capitulo II.

Otra iniciativa que es reveladora de la definicién profesionalizante de la
labor docente fue la edicidn de 10.000 folletos explicativos del test de Binet
Simon y de 100,000 fichas para registrar la aplicacién de las pruebas. Este
waterial se distribuyf a cada uno de los 9.000 maestros primarios de todo el pais,
a los cuales se invitd a medir la inteligencia de sus alummos. Independientemente
de la capacidad técnica que tuvieran en ese tiempo los docentes y del uso que
le hayan dado a ese material, la medida es expresiva de un entendimiento propio de
la identificacidn profesional del rol docente: éste debe desarrollar la capacidad
de diagndstico, con base cientifica, de la realidad concreta y cotidiana de la
relacidn pedagbgica y de su contexto, ewpezando por uma caracterizacidn de cada unc
de sus alumnos. BSblo sobre esa base cabia una opcidn metodolégica.

Desgraciadamente, no se ha encontrade suficiente documentacidn scbre la
medida y forma en que los profesores asumieron la nueva responsabilidad. Paradojal-
mente, los juicios criticos o ataques que recibieron los reformistas con posterio-
ridad a la derrota de su propuesta son indicadores oblicucs acerca de la practica
pedagégica de la reforma. En el discurso de la “contrarreforma® se encuentran
diversas alusiones al ejercicio de libertad que hicieron los maestros durante los
aproximadamente, cuatro meses de trabajo lective antes de que la reforma fuera
desactivada.

A este respecto, es significativo un testimonio del Ministro contrarreformis-
ta Pablo Ramirez:

"Habian desaparecido los programas... y los maestros ensehaban lo que su
propio capriche o el capricho de los ninos les dictaba, Muchos ensayaban
procedimientos nuevos sin rumbo ni controlj otros, so pretexto de innovar en
las practicas antes establecidas, eludian todo trabajo ordenado y sistemdtico
y multiplicaban, en cambio, la excursiones y otras actividades auxiliares,
llevdndolas a efecto sin un plan, sin un problema que resolver, sin finalidad
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educativa alguna, y otros todavia llevando a limites absurdos el respeto a la
personalidad del nifo, no ejercian ni directamente el gobierno de sus alummos
y eran en manos de éstos, un juguete®. (19)

¢Cudnto de lo aseverado por Ramirez fue verdad? ;Cudnto fue irresponsabilidad
o frivolidad de los maestros? ;Cuinto fue romanticiswo antiautoritario? ;Cudnto fue
una identificacién, ingenua en unos, mds wmadura en otros, con una concepcifn
profesional autondmica de la prdctica pedagégica?(20),

4, EIT Contrarreforma Educati

La contrarreforma descrita en el capitulo anterior, desecha la propuesta de
profesionalizacién del trabajo docente, paraliza lo avanzado en ese sentido y
deslegitima la concepcién autondmica de la profesidn docente. En su reemplazo
levanta una definicién meramente técnica del trabajo educativo, que prefigura su
perversion "tecnocrdtica®, y refuerza el emmarcamiento funcionario de dicho trabajo
hasta extremos que los llevara a su burocratizacidn.

Por otra parte, la contrarreforma es parte de una restauracién autoritariay
de una modernizacidn impuesta “"Manu militari®. Una primera consecuencia de este
hecho es que desaparece del escenario la nocién "asalariada" del trabajo docente.
Ermudecen los maestros que se identificaban como trabajadores intelectuales y, por
supuesto dejan de obrar como tales. Se rompen las ligazones con el mundo obrero, a
su turno también paralizado, disgregado y reprimido. Es disuelta la Rsociacidn
General de Profesores que, aunque derivada en gremio profesional, no habia dejado
de representar la condicién laboral asalariada de sus integrantes ni de asociarse
con las organizaciones representativas de los trabajadores manuales.

4.1, Los portadores del modelo de cambio educativo

Como ya se seflald en los capitulos anteriores, como actor social al interior
del sistema escolar, la Rsociacifn Berneral de Profesores rivalizé y a menudo se
enfrentd con otro actor: el grupo informal de autoridades pedagégicas que, asumien-
do también las ideas de la Escuela Nueva era partidiaria de una reforma moderada,
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gradual y ordenada de la educacién, a diferencia de la reforme integral, radical e
impetuosa que promovia el grewio de maestres.

Una caracteristica del grupo de reformadores moderades es su insercién en la
ectructurs cel sistemas la mayor parte de ellos son catedraticos universitarios,
profesores o directores de escuelas rormales, rectores de liceos o escuelas
mrofesionales y ccupan o han ocupato puestos de responsabilidad en dicha estructu-
Y.

Otr2 carzcteristica oel grupo es su aceeso al saber pedanfpice avanzade de la
época. Buera parte de las avtoridades en referenciz han hecho estucics en &l
exterior y han podide conocer divectamente las expresiones de la nueva pedagogia.

Dos referencias pueden ilustrar estos rasgos: Dario E. Salas estudid en
estades Unidos, en donde se empapd del pensamiento educacional de John Dewey. Desde
i%18 es inspector pgeneral de instruccidn primaria, es decir, el ejecutivo maximo de
esg servicio. Faralelamente, era distinguido profesor de pedagogia en la Universi-
dad de Chile y dirigente dz la Asociacién de Educacién Nacional. En su calidad de
cirector de la ensehanza primaria, autor intelectual y ejecutor de la Ley 3.654 que
hacia obligatoria esa ensenanza, fue antagénista de la Asociacién Beneral de
Profesores. Dario E. Balas colabord con la reforme adwinistrativa de 1927 y desde
Oetubre de 1928 fue asesor del Ministro Pable Ramirez, inspirador de la conceprifin
de cambio educativo implicita en la contrarreforma, y autor reconocido de gran
rarte de su normativa pedagbgica.

Maximiliano Salas Marchant, también Profesor de Estado y Rector de Liceo,
estudid en Estados Unidos. Igualwente, fue dirigente de la Rsociacidn de Educacidn
Nacional. Participd también en la reforma administrativa de 1927 y apoyb con

reservas la contrarreforsa,

Una anécdeta puede cimbolizar el status de los reformadores, por oposicibn de
los maestros de la Rsociacidn. En 1518, cuando loe profesores primarios 1legaban 2
la conduct2 extrema de la huelga, debido a su agravado pauperismo, Maximiliano
Salas Marchant y otros educadores "de copula® (rectores y directores ; profesores
universitarics v de normales, visitadores y directores de escuelas primarias)
publicaron un manifiesto oponiéndose a la actitud de los maestros. En esos miswos
dias, "El Wercurio" de Santiago publicaba un aviso anunciande el remate del
mobiliaric y menaje de casa de Salas Marchant, "por viaje a los Estados Unidos®. Se
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incluia una larga lista compuesta por varios juegos de muebles y alfombras,
correspondientes a un salon, salita, hall, escritorio, comedor, dormitorio,etc.
También se remataban un piano, estatua de marmol, vajilla fina para 12 personas
etc. (21)

8in querer la introduccién de explicaciones mecanicistas (hay excepciones:
miembros del "establishment® educacional como Luis Baldamez, juegan un papel activo
en la reforma del 28, al lado del gremio de maestros), la insercién social del
grupo de educadores moderados pudo condicionar la estrategia de reforma que ellos
adoptaron y la concepcién del trabajo docente que promovieron.

4.2. La concepcifn técnica del trabajo docente

La contrarreforma hizo suya la estrategia de cambio educativo postulado por
el grupo de reformadores moderados. Era progresiva o gradualista, que aplicaba a la
transformacidn del sistema la estrategia propia del método experimental. Suponia la
necesidad de ensayo en pequena escala que, después de evaluacidén favorable,
pudieran ser demostrados para su réplica generalizada.

En el contexto de 1la estrategia gradualista experimental, se insertaba una
definicién correspondiente del rol del docente del aula. Se suponia que el nuevo
saber pedagégico estaba constituido. En los paises de Europa y Estados Unidos,
diversos pedagogos habian investigade y ensayado exitosamente nuevas propuestas
educacionales y especificamente nuevos métodos (Montessori, Decroly, Dalton, los
proyectos, etc.)

El desafio para Chile era, por una parte difundir la nueva pedagogia y por
otra, elaborar las condiciones de su aplicacidn a nuestra realidad. Dicha aplica-
cién implicaba ensayar en escala limitada las propuestas y una vez probadas
transferirlos resultados al comin de los profesores y vigilar las condiciones de su
aplicacidn masiva.

Lo anterior suponia una organizacién jJerarquizada del trabajo al interior del
sistema educacional. Un nivel de educadores era responsable de dominar en plenitud
el conocimiento pedagégico, con sus respectivos fundamentos cientificos. Ese se
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encargaria ademds de diseRar y desarrollar los necesarios experimentos pedaggicos.
Otro nivel de educadores debia encuadrar administrativa y técnicawente a los
docentes propiamente tales. Por dltimo, estaban los maestros y profesores de aulas,
los directos responsables de la aplicacién masiva de 1a mederna pedagogia.

Esta concepcién suponia también que el énfasis del trabajo docente estaba en
él o los mwétodos. Los educadores debian ser recalificados para que pudieran
comprender y emplear adecuadamente los nuevos métodos, una vez que éstos estuvieran
demostrados y calibrades a la realidad nacional,

No se enfatizaba la infinita diversidad de las situariones pedagfgicas y la
tendencia era, més bien, a identificar las situaciones tipicas a encontrar las
férmulas adecuadas y a lograr que los maestros las dominasen. Uniformidad y rigidez
eran rasgos gue tendian a aparecer en esta estrategia.

La contrarreforma quiso imponerse rescatando algunos contenidos de 1a reforma
de 1928, como el reconccimiento oficial de los principios y métodos de la nueva
pedagogia, pero a la vez, rechazando los voluntariswos, la impaciencia y los
extremismos de la reforma. Se reproché a ésta su omisidn de la necesaria graduali-
dad del cambio. Se 1le emrostrd también la irresponsabilidad de una aplicacidn
universal de la nueva pedagogia, a partir del llawamiento a la libertad de ensayo
para todos los maestros .

La contrarreforma expropia la libertad eniregada a los docentes de aula y
concentra la responsabilidad de experimentar en una wircoria: los profesores de las
escuelas creadas especificamente a ese propésito, que fueron un pufado.

La reforma -y antes que ella, la praxis de la Rsociacién Bereral de Profeso-
res- habia promovido que el conjunto del cuerpo docente accediese directamerte al
nuevo saber pedaglgico y lo recrease horizontal y grupalmente, en el nivel local y
de escuela, a través del mecanismo de los circulos de estudio identificados poste-
riorsente con los Consejos de Profesores. La contrarreforma, en cambic, prefiere
dos conductos verticales de transferencia y apropiacidn: la contratacién de pedago-
gos europeos y norteamericanos y el envio de cerca de 100 educadores chilencs a
estudiar al extranjero y a operar a su regreso como columna vertebral de la
experimentacién y del perfeccionamiento de profescres.

El perfeccionamiento es el suceddneoc que ofrece la contrarreforma a los
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maestros de aula. Este perfeccionamiento fue bastante extenso. Dos rasgos lo
singularizaban: en la forma, era el perfeccionamiento convencional, de cursos
dictados por una autoridad que sabe, a un grupo que no sabe; por anadidura, a
menudo obligatorios y masivos (favorecedores por tanto de la uniformidad); en el
contenido, el acento estd puesto en el dominio de métodos.

Como el sblo perfeccionamiento de profesores pudiera ser insuficiente, se
recurre a la supervisién. A ese efecto, habia que entrenar o reentrenar a los
visitadores, rectores y directores de liceos y establecimientos profesionales, y
a los inspectores escolares de nivel primario. El wmecanismo fueron las llamadas
asambleas pedaggicas, grandes seminarios donde se procurd transferir una versidn
operativa del nuevo conocimiento y uniformar su interpretacién y aplicacién, En el
capitulo anterior se describieron y documentaron tanto las modalidades de experi-
mentacién y demostracién, como el perfeccionamiento docente y la capacitacién de
los administradores para la supervisifn técnica de la docencia.

En suma, la contrarreforma rechaza y desactiva el proceso generalizado de
profesionalizacién del trabajo docente que habian iniciado la asociacién y la
reforma de 1928. En su reemplazo, introducen una organizacién jerarquizada de la
docencia, en que algunas condiciones de profesionalismo se conservan en manos de
una minoria de pedagogos con alta formacién y pleno acceso al nuevo saber, en tanto
que el conjunto de los docentes de aulas es constrenido a un subordinado rol
técnico, de aplicacién de wmodelos importados y reelaborados por la referida
minoria.

4,3, La regimentacién funcionaria del trabajo docente

La contrarreforma no sflo es una modalidad particular de modernizacién. Es

primero y principalmente, un proceso de restauracién del orden, la jerarquia y la
disciplina, supuestasente amenazados o trastocados por el movimiento reformista.

La contrarreforma es un proceso que se desenvuelve al interior del aparato
piblico de educacién, en el contexto de un régimen que quiere modernizar el pais a
través de la reestructuracién del Estado nacional. Por aRadidura, es un régimen
autoritario y con fuerte influencia militar.
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La remodelacién educacional llevada a cabo por los Ministros Ramirez y
Navarrete refuerzan la condicién funcionaria del trabajo docente. El cardcter
funcionario es antiguo en la historia de la docencia nacional. 8in ewbargo, dicha
definicién estaba en crisis. En parte, por las distorciones sufridas durante el
periodo final de la época parlamentaria. La intromisidn politico-partidista y el
*clienteliswo” habrén desmoralizade al ejérecito de funcionarios decentes. Por obra
parte, 13 propuesta de la fsociacién aunque no rechaza la condicidn funcionaria,
guiere replantearla, en {érminos de hacerla coherente con la profesionalizecidn de
12 docencia. Dicho de otro mudo, la demands de dowinio colective del aparato
educacionzl por parte de los profesionales de la docencia cuestiona el cardcter
Jerarguizado de la tradicional condicifn funcionaria. La presencia influyente de un
grerio profesional autbnome, es vista como contradictoria con la necesaria disci-
plina y subordinacién del cuerpo docente. La libertad otorgad: a los educadores
para el desempeio de su rol es seRalada como opuesta a la indispensable regulacidn
de toda actividad funcionaria.

La liquidacién de la reforma misma es emprendida por un interino minisiro
militar, el general Bartolomé Blanche, a pretexto de insubordinacidn estudiantil en
escuelas normales. En sus inicios, la contrarreforma implica la disclucidn de ese
cuerpo extraho y awenazante que es la Asociacidén Bereral de Profesores, la deten-
cidn y destierro de alguno de sus dirigentes, el despido de las autoridades
reformistas y la depuracidn de las filas magisteriales. Es, origiralmente, un
acto de disciplinamiento.

El Ministro Pablo Ramwirez junto con echar las bases institucionales y
pedagépicas de la contrarreforma, se concentrard en la obra de disciplinamiento, al
punto de provocar desmoralizacibn, resentimiento y protestas en el magisterio,
segin pude advertir RAdolfo Ferriére al viajar a Chile, y segin lo reconcce el
sucesor de Ramirez, el Ministro Mariano Navarrete, gue debid crear algunas valvulas
de escape para la presidn que se acumulaba,

El mensaje Presidencial de 1930 es ilustrativo de este proceso:

"La reforma inicizda a fines de 1928 (nétese que se denowinan "reforma® a lo
que la historia registra como “contrarreforma®, INP) hizo necesaria la
reorganizacidn del personal y una vez hechos los nuevos nombramientos a fin
de garantizar la estabilidad de los fumcionarios y asegurar la Justicia de
les ascensos se dictd el decreto que ordena la formacién del escalafén para
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cada rasa de la ensefanza y requisitos para el ingreso y ascenso en el
servicio. Se dictaron ademds un reglamento de medidas disciplinarias y un
reglamento de reclamos, con lo que se ha obtemido la tranguilidad del
profesorado, que hoy no tiene otra preocupacién que el ejercicio de sus
funciones y el cumplimiento de su deber”. (22)

En verdad, la obra del Ministro General Navarrete en materia de regulacién
del trabajo docente fue realmente notable y merece mayor detalle.

El plan de trabajo que se trazd MNavarrete, incluia el siguiente punto:
"dictar los reglasentos complesentarios de las nuevas leyes educacionales, desde el
punto de vista técnico o administrativo, para dar al personal docente o adminis-
trativo normas claras y precisas a que ajustar sus actos funcionarios, suministran-
do los érganos encargados de la fiscalizacién, los medios para ejercer su elevado
control...."{23)

Se esquematiza asi, el reforzamiento de la condicién funcionaria del trabajo
docente. En virtud de esa condicién, el trabajo docente debe “ajustarse” a norwas
claras precisas, externas al funcionario, estipuladas en reglamsentos objetivos.
Para vigilar ese ajuste, habrd organos fiscalizadores o de control, provistos de
adecuados medios. En consecuencia, se dictard una reglamentacién adecuada y se
reestructurard y reforzard la estructura de supervisién y control.

Tal como se seRald en el capitulo anterior, el Ministro Navarrete elabord 24
reglamentos para las diversas ramas de la enseRanza. Fuera de los mencionados
reglamentos gererales de cada rama, escalafones, reglamentos disciplinarios y de
reclamos, se dictaron norsas de contabilidad y régimen econdmicos, sobre adminis-
tracién de locales, fuera de reglamentos para los servicios de educacién fisica y
los de archivos, bibliotecas y museos (24). En muchos de ellos se combinaban las
disposiciones de cardcter educacional con las de indole admwinistrativas, siendo
estas Gltimas extresadamente minuciosas.

El Reglamento General de Escuelas Primarias, que mantuvo su vigencia a lo
largo de varias décadas -asi como gran parte de la norsativa del Ministro Navarre-

te- es un claro ejemplo.

Respecto a la configuracidn del trabajo docente, este Reglamento no apunta a



su profesionalizacidn. Por el contrario, consagra la tecnificacidn subordinada de
la docercia. Ya se indicé que no incluia ninguna disposicidn que reconociese
derechos a los maestros, pero en cambio, comprendia once incisos sobre deberes y
trece incisos sobre prohibiciones.

Las siguientes estipulaciones son ilustrativas:

Articulo 156: "Son deberes de los maestros en general:... cumplir estricta-
mente las disposiciones establecidas por las leyes, decretos, reglasentos y
prescripciones escolares... observar y cuwplir las drdenes dadas por el
Director de la Escuela y por el Inspector Escolar dentro de sus atribu-
ciones..."” .

Articulo 157: "Es prohibido a los maestros, en general: ... inmiscuirse en
asuntos politicos o privados en forwa que violen la neutralidad de la
ensefanza o comprometan la armonia que debe existir entre la escuela y la
sociedad... diswinuir el ndwero de asignaturas del plan de estudios o
modificar los programas... alterar la distribucidén, sin previa autorizacidn
competente..."

Articulo 160: “Son obligaciones de los profesores:... cehirse en el desempeno
de su labor, a los planes de estudios, horarios e instrucciones que emanen de
las autoridades educacionales... cumplir las 6rdenes del Director en lo
relacionado con la ensefianza y el régimen interno del establecimiento.” (23)

Es interesante sefialar que por medio de una normativa de administraciény a
través de un lenguaje funcionario y jerdrquico, se pretendia reforzar la tecnifica-
cién que, por otra parte, se promovia a través del perfeccionamiento. Come dijo
Ferriére, con los mélodos de la escuela vieja se pretendia implantar la escuela
nueva.

Los siguientes tres articulos del Reglamento de Escuelas Primarias, ejempli-
fican lo dicho:

Articulo 141: "La ensefanza dada en las escuelas debe ser simultdnea con
respecto al conjunto de alumnos que constituye una seccidn... procurdndose en
todo caso el adelanto general y uniforse de cada grupo... Se empefard, sin
embargo, el profesor en adaptar su enseRanza a las cararteristicas individua-
les de los aluwnos y especialmente a su grado de inteligencia, y tratard,
ademds, de estimular las aptitudes especiales que entre ellos descubra...”
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frticulo 142: "La onaehanza deberd ser siespre motivada por algin interés o
nopesidad del aluwmo y, en consecuencia, serd activa, prictica y raciomal. Su
punto de partida serd la observacifn de cosas o fenimenos o, en todo caso, la
experiencia del discipulo, y procederd mediante ejercicios de asociacién y
expresidn, evitande exigir esfuerzos incompatibles con la maturaleza infan-
til... El trabajo de la clase deberd ser dirigido en tal forma que aparezca
ante los alumnos coms una obra comin y dasarrolie entre ellos el espiritu
de cooperacién y el sentimiento de responsabilidad.”

Rriiculo 143: "Queda prohibido toda ensehanza ewpirica fundada exclusivamente
en el gjercicio de la meworia. Queda igualeente preohibido el dictado de
textos o lecciones, o cualquier otros procedisiente que haga mecénica la
ensefianza.,. Los textos se empleardn exclusivamente cowe auxiliares, sin gque
puedan nunca supiir la ensehanza activa.”

fréiculo 1431 “Las excursiones escolares y las visitas a wuseos, sitios
histéricos y otros lugares semejantes, servirdn de complemento a la ensenan—
Za.... Cada uno de estos actos fendrd un fin concrato y determinado de
antemano, no participardn en ellos sino los cursos preparados para recibir
las explicaciones correspondientes y se exigird a los alumnos que den cuenta
de les resultados de sus observaciones y experiencias... No podrdn realizarse
con cada curso mds de cuatro de estas excursiones o visitas por mes, debiendo
los Directores de Escuela formular un programa con indicacién de fecha, lugar
y objete de ellas. Este programa serd sometido a la aprobacién del Inspector
Escolar” (26).

Normativas de este tipo no harian sino uniformar, rigidizar y constrefir la
tecnificacidn del trabajo docente y estaban muy lejos de la libertad de ensayo y
del reconocimiento de la autonomia y la responsabilidad profesional del educador.

A mayor abundancia, cabe recordar los esfuerzos dedicados a la reconstruccidn
y reforzaniento de las estructuras jerarquizadas de control del trabajo docente. No
bastaban las normas, era necesario asegurar su operacidn, a través de la permanente
vigilancia 2 intervencién del aparato de direccién e inspeccién. A ello apuntaron
las fuertes atribuciones administrativas y técnicas otorgadas a los Directores
Generales de Educacién (primaria, secundaria, etc.). Tal cowo se narrd en el
capitulo anterior, se crearon cargos de visitadores en las diversas ramas y se les
dotd de facultades que atendian mds al control administrativo y disciplinario que
a una supervisién técnica. Lo propio ocurrié con la estructura de Inspectores
Provinciales y Departawentales de la ensefanza primaria. En la enseRanza media se
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quizo, ademas, cue los Rectores o directores del establecimientc actuasen con
propiedad como suoervigilantes del irabajo docente.

Para preparar mejor a todo este cuerpo de fiscalizacidn es que se organizaron
y realizarcn las mencionadas Psawbleas de Rectores y Directores y de Inspectores
Escolares de Primaria.

Con posterioridad a su salida, la obra reglamentaria y ordenadora del General
Navarrete fue sometido a criticas, que @l mismo se encarga de recoger en la memoria
que defiende su paso por el Ministerio de Educacidn. Segin Navarrete, se le
criticaba que sus reglamentos:

i) "Coartan la iniciativa del personal docente con prescripciones rigidas
gue lo cbligan a proceder en una forma determinada de antemano".

2} "Inpiden y presioran la libertad diddctica del maestro.™

3} "No son aplicables a la educacidn piblica, que estd sujeta a mutaciones
impuestas por el progreso y a un crecimiento ilimitade..." y

4)  "Que lo existente en esta wateria adolere de cierto cardcter represivo y
de marcada tendencia militar" (27).

Aurgue el ex-Ministro no identifica a sus criticos, es interesante ver en
ellos la reivirdicacidn de "la libertad diddctica del mwaestro®, lo que significaria
que, a pesar de la contrarreforma, la propuesta de profesicnalizacidén autondmica
subyacia en algin sector del magisterio. En todo caso, fue dominante y consolidado
el reforzamierto de la condicidn funcicnaria del trabaje docente, llevado a
extrenos que favorecian su burocratizacidn.

5. Conclusiones:

En los primeros capitulos de este estudio, se esquematizd el proceso de
construccidn del sistema escolar chilenc y los problemas y tendencias que mostraba
en las priseras tres décadas del presente siglo.
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82 observd que & comienzos de esta centuria surgizron diversas rescciones
frente a las cuestiones mds gravitantes de la realidad educacional chilena.
Asociada & la irrupcidn de las clases medias y a la oritica a la sociedad y
al Estado oligdrquico, se desarrolla una iendencia que discute y rechaza la
pedagogia tradicional y la organizacidn educacional imperante,

Junte al cuestionamiento del estado de 1a aducacidén, se levantan propuestas
de cambio educativo. Scbre una comin base de aceptacidn de los principios, descu-
brimientos y aportes prdcticos de la "nueva pedagogia®, se despliegan dos importan-
tes estrategias de transformacién del orden educacional: i) la propuesta moderada,
gradualista, con un énfasis cientifico-técnico, y que quiere priwero reorganizar la
institucionalidad educativa y luego realizar ensayos que abran paso a la difusifn
de la pedagogia renovaday ii) la propuesta radical, con un énfasis social y que
postula una reforma integral, que abarque simulténeamente los aspectos administra-
tivos, organizacionales y pedagégicos y a todas las ramas de la educacion forsal.

La privera propuesta fue portada por un grupo reducido de especialistas o
autoridades pedagfgicas, que hacen una presidén ilustrada scbre el Estado. La
sequnda, fue promovida por un movimiento social, cuya columna vertebral es el
gremic de maestros primarios.

La traduccifn prdctica de 1la propuesta radical fue la obra de la Rsociacidn
Beneral de Profesores y la reforma educativa conocida como "reforma del 28", La
operacionalizacién de la propuesta moderada se did en la reforma de la administra-
cidn educacional de comienzos de 1927 y, sobre todo, en la "contrarreforma educati-
va" iniciada a fines de 1928. En definitiva, esta dltima remodeld la organizacidn
educacional chilena para los siguientes cincuenta afos y puso su sello a los
ulteriores esfuerzos de renovacién pedagbgica. No obstante, ecos de la reforma de
1928 y de las concepriones del gremio de maestros, se sentirdn en la historia
posterior de la enseRanza.

En el cuadro que se describid en los tres primeros capitulos de esta obra, se
constituyeron dos visiones y dos propuestas schre el trabajo docente, correspon—
dientes a la estrategia radical y a 1a estrategia woderada respectivamente.

A nuestro Juicio, queda confirmada la hipbtesis que guié la investigacién.
Asociada al movimiento social que da origen a3 la reforma del 28 y en el intento
transformador de ésta, se encontrd una propuesta especifica sobre el trabajo
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decente, gue reconccia su cardcter asalariado, asumia la condicién funcionaria que
tenia en Chile, de manera no burocrdtica y, sobre todo, apuntaba a una profesiona-
lizacién autonémica de diche trabajo.

Asociada a la estrategia moderada de cambio educativo y a su realizacién con
la contrarreforma, se enconird otra propuesta sobre el trabajo docente, que ignord
el sustratc econfmico-social del miswo, enfatizd una tecnificacidn que subordinaba
y rigidizaba la practica pedagdgica, y la encuadré en un perversibn burocratica de
la condicidn funcionaria.

A continuacidn, se esboza una caracterizacién comparativa de ambas propues-
tas: :

1. El movimiento gremial del magisterio primario, desde sus origenes, definid la
funcidn docente como un trabajo, de indole intelectual, y procurd su dignifi-
cacién priveramente a través de una prdctica sindical. A la vez, reconocid y
aceptd la condicién funcionaria que la funcidén educativa tenia, en el cuadro
del Estado Docente, procurando librarla de distorsiones burocréaticas. Por el
contrario, interpreté dicha insercién funcionaria como de cardcter profesio-
nal.

La identidad profesional de la funcifn docente fue promovida por la Asocia-
cién Gereral de Profesores y por la reforma educativa de 1928, a través de
las siguientes politicas:

a) El dominio de un saber especifico, "La nueva pedagogia” y su base
cientifica, como nicleo constructivo de la profesidn docente;

b)  La autonomia en el desempefio de la funcién docente, cimentada en una
elevacién de la formacidn inicial de los educadores a un nivel superior
y de la promocién de un perfeccionamiento grupal autogestionado,
congruente con la definicién profesional del trabajo docente;

c) lLa responsabilidad y el control colective e individual respecto a los
procesos y resultados del trabajo docente, a través de una participacién
decisiva del gremic de educadores en la orientacidn del sistema mediante
una combinacibn de libertad y responsabilidad individual en la practica
de la profesién, todo ello en el marco de amplias regulaciones estatales
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y del cardcter comunitario de la Escuela;

d) La orgamizacién cooperativa y comunitaria del trabajo docente en el
nivel de la Escuela y su organizacidn corporativa en el dmbito del
sistema, esto dltimo expresado en una estructura de consejos democrati-
camente generados;

el La opcidn por una estrategia profesional de cambio educacional (la
reforma propiamente pedagbgica), entendida como una empresa colectiva de
investigacidn y experimentacién con amplia y libre participacién de
los docentes;

f)  El reconccimiento que una plena profesionalizacién de la docencia debia
basarse en adecuadas condiciones de empleo y de insercién funcicnaria, y
de la necesidad y legitimidad de una asociacién representativa del
profesorado que asuma la dimensidn sindical y la supere en un sentido
profesional.

g) La proposicién de un proyecto de cambio educativo, hecha de cara a la
sociedad y mds tarde frente al Estado, con responsabilidad profesional
que llega hasta constituir, en el warco autdromo del propio gremio,
varias de las premisas del proyecto, indeperdientemente de la adopeién
de las correspondientes politicas estatales.

La tendencia moderada y gradualista de cambio educativo y su realizacién a
través de la contrarreforma, ignord 1a identidad laboral asalariada del
trabajo docente. Mds adn, rechazé la organizacién social auténoma de los
educadores y 1legd hasta la disolucién de la Asociacién Bereral de Profeso-
res, Su propuesta de cambio se lleva a la practica en wedio de la atomizacién
y el silenciamiento del gremio de los educadores.

La contrarreforma, en cambio, asumid la crisis de la insercibn funcionaria
del trabajo docente y quiso resolverla a través de una regimentacidn autori-
taria. Se elabord y se puso en practica una minuciosa reglamentacidn,
Jerdrquica, en la cual se imponian deberes, prohibiciones y obligaciones a la
Vez que no se reconocian derechos. Ademds, se extendid esta regimentacidn



hasta la prdctica docente misma, convergiendo con la propuesta de tecnifica-
cidér pedagdgica que promovian los participes de la tendencia moderada.

La propuesta de tecnificacién del trabajo docente coincide hasta cierto punto
con la propuesta de profesionalizacidn del miswo, en su identificacién con la
"nueva pedagogia". Sin embargo, refiere el trabajo de aula, la practica
docente misma, mas al dowinic de los wétodos de la escuela nueva que al
dominic de sus fundamentos cientificos.

El pleno dominic de la nueva pedagogia es reservado a una winoria de profe-
siorales o expertos, que participan en el disefo, ejecucidn y evaluacidén de
ensayos metodolégicos y orientan la transferencia de sus resultados exitosos
al comdn de los maestros. Estos, por su parte, son encaminados a una aplica-
cién eficiente de férmulas metodolégicas que no han encontrado por si mismos.
El apropiado desempefic del rol técnico de los docentes es vigilado por un
reforzado cuerpo de supervisores, provistos de amplios poderes de disciplina-
miento. De esta forma, al interior de la funcién docerte se produce una
divisién técnica del trabajo: unos piensan, investigan, crean o adaptan;
otros, fiscalizan y sancionan. Es también una divisién social del trabajo:
los profesionales de la experimentacién y de la transmisién del nuevo saber
pedagbgico, jurto con los funcionarios directivos e inspectivos, tienen
derechos, recompensas y mdxima legitimacién, Los técnicos de aula, que son
mayoria abrumadora, permanecen en situacién subordinada, sin control ni poder
sobre su practica. Por lo wismo, tampoco podian asumir responsabilidad
colectiva sobre el campo de la educacidn.

En estas condiciones, el wejoramiento de la educacién se interpreta rcomo un
proceso vertiral de difusién de un nuevo saber pedagégico, desde la cdpula
del sistema escolar, hasta sus bases en la escuela y 1la sala de clases. Por
su misma estrategia, es un proceso de tecnificacifn, que implica uniformidad
en la aplicacién de férmulas. Uniformidad que lleva a la rigidez y ala
rutina, tedo lo cual es agravado por la regimentacién funcionaria del trabajo
decente,

En esta propuesta no importa tanto la masiva elevacién del nivel de la
formacién bdsica del docente. En cambio, adquiere mucha importancia el
perfeccioramiento en servicio. Perc éste es impuesto y entendido cowo un
proceso de aprerdizaje individual y a través de estrategias jerdrquicas de
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transmisidn de saberes o de transferencia de técnicas. No queda espacio para
la bisqueda, para el aprendizaje grupal, para la critica o la creatividad.

B.  MNuevas hipftesis.

Después de una revisidn de literatura secundaria y del somero manejo de
algunas fuentes priwarias (en el marco del proyecto “Experiencias de Cambio
Fducativo durante el Estado de Compromiso™), es posible dejar esbozadas algunas
hipttesis para préximas indagaciones histéricas sobre las definiciones del trabajo
docente en la educacidn chilena.

Por obra de la contrarreforma, desde 1929 se impone la doble racionalidad de
tecnificacidn y de consolidacidn de ura insercidn funcionaria del trabajo docente.
{nla précticay en las coyunturas educativas de las décadas del 30 al 50, la
covdicidn funcionaria derivada en burocratizacién, predominard por sobre la

viluntad de tecnificacidn.

La cruda realidad de la condicidn asalariada del trabajo docente volversd a
reconcrerse, después de la caida del régimen de IbdRez y cuando los educadores
puedan velver a organizarse y a expresar demandas, preferirdn la lucha por el
reconocimiento de derechos furcionarios y por el mejoramiento de sus condiciones de
enplea -particularmente las remuneracicnes- antes que su desarrollo profesional. Se
retornard a un sindicalismo relativamente estrecho que en la prictica se interesara
iwts por la proteccién estatal de los derechos funcionarios que por los problemas y
rosponsabilidades constitutivas de la profesién docente.

La formacién de profesores -atenaceada por los requeriwmientos de la expansién
educativa- se orientard mds bien a la produccidn de crecientes proporciones de
docentes con una calificacidn basica de técnicos. Hasta fines de la década del
£0, el perfeccionamiento serd casi inexistente, salvo en la rama primaria, en donde
s2 ofrecerd mds bien como via para la reproduccién de los grupos minoritarios de
especialistas y del personal de supervisidn,

La divisidn del trabajo al interior del sistema se ird haciendo mds diversi-
ficada, en la medida en que se desarrolla la experimentacidn educativa, se multi-
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plican los establecimientos de formacién (Pedagfgicos y Normales), se tecnifican
algunas reparticiones del Ministerio de Educacién y aparecen nuevas especialidades
o profesiones derivadas: orientadores, espacialistas\en evaluacién, en curriculue,
en planificacién del sistema, etc,

La década del B0, se produce un salto cualitativo que 1lleva a la distorsidn
tecnocratica, que coexiste con la persistencia de la burocratizacidén y con el
relieve dado a la identidad asalariada. Por los mismos ahos, se replantea la
profesionalizacién del trabajo' docente, pero en térmiros relativamente estre-
chos, sin asumir los fundamentos laborales del miswo y centrdda en una elitista
consideracidn del nivel universitario de la formacién docente.

La racionalidad tecnocrdtica se desarrolla asociada al progreso cientifico y
tecnolégico en la sociedad post-industrial y repercute en nuestro sistema educati-
vo, en término de nuevas importaciones de saber: en el nivel del sistema educativo
y de su gestién, las teorias del capital humano y de la planificacién, implican la
introduccién de enfoques multidisciplinarios y de presencia de nuevos profesionales
al interior del aparato educativo: socidlogos, economistas, antropdlogos, adminis-
tradores, planificadores, investigadores y especialistas en informacién; etc. Rl
nivel de la funcién docente propiamente tal, se diversifican y multiplican los
especialistas; psicélogos y psico-pedagogos, por ejemploj se desarrollan formacio-
nes especificas cowo las de educador de pdrvules, educador de escuelas especiales,
educadores de adultes, etc.

De esta manera, surgen por doquier procesos de profesionalizacién ligados a
1a educacifn, pero la practica docente en la escuela bdsica o wedia sigue definida
como una operacidn técnica. Las nuevas corrientes pedapndgicas basadas en el
conductiswo y en modernas teorias del aprendizaje, son traducidas en Chile como el
dominio de nuevas tecnologias de la ensefianza, que se van superponiendo sin
asimilacién de sus fundamentos y expropiando la capacidad del maestro de aula
para investigar, diagnosticar, escoger estrategias y soluciones.

Los cambios ocurridos después de 1973 -;una nueva contrarreforma educativa?-
agudizardn los desarrollos burocrdticos y tecnocrdticos con la reciente desprotec-
cién a que es sometido el trabajo docente en su dimensién laboral y funcicnaria. La
reaparicién de la propuesta de profesionalizacidn terminard por configurar una
situacién de crisis de identidad de la funcién docente.
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de Aprendizaje con la participacién de
Educadores Comunitarios. Liliana Vaccaro,
Ernesto Schiefelbein, 61 pp. Diciembre
1981.

Andlisis Critico de la Reforma de Educacién
Media Chilena. Eduardo Caatro. 45 pp.

Cambios Propuestos a la Educacién Media.
Abraham Magendzo, Adriana Delpiano, 41 pp.
Enero 1982.

Los Alcances Yy Perspectivas del Programa
Campafia Nacional de Alfabetizacién.
Adriana Delpiano. 39 pp. Enero 1982.

Cambios en la Situacién del Magisterio.
Ivédn Niafiez. 81 pp. Enero 1982.



18.

19.

20,

21.

22.

23‘

24.

25-

Segmentacién y Heterogeneidad Educativa en
Mercadoa Laborales Urbanos. El Casc del
Gran Santiago 1976-1980. Guillermo
Brionea. 36 pp. Enero 1982.

Andlisis Comparativo de loa Planes vy
Programas dea Estudios de la Enseflanza
General Blsica de 1967-1980. Abraham
Magendzo. 38 pp. Febrero 1982.

Desarrollo de Iln Educacién Chilena hasta
1973. 1Ivéan Nifiez. 63 pp. Marzo 1982.

Educacidén Popular y Movimients Obrero, un
Estudio Histérico. Ivédn Ndfiez. 37 pp.
Abril 1982.

Educaciédn Pre-escolar en Chile: Un anélisis
descriptivo. Gabriela Lépez. S35 pp. Mayo
1982.

El Magisterio chileno: Sus primeras
organizaciones gremialea: 1900-1935. Ivéan
Nafiez. 119 pp. Junio 1982.

Las Organizaciones del Magisterio chilenc y
el Eastado de Compromiso: 1936-1973. Ivén
Ndfiez. 141 pp. Junio 1982.

Evolucién de la Politica Educacional bajoc
el Régimen Militar. Ivén Nifiez. 147 pp.
Junioc 1982.



26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

LLa Educacién Celaberetiva, un Apcrte al
Desarrecllo dal Potencial Humano. Selomdén
Magendzo. 35 pp. Octubre 1982.

Educacién Universiteria. HMovilidad ocupe-
cicnal & ingrescs, Santiago de Chile 1581.
Guillermo Brionea. 41 pp. Octubre 15882.

Cambics en la Administrecidén Educeciocnel:
el Proceso de. Municipalizacién. Ricerdo
Hevia. &6 pp. Noviembre 1982.

Evelucién de la Matricula en Chile:
1935-1981. Rafael Echeverria. 145 pp.
Noviembre 1982.

La Educacién Popular en Chile: Un esfuerzo
de sistematizacién. Marcela Gajardo. 58
pp. Diciembre 1582.

La Distribucién de la Educacién en el
Mcdele de Economia Neo-Liberal: 1974-~1982.
Guillermo Brionea. 71 pp. Julio 1983.

La Reforma Educacional Neo-Liberal:
Cambics en la oferta de Servicios Educati-
voa 1979-1982. Alejandro Jara, Héctor

Conterdo. 221 pp. Agoato 1982.

El Marco Teérico-Politico del Proceso de
Descentralizacién Educativoe: 1973-1983.
Loreto Egafia, Abreham Magendzo. 135 pp.
Septiembre 15S83.



34‘

35.

36.

37.

38.

39'

40.

Programa de Apoyo Educative y Salud Mental
a la Familia Retornada. Informe de
Actividades de la Primera Etapa. Agosto
1984-Enero 1985.

El Cambie Educative en Chile: Estudie
Histérico de Estrategias Y Actores!
1920~-1973. 1Ivé&n Ndfiez, 46 pp. Julio 1985.

El Problema de la Recomposicién de los
Actores Campesinos en una Perapectiva de
Democratizacién. Gonzalo Tapia, Gonzalo
Vio. 49 pp. Mayo 198S5.

La Desigualdad Educativa en las Areas
Rurales de Chile. Guillermo Briones. 70
pp. Mayo 198S5.

Dos Estudios sebre Educacién, Tecnolegia y
Trabajo. Guillermo Briones. 26 pp.

Diciembre 1985S.

Juventud en Chile. Luis Eduardo Gonzéle=z.
210 pp. Diciembre 1985.

El Proyecto Educacional de la Teoria del
Desarrollo. (Andlisis de la Conferencia
sobre Educacién y Desarrollo Econémico y
Social en América Latina, 1962). Rodrigo
Vera G.



41.

42‘

43.

44‘

45.

El Procesoc de Descentralizacién Educativa
Bajo el Régimen Militar: Descripcién vy
andlisis Critico. Loreto Egafia, Abraham
Magendzo.

Educacién y capacitacién de sectores de
pobraza: el casco de la poblacién de San
Antonio de Barnechaa, Chile. Carmen Luz
Latorre. 132 pp. Mayo 1986.

Participacién de la Comunidad en Proyectos
Educativos culturales. Informe de la
Actividad Educativa. Adriana Delpiano,
Roaita Aguirre. 100 pp.

Libro Guia para la Formacién de Dirigentes
de Organizacionea de Docentesa de América
Latina. Carloa Eugenio Beca, Ana Maria
Cerda. 179 pp. Octubre 1986.

Investigacién Participativa: Comentarios
sobre sus efectos. Hugo Lovisolo, 67 pp.
Enero 1987. Serie Contribuciones.



a)

b)

V.MATERIAL EDUCATIVO DE TALLERES DE
APRENDIZAJE

UNIDADES DE TRABAJO DE MONITORES
CON UN COLECTIVO DE NIRNOS:

PRIMERA UNIDAD: Nuestros amigos del Taller.

SEGUNDA UNIDAD: Nosotros también trabaja-
mnos.

TERCERA UNIDAD: Recorramos nuestra pobla-
cién.

CUARTA UNIDAD: Preparemos juntos un pasec.
QUINTA UNIDAD: Conoxcanmcs Chile y su gente.

SEXTA UNIDAD: Vamos todos a jugar.

CUADERNILLOS PARA EL TRABAJO INDIVIDUAL DE
LOS NIROS, EN TORNO A LOS TEMAS DE LAS
UNIDADES:

CUADERNILLO No. 1 : Primera Unidad



c)

CUADERNILLOS No.2-3-4:Segunda Unidad

CUADERNILLOS No.5-6-7:Tercera Unidad

CUADERNILLOS No.8-9 : Cuarta Unidad

CUADERNILLOS No.10-

11-12-13 Quinta Unidad

CUADERNILLO No.14 : Sexta Unidad

CARTILLAS DE CAPACITACION DE MONITORES Y
COORDINADORES:

NI#OS 1 ¢! El nifio y el adulto.

NINOS 2 : El aprendizaje con los
nifios.

LECTO ESCRITURA 1

MATEMATICAS 1 : Las Tarjetas Par
impar.

MATEMATICAS 1 : E1 Abaco.

COMUNIDAD 1 La Familia.



d)

TECNICAS MANUALES

EL JUEGO INFANTIL

COMUNIDAD 2 : El Taller, las organi-
zaciones y grupos del
sector

EL CASTIGO

RELACION PADRES

HIJOS

TAREAS PREVIAS A LA: Puesta en marcha del

ATENCION DE NINOS Taller de Aprendiza-
Js.

TEMAS DE CAPACITACICON E INVESTIGACION
PARA EDUCADORES POPULARES

Realidad Poblac!onal: Psrspectiva Histdérice
¥ situacidén actual. Guillermo Williamson

Educacién Popular, definicidédn y pussta an
prictica., Eusebio N4djera.

Investiguencs la realidad poblacicnal,
CCeciiia Richarda.



a)

VI. MATERIAL EDUCATIVO DE TALLERES DE
DIRIGENTES (PIIE-CIDE).

FOLLETOS EDUCATIVOS PARA ORGANIZACIONES
POPULARES:

FOLLETO No. 1: Objetivos de los grupos.

FOLLETO No. 2: La conduccién de las
reuniones.

FOLLETO No. 3: La comunicacién en el grupo.
FOLLETO No. 4: Funcionamiento del grupo.
FOLLETO No. 6: Técnicas y juegos grupales.
FOLLETO No. 7: El grupo y su poblacién.

FOLLETO No. 8: Hagamos la historia de
nuestra poblacién.

FOLLETO No. 9: La coordinacién entre lios
grupos.



b)

FORMACION DE
DE ORGANIZACIONES:

UNIDAD

UNIDAD

UNIDAD

UNIDAD

UNIDAD

No.

No.

No.

No.

1:

DIRIGENTES PARA LA CONDUCCION

Qué significa ser dirigen-
tes.

La participacién en la
organizacidén.

El funcionamiento de la
organizacién.

La organizacién como espacio
educativo.

La accién de las organiza-
ciones poblacionales.








