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Nota del equipo de la OIE

La OIE ha creado la serie Reflexiones en curso sobre cuestiones fundamentales y actuales del curriculo,
el aprendizaje y la evaluacion para abrir un espacio comun de conversacién a nivel mundial que nutra,
la produccidén colectiva y el debate sobre las cuestiones que preocupan en gran medida a los Estados
Miembros de la UNESCO. Su intencién es la de apoyar la labor de los paises en incorporar temas
candentes en los procesos de renovacién y desarrollo de los curriculos en diferentes niveles, ambitos
y ofertas del sistema educativo.

Inicialmente, la serie Reflexiones en curso se concentra, entre otros, sobre los siguientes temas
centrales: a) la atencién y educacidon de la primera infancia (AEPI) como base del desarrollo y
aprendizaje infantil integral; b) la lectura y escritura en los primeros grados de primaria para apoyar el
desarrollo de competencias esenciales; c) la cultura y las competencias de los jovenes en el siglo XXI
(incluyendo la educacién formal, no formal e informal); d) los curriculos de las TIC y la pedagogia
inclusiva, para contribuir a la obtencion de unos resultados del aprendizaje pertinentes y eficaces; e)
curriculos de Ciencias, Tecnologia, Ingenieria y Matematicas (STEM, por sus siglas en inglés) para
fomentar el desarrollo sostenible; f) el curriculo y la educacidon para la ciudadania mundial (la paz, los
derechos humanos, el desarrollo sostenible, los valores, la ética, el multiculturalismo, etc.); g) la
evaluacidn para mejorar y apoyar las oportunidades de aprendizaje; y h) la educacién inclusiva como
principio rector de los sistemas educativos.

La serie de reflexiones cubre una amplia gama de productos de conocimiento, entre ellos: documentos
de debate, notas sobre politicas, marcos, directrices, prototipos, cajas de recursos, herramientas de
aprendizaje y recursos multimedia. Se debate sobre estos materiales, se perfeccionan, se utilizan y se
difunden, con la participacion de agencias e institutos educativos y curriculares y, en particular,
encargados del desarrollo de curriculos y especialistas en curriculo, expertos en desarrollo, encargados
de disefio de politicas, formadores de docentes, inspectores, directores, docentes, investigadores y
otros agentes educativos. Ademas, sirven como material de referencia para las iniciativas de la OIE en
materia de desarrollo de capacidades en curriculo, aprendizaje y educaciéon de calidad -
principalmente, maestrias, diplomas, certificados y talleres —, para entablar un didlogo politico y
técnico que involucre diversidad de actores y grupos de interesados y apoyar un trabajo sobre el
terreno sostenible en los paises.

A través de blogs y foros electrénicos, animamos al publico a interactuar activamente y aportar
diversas perspectivas. En efecto, el espacio en linea para la reflexidn nos permite estar conectados,
facilita el intercambio entre expertos de diferentes regiones del mundo y fomenta la reflexién continua
sobre los temas en cuestion. El blog esta estructurado para reunir recursos diversos, que incluyen
herramientas y documentos (como se menciond anteriormente) sobre temas especificos a fin de
proporcionar un conjunto complejo y nutrido de materiales dirigidos a responder a las necesidades
especificas de los Estados Miembros. Las Reflexiones en curso capturaran visiones pertinentes,
opiniones y comentarios compartidos por el publico, y servirdn de recurso clave para apoyar los
esfuerzos de los Estados Miembros en la incorporacién de las conclusiones pertinentes y practicas
eficaces en las politicas nacionales, los marcos curriculares, el desarrollo del curriculo, y el quehacer
profesional.

Dr. Mmantsetsa Marope: Directora, Oficina Internacional de Educacién
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Introduccion

Es propdsito de este texto analizar la relacién entre el Estado, el Curriculum y el Mercado que se
observa en el desarrollo de |a politica educativa en Chile de las Ultimas cinco décadas. Para comprender
esas relaciones en el tiempo, es importante hacer notar, que tal como lo sefiala (Pinar, 2014), el
curriculum es un texto discursivo-politico; lo que nos lleva a constatar, en primer lugar, que, a partir
del golpe civico-militar de 1973, en Chile la educacion y el curriculum asumieron progresivamente una
racionalidad neoliberal, que se extendid a todos los dmbitos del quehacer nacional.

En efecto, se puede afirmar que el curriculum escolar es un texto politico, toda vez que se genera
desde el Estado y proviene desde el modelo identitario que la sociedad ha perfilado. Buena parte de
la definicidn curricular, su disefio y las decisiones que se toman para seleccionar y organizar la cultura,
tiene un trasfondo politico. Hay un juego de manejo del poder para definir el qué, el cdmo, y al servicio
de quiénes y en qué escenario de presente y futuro se seleccionan los aprendizajes que se espera que
los estudiantes logren. En esta perspectiva politica, el andlisis que proponemos se instala de lleno en
la teoria curricular critica; no solo haciendo referencia a la teoria de la reproduccién y de la resistencia
(Giroux, 1992) sino que sobre todo en aquellos analisis que han puesto en evidencias las tramas que
constituyen buena parte de las politicas educativas contemporaneas (Goodson, 2003; Apple, 2002;
Pinar, 2014). Mas aun, en esta postura, hacemos un esfuerzo por “descolonizar” el analisis curricular
predominante y transitar a una comprension de que su produccion es el resultado de relaciones de
poder entre grupos sociales movilizados por el interés de producir hegemonias de acuerdo con ciertos
marcos ideoldgicos y politicos.

En este sentido, es inevitable hacer notar que, en el analisis sobre la relacion entre Estado, curriculum
y mercado para el caso chileno, debemos considerar necesariamente, una mirada al modo de
construccion del modelo de sociedad neoliberal a partir del gobierno civico-militar (1973). Este se
adopté transversal e integralmente en todos los dmbitos de la vida nacional, y la educacién y el
curriculum no fueron una excepcidn, admitiendo, casi sin reparos en el tiempo, los principios y
practicas de este modelo.

Es asi como paulatinamente se fue acufiando la idea, y se actué en consecuencia, que las escuelas
funcionan mejor si se manejan como empresas privadas o como unidades productivas, regidas por la
eleccién del consumidor y en un contexto donde “tanto como sea posible” debe ser eliminada la
interferencia del Estado (Chubb y Moe, 1990). El neoliberalismo postula entre otras cosas que hay que
romper todas las barreras que impiden que el mercado opere; que el Estado es un mal necesario
permanente que debe minimizarse para no estorbar el juego libre de la iniciativa privada en el sector
educativo. Del mismo modo, sostiene que hay que reducir el aparato estatal y la burocracia, sanear las
finanzas publicas y privatizar toda actividad educacional que pueda desarrollarse por particulares,
reduciendo el gasto social al minimo necesario (Hayek, 1997).

Para los que sostienen estas posturas neoliberales, “el libre mercado educativo generalizado es la
Unica y mas radical solucién a todos los problemas; el mercado se encargara de la regulacion hasta
llegar a posiciones de equilibrio” (Lieberman, 1993, citado por Minana y Rodriguez, 2002, p. 6). Lo
anterior supone que las escuelas deben organizarse de la manera mas eficiente y eficaz para satisfacer
a su clientela (Chubb y Moe, 1990). Estos pasan a ser “clientes” o “consumidores”, los cuales
seleccionan libremente los mejores productos (escuelas) que el mercado educacional ofrece.
Asimismo, ligada a la primacia del mercado y trasladada a la educacidbn como mercancia se
incorporaran los conceptos de “andlisis de retorno” e “inversion” en la que los individuos y la misma
sociedad recogen beneficios cuantificables, sean estos financieros o no.

La educacidn -al igual que la economia, las politicas de empleo, el sindicalismo, o la produccion del
conocimiento- se despolitiza en la medida que se deslegitima toda incidencia politica en ella para dejar
en libertad al mercado que autorregule.



Las demandas no son el resultado de las necesidades de los consumidores, sino que se crean desde el
marketing y las respuestas se indican desde el lado de la oferta. El Estado reeducador se convierte en
un Estado regulador o mejor desregulador para imponer una nueva forma de regulaciéon (Mifiana y
Rodriguez, 2002).

Desde la perspectiva antes analizada, el articulo que estamos presentando se propone mostrar los
avatares que esta relacién ha experimentado desde la segunda mitad del siglo pasado hasta nuestros
dias en Chile. En primer lugar, se entregaran de manera escueta y sintetizada algunos antecedentes
histdricos generales que permitan comprender, cémo la educacion y en especial el curriculum, a partir
del siglo XIX en Chile, estuvo estrechamente ligada al desarrollo del Estado, quien contribuyé a la
consolidacion de la nocién de Estado Docente (Estado que educa) y por lo mismo, a una educacion
publica y laica. Ello, pese a la oposicién permanente al protagonismo del Estado por parte de grupos
conservadores de la sociedad.

Del mismo modo, con una finalidad de comprension de contexto, describimos mas detenidamente la
reforma educacional realizada por el gobierno demdcrata cristiano a mediados de la década de 1960,
bajo la presidencia de Eduardo Frei Montalva. Esto como una forma de ilustrar el activo rol del Estado
en educacion en esos anos, lo que se expresd a través de una politica de unificacidon del sistema
educativo, basada en una estrategia de planificacion integral de la educacién y teniendo como
principios centrales de la reforma, la modernizacién y la democratizacidn de la estructura del sistema.
Con el advenimiento del gobierno de la Unidad Popular (1970-1973) se planted una idea de integracién
mayor de todos los niveles y modalidades del sistema educacional estatal, proponiéndose la creacion
de la “Escuela Nacional Unificada” (ENU), donde el Estado se comprometia con una educacién no solo
estatal, sino orientada también a disolver las diferencias estructurales de la sociedad chilena; no
obstante, el golpe de Estado de 1973 frustrd el avance de estas iniciativas.

En resumen, lo que intentamos mostrar es que hasta 1973 es posible observar un periodo marcado
por la concurrencia y accion del Estado en lo referente al ambito educativo. Ello se manifestd por cierto
en lo curricular, el que incuestionablemente era elaborado y sancionado por el Estado a través de sus
distintas institucionalidades, centralmente el Ministerio de Educacién Publica.

A continuacidn, el texto se introduce de lleno a analizar, por un lado, cémo durante el régimen civico-
militar el Estado entra en una dindmica de retirada en su rol articulador del sector educativo,
transitando desde una funcidén rectora a otra meramente subsidiaria y luego reguladora del mercado
educativo. Si bien, en especial con el traspaso de las escuelas desde el Estado a los municipios es un
cometido descentralizador, el gobierno, por sus caracteristicas dictatoriales y autoritarias, vigilaba y
controlaba el quehacer educativo. Mds alld de aquello, lo central es que el régimen civico-militar
modificd estructuralmente el modo de proveer el servicio educacional, disolviendo la nocién de
“sistema” educativo y configurando progresivamente una légica de “mercado” educativo. Como
veremos, los conceptos son centrales, pues explican muy nitidamente los conflictos no resueltos de la
educacion chilena hasta nuestros dias.

Es asi como, finalmente, describimos y analizamos la relacién entre Estado, Curriculum y Mercado en
el periodo que comprende desde la recuperacién de la democracia (1990) hasta los acontecimientos
mas recientes de politica curricular en nuestro pais. Se advierte que, pese a que el pais transitd a la
democracia, la dictadura dejé amarres legales, politicos y culturales que han resultado dificiles de
transformar o reorientar.



Origen y desarrollo del sistema escolar chileno

La construccién de un sistema educativo estatal data de mediados del siglo XIX, periodo en que el
Estado se convierte en el principal articulador de un sistema publico de educacién. Ciertos hechos
marcan el impulso del Estado chileno para dar centralidad al fendmeno educativo en este siglo, que,
si lo comparamos con otros paises de América Latina, ocurren tempranamente. Asi, se puede distinguir
la promulgacion de la Ley General de Educacidn Primaria en 1860, la cual marca un hito fundamental
al establecerse la gratuidad y la responsabilidad estatal en su financiamiento. Junto con ello, se
aprueba un nuevo reglamento que regula el funcionamiento de las escuelas, los planes de estudio, las
condiciones de los maestros y la supervisidn de los visitadores de establecimientos educacionales. El
sistema educacional entonces, quedé dotado de una estructura centralizada en la que el Estado se
hacia cargo de la actividad pedagdgica y administrativa. Este proceso se consolida con la Ley de
Educacion Primaria Obligatoria en 1920, la cual establece su caracter obligatorio para ambos sexos, la
gratuidad y la conduccién del Estado en la educacién. Como lo sefiala Ruiz (2012), “las concepciones
sobre un rol preeminente del Estado en la educacién tienen sus raices en el supuesto de que la forma
de Estado mds defendible o justificable en la modernidad es la republica y una republica democratica”
(p. 13). En ella, el Estado cumple un rol fundamental en la formacién de los ciudadanos y en la
profundizacién de los principios basicos de igualdad y libertad. Por ende, se sostiene que es la
educacion publica quien es capaz de promover estos derechos y ofrecer una educacién comun y por
igual a todos los ciudadanos.

La dictacién de ambas leyes no estuvo exenta de dificultades, dado el enfrentamiento de diferentes
posturas ideoldgicas y politicas sobre el rol del Estado en la educacién y la real capacidad instalada
para ampliar la cobertura. En este sentido, siempre ha sido parte del debate la dificultad de
incrementar el nimero de maestros y la posibilidad de mejorar sustancialmente las deterioradas
instalaciones en que funcionaban las escuelas. Ya en el siglo XX, los profesores y otros grupos sociales
se hicieron protagonistas en el reclamo por las carencias y debilidades del sistema educativo, exigiendo
nuevos compromisos y una mayor supervisiéon del Estado.

En este marco, se observa que el sistema educativo fue constituyéndose a la par con la consolidacion
del Estado chileno, el cual va asumiendo roles cada vez mas relevantes en los futuros procesos de
modernizacion y democratizacidn de la sociedad. Durante la primera mitad del siglo XX, éste continud
encabezando los procesos de reforma educacional que resultaban imprescindibles para elevar los
indices de escolaridad de la poblacion chilena.

No obstante, mds alld de todos los esfuerzos y disputas por el desarrollo de la educacidn publica, hacia
fines de la década de 1950 el acceso y mantencién de los estudiantes en el sistema escolar develaba
el caracter restringido de una incipiente democratizacién de la educacién escolar.

En el marco de un impulso a la modernizacién del pais, y bajo la consigna de la necesidad de introducir
la planificacion como una estrategia de racionalizacién de las politicas econdmicas y sociales, se cred
a inicios de la década de 1960 una Comision de Planeamiento Integral de la Educacién Chilena, la cual
pretendia realizar un estudio de la realidad educacional que permitiera colaborar en la solucién de los
graves problemas que afectaban al pais, entre ellos, altos indices de pobreza, una rigida estratificacién
socio-econdmica, masivo analfabetismo, mortalidad infantil, entre otros. El acucioso diagndstico
realizado pavimentd el camino para la Reforma Educacional que se impulsaria durante la siguiente
administracion.



Estado desarrollista y curriculum en tiempos de reforma
educativa (1964-1970)

El gobierno demdcrata cristiano que se inicia en 1964, liderado por el presidente Eduardo Frei
Montalva, acogid gran parte del diagndstico proveniente de los estudios realizados por las comisiones
técnicas de la administracién anterior, lo que dio origen a una reforma estructural del sistema
educativo. En efecto, la funcion rectora del Estado en educacion se manifestd con fuerza durante este
gobierno, asi se impulsé una politica de unificacion del sistema educativo, basada en una estrategia de
planificacion integral y teniendo como principios centrales la modernizacién y la democratizacién de
la estructura del sistema; como lo apuntan Osanddn y Gonzalez (2014) “bajo la égida del paradigma
de la modernizacién, esta administraciéon interpretd los problemas de la sociedad chilena como un
asunto de retraso y de cierto desfase entre Estado, sociedad y economia” (p. 111).

Entre las principales medidas adoptadas por este gobierno se encuentran la modificacion de la
estructura curricular del sistema educativo, estableciendo un ciclo basico de educacidn obligatoria de
ocho anos, mas un ciclo de cuatro afios de educacién media. Ademas, de la creacion de diferentes
entidades que consolidaron institucional y politicamente al Estado en materia de educacion.
Particularmente relevante fue la creacion del Centro de Perfeccionamiento, Experimentaciéon e
Investigaciones Pedagdgicas (CPEIP), que, junto con fortalecer las estrategias de desarrollo profesional
del profesorado, albergé el proceso de desarrollo del nuevo curriculum de fines de la década de 1960.

La reforma adhirié a una concepcidn liberal-humanista, al mismo tiempo que a teorias econdmicas
desarrollistas que relevaban el factor educativo como un aspecto que incide fuertemente en el
crecimiento econdémico y la movilidad social. Cabe senalar que, dentro de la historia de Chile, este
gobierno se caracterizd por impulsar fuertes reformas tendientes a la democratizacién de la sociedad,
especialmente en el sector agrario y, por supuesto, el educativo (Belleiy Pérez, 2016). Ejemplo de ellos
es el fuerte aumento de la cobertura educacional incrementando la matricula en 42%, y la contratacién
de 19.000 profesores para atender dicha demanda. Al mismo se desarrollé una agresiva politica de
construccion de centros educativos, una carencia histdrica en el desarrollo del sistema educativo
chileno. En esta misma linea de accidn, se puede observar que durante esos afios se impulsé y
consolidd una politica cultural centrada en las masas populares, ampliando el servicio de bibliotecas y
la creacidon de museos en conjunto con un fuerte énfasis en las actividades de extension cultural, al
mismo tiempo que se racionalizé y modernizé administrativamente el Ministerio de Educacion
(Osanddn y Gonzélez, 2014).

En lo curricular, se elaboraron nuevos planes de estudio para la educacion preescolar, basica y media;
ello se hizo a través del CPEIP, lo que permitié unificar las tareas correspondientes a la elaboracidn
curricular en conjunto con el disefio de programas de perfeccionamiento docente. Destacan en ese
trabajo la conjuncién de especialistas disciplinarios, académicos del &mbito educativo y profesores de
aula en el proceso de formulacién de los nuevos planes y programas de estudio, lo que tuvo como
aporte el desarrollo de un nuevo lenguaje pedagdgico y la introduccién de la disciplina del curriculum
como una vision sistémica e integral del proceso pedagdgico en su conjunto (Magendzo, Abraham y
Lavin, 2014). Desde esta perspectiva se desarrollé un curriculum apropiado para la nueva estructura
del sistema educacional, acompafnados por textos escolares que respaldaron su implementacion.

Desde una perspectiva tedrica y técnica, esta reforma curricular se inspird en la combinacién de los
modelos de Tyler (1949) y Benjamin Bloom (1971), cuyas principales obras fueron traducidas por el
CPEIP y difundidas ampliamente entre los profesores. Particular protagonismo tuvo en este proceso el
especialista Mario Leyton, discipulo de Tyler y uno de los principales gestores de la reforma curricular.
El es quien traduce, interpreta y adapta el modelo curricular de Tyler a la realidad chilena, sefialando
la importancia de modificar la estructura lineal formulada por éste y proponiendo un modelo curricular
integrado, que posibilite entender las diferentes interrelaciones entre los elementos del curriculum.



Asimismo, sugiere que dicho modelo tenga un caracter flexible, de manera que permita orientar el
proceso de aprendizaje a los valores dominantes de la comunidad y con las teorias cientificas del
aprendizaje (Leyton, 1969).

Continuidades y nuevos énfasis educativos durante la
unidad popular (1970-1973)

La politica educacional del Gobierno de la Unidad Popular se inscribe en el marco de los fundamentos
sociopoliticos del régimen, los que se plasmaban en el inicio de un proceso de cambios revolucionarios que
pretendian reemplazar un régimen capitalista por uno socialista. En este contexto, la educacion era
concebida como la piedra angular sobre la cual se construiria la nueva sociedad, donde la educacién debia
responder, fundamentalmente, a las necesidades sociales, culturales y econdmicas del pais.

La orientacidn subyacente a la propuesta educativa se sustentaba en cuatro temas centrales: las relaciones
entre educacion y desarrollo econdmico; la formacidn de un “hombre nuevo” para la sociedad socialista; la
integraciéon de estudio-trabajo como una forma de concebir la vinculacidn entre teoria y practica en el
proceso de ensefianza-aprendizaje; y el concepto de sociedad como una gran escuela. Como es posible
inferir, la educacién tradicional era concebida como reproductora de la estructura social imperante y como
instrumento de las clases poseedoras de la riqueza para legitimar su dominacién. Es por esto que, para el
gobierno de la Unidad Popular, se hacia necesaria la formacidon de un pueblo que fuera “socialmente
consciente y solidario, educado para ejercer y defender su poder politico, apto cientifica y técnicamente
para desarrollar la economia de transicion al socialismo” (Osandén y Gonzalez 2014, p. 114). En general,
este gobierno procurd la organizacién de las masas al pleno ejercicio de sus derechos culturales y
educativos, para lo cual era necesario transformar radicalmente el sistema educacional vigente al mismo
tiempo que fortalecer una red de centros locales que desarrollasen la cultura popular (ibid).

En términos estrictos estos propdsitos estuvieron lejos de concretarse de modo consistente en el sistema
educativo chileno, dado el abrupto término del gobierno de izquierda. Producto del golpe militar, poco se
pudo avanzar en términos legislativos e institucionales. De hecho, el proyecto educativo que esperaba
implementar la Unidad Popular solo logré plasmarse en un proyecto de ley que fue ampliamente resistido
por las fuerzas politicas opositoras. Se trata del proyecto de “Escuela Nacional Unificada” que propuso una
educacidn centrada en el desarrollo de un ser humano integral, preparado para la producciény el desarrollo
economico, para la actividad cientifica, la cultura fisica y los deportes, la creacion artistica y literaria, asi
como la formacidn ideoldgica y la solidaridad a nivel internacional. La educacion habria de ser concebida
como un proceso permanente, donde toda la sociedad habria de ser una escuela que acompaiara a la
persona desde su nacimiento hasta su ancianidad. En cuanto a la estructura curricular esta abarcaria los
dos grandes niveles de la educacién regular: la Educacién Parvularia para nifios de 0 a 6 afios, y la Educacion
General Politécnica, que atenderia a los nifios, nifias y jévenes de 6 a 18 afios, ésta tendria una duracién de
12 afios y se ocuparia de la “formacion del hombre, del ciudadano y del productor”. La formacién
tecnoldgica se adquiria tanto en la escuela como en las industrias y servicios a la comunidad.

La propuesta de la ENU, debe comprenderse en el marco de un periodo de alta conflictividad social, donde
se enfrentaron dos visiones de sociedad y de pais. Acusada de responder a un intento politico-cultural de
dominacidn de ideas extranjerizantes, la propuesta en los hechos se nutrid, en su momento, de las ideas
del Informe Fauré, de los estudios de P.H. Coombs y otros. En una perspectiva histdrica, la ENU tuvo su
origen en una tradicidn intelectual y politica generada desde comienzos del siglo XX y que respondié a
requerimientos del desarrollo histdrico de la educacién y no una consecuencia o una construccién
coyuntural, ni el resultado de una voluntad conspirativa originada fuera del pais (Nufiez, 2003). El
derrocamiento del régimen significé obviamente su liquidacidn. Si bien la Escuela Nacional Unificada, no
alcanzo a ser implementada, continta siendo un referente indispensable de la historia de la educacién
chilena en tanto recoge gran parte de las legitimas aspiraciones de los profesores chilenos a lo largo de los
ultimos cien afios.



Cabe sefialar que, si bien el mencionado proyecto de ley no pudo siquiera entrar a tramitacidn, resulta
importante remarcar la promulgacién del Decreto de Democratizacién (Decreto N° 224, 1973), que
planted la necesidad de descentralizar territorialmente el sistema escolar con el fin de movilizar el
acceso y oportunidades a lo largo del territorio nacional. Esto se vio complementado con el
fortalecimiento y creacién de procesos de desconcentracidon administrativa, los que contemplaron la
incorporacién de equipos de coordinacion regionales e instituciones intermedias. Al mismo tiempo se
incentivd la participacién de distintos actores sociales en las discusiones educativas a través de
distintas instancias, tales como centros de alumnos, centros de padres y apoderados, organizaciones
campesinas, sindicatos, entre otros. Se pretendia con ello fortalecer los espacios de democratizacién
como soporte de la construccién de una nueva politica educacional. Se apuntaba a crear espacios de
colaboracién en la resolucién de problemas educacionales, mediante la representacidon de las
necesidades culturales y a través de su aporte creativo a una nueva politica educacional. Sobre esto es
interesante la perspectiva que toma Ruiz (2010) sobre el rol del gobierno de Salvador Allende en
educacion:

Las medidas democratizadoras de la Unidad Popular no se agotan en la ampliacion de la cobertura.
Hay también un desarrollo muy importante de la participacién de los actores sociales
fundamentales (profesores, estudiantes universitarios y secundarios, funcionarios) en la gestacién
de las politicas del sector. Aunque se trata sobre todo de una participacion encauzada por los
partidos politicos, ello no impide que las grandes lineas de las politicas sean fruto de una
deliberacién y de unos procesos de decisién que implican la participacién masiva de los sectores
involucrados (p. 98).

Desde una perspectiva de largo plazo, tanto el gobierno demdécrata cristiano como el de la Unidad
Popular representan la expresidon de un largo proceso de democratizaciéon de la sociedad chilena,
marcado por la presencia y actuacién del Estado en lo referente a temas educativos. Desde las leyes
gue garantizaron la instruccién primaria a mediados del siglo XIX, pasando por las reivindicaciones de
los profesores respecto del rol ejercido por el Estado en la primera mitad del siglo XX, hasta la
configuracion de unas reformas estructurales del proceso de escolarizacion en los gobiernos ya
resefados; en todo ello se puede apreciar una pugna permanente por dotar al Estado de normas e
instituciones que permitan una efectiva democratizacion de la sociedad, con miras a la inclusidon de
grandes masas de la poblacion a la atencion educativa y la creacidén de instancias de participacion de
los actores en determinados procesos del desarrollo del sistema.

Por ultimo, y en términos de modernizacidn, se acentta un esfuerzo por situar la educacién como un
sustento indispensable para el desarrollo econdmico del pais; la modernizacidon de las técnicas
pedagdgicas, y la adopcidn de una estrategia de planificacion integral de las politicas educacionales.
En este marco, el curriculum escolar es objeto de una atencion especial a partir de la reforma educativa
bajo el gobierno de Eduardo Frei Montalva. Es aqui donde se puede apreciar con mayor nitidez una
preocupacién estatal consistente con valorar la importancia del rol del curriculum en el sistema
escolar, intentando profesionalizar y tecnificar su elaboracidn de acuerdo con las tendencias mas
relevantes de la época, a la vez que surgieron intentos de situar su legitimidad en procesos
participativos desde la comunidad durante los breves afios de la Unidad Popular.
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Transformaciones educativas y curriculum en el periodo de
la dictadura civico-militar (1973-1990)

Cambio de rumbo: del Estado al mercado

Visto lo anterior, parece dificil imaginar que en un periodo breve de tiempo todo el sistema educativo
del pais pudiera ser remecido de un modo tan hondo y tan radical como ocurrié, en el caso chileno, a
partir del golpe de Estado del 11 de septiembre de 1973. Aquel signé el fin del Estado de compromiso, el
ocaso del estado docente y un modo particular de comprender la relacidn entre la sociedad y la escuela.

La dindmica modernizadora del nuevo régimen dictatorial dio impulso a diversos procesos de cambio
que buscaron subvertir el modelo desarrollista liberal-democrdtico existente hasta 1973 (Berchenko,
1983) proponiendo para ello el embrujo de un futuro sin recuerdos (Salazar y Pinto, 1999).

La Junta Militar de Gobierno, y una parte de la élite civil que se encontraban en el poder, ofrecieron al
pais un proyecto de desarrollo nacional inscrito en la dindmica del mercado capitalista internacional
(Picazo, 2013, p. 92), donde la propiedad privada y la libertad individual fueron los soportes
fundacionales para unas relaciones sociales de nuevo tipo que prefiguraron lo que mas tarde sera una
cultura social flexible, pero subordinada, y un tipo de conocimiento escolar acumulable, pero
educativamente inocuo.

A partir de 1973, la educacién fue reconocida como un factor mas del sistema productivo, volviéndose
altamente relevante avanzar en el andlisis del costo-beneficio del rol estatal en el sector educativo
(Cabezdn, 1976). Entendida en adelante como bien econdmico, se esperaba de ella retornos directos y,
lo que es mas relevante, la inversién en educacién debia envolver a la comunidad entera debido a que el
Estado comenzaba a anunciar su retirada. En este contexto, la politica oficial se disemind cotidianamente
a través de El Mercurio, el principal periddico del pais, comenzando a instalar uno de los supuestos
basales del nuevo sistema: las familias se interesarian por enviar a los nifios a las escuelas dado que en
ellas se convertirian en seres que rinden econémicamente a la sociedad.

Durante los primeros afios post-golpe, el Ministerio de Educacion estuvo bajo las drdenes de la Armada
de Chile, quienes se distribuyeron tanto en cargos técnicos como politicos. Desde alli se proyectd, un
discurso que ponia el acento en el caos reinante hasta 1973 en materia educativa. Por esta razoén, el
gobierno civico-militar optd por dirigir sus propdsitos por el camino de la racionalidad y el
reordenamiento en materias educativas. En términos practicos, las autoridades del Ministerio de
Educacién se abocaron a descalificar el contenido del proyecto conocido como Escuela Nacional
Unificada (ENU) y remarcar las incapacidades administrativas del Estado docente, mostrando, por el
contrario, una confianza ilimitada en el rol del sector privado (Picazo, 2013).

Lo que mads adelante se transformaria en el rasgo central del proyecto cultural impulsado desde el
Gobierno —esto es, la reorientacion del campo en funcidén casi exclusiva del mercado —se inicia
tempranamente como un ataque al papel promotor, intervencionista y distributivo del Estado en el plano
de la cultura. La orientacidn general del Gobierno Militar fue de un explicito anti-estatismo, lo cual se
tradujo, en el plano de la provisién de bienes culturales, en la nocién de que al Estado le correspondia
desempefiarse con un rol meramente subsidiario. La critica al modelo estatista de parte de los
integrantes de la Junta Militar fue lapidaria y sobrepasa largamente los efectos mas inmediatos
atribuibles al gobierno de la Unidad Popular. Asi lo expresaba uno de los integrantes de la Junta Militar,
el Almirante José Toribio Merino, en marzo de 1974:

No hay peor empresario que el Estado, pese a lo cual es claro que debe seguir actuando en aquellas
cosas que el particular no puede enfrentar por si solo, tal es el caso de la energia eléctrica, del
transporte masivo, etc... sélo de los rubros que dejan pérdidas, pero que son indispensables para el
pais (Revista Qué Pasa, N° 152, 22 de marzo 1974, p. 7).
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Asimismo, resultaba evidente el juicio que los partidarios civiles del régimen militar hacian sobre la
crisis del modelo educativo y sus principales responsables:

El estatismo se tradujo en falta de profesores y centros de ensefanza, baja calidad de la educacién
e instruccidén, poca variedad de esta Ultima, altos costos para unos en la ensefianza bésica y media
y practicamente gratuidad para todos en la técnica y universitaria, lo que es, en general,
gravemente injusto para el bien comun de las familias (Tagle Martinez, H. Declaracién de principios
del gobierno y educacidn. El Mercurio, 1974. Abril 23, p. 2).

En este contexto, la fase de instalacidn y expansién en la esfera econdmica del neoliberalismo (1975-
1979) dejo sus primeras marcas en el area social. La politica de shock golped puntualmente a las capas
medias producto de la reduccién del aparato estatal y la consecuente disminucion de las oportunidades
ocupacionales. Asimismo, la nueva politica econémica limitd concretamente las posibilidades de este
grupo social al acceso del servicio educativo (Vergara, 1985), iniciando un evidente deterioro del capital
cultural de vastos sectores de la sociedad. Siguiendo a Bruner, Barrios & Catalan (1989), lo que ocurre en
la primera fase de la dictadura militar es una reduccidon de la participacidn altamente significativa en los
procesos culturales que habia caracterizado al periodo inmediatamente anterior. Es decir, se produce un
generalizado retraimiento hacia la esfera privada de la vida; una pérdida, por tanto, del caracter
comunicativo y plural del espacio publico que ahora pasa a ser dominado casi exclusivamente por la
circulacion de sentidos administrativamente producidos (Bruner, Barrios & Catalan, 1989, p. 54).

El sesgo ideoldgico neoconservador de la Junta Militar y el propio enfoque técnico de los tomadores de
decisién provenientes de la Armada, modelé un Sistema Nacional de Educacién que, al menos en teoria,
pretendio ser la sintesis entre los intereses librecambistas y el tradicionalismo autoritario. El sistema se
constituyd, segun esas ideas, de la educacién familiar, la educacién regular, el desarrollo comunitario, la
formacidn religiosa, la comunicacidon masiva, la educacién productiva, la seguridad y defensa nacional.
En otras palabras, el sistema se permed de una trama de valores y contenidos culturales prolijamente
seleccionados que aspiraba organizar no solo la vida escolar sino también la vida social, el tiempo libre,
y en ultimo término la conducta de los ciudadanos. Los principios de accién definidos para lograr los
objetivos comunes y especificos de cada uno de estos subsistemas fueron la renovacidn continua, el
cambio planificado, y la subsidiariedad. Este ultimo principio permitiria “reconocer y apoyar la funcion
educativa de la sociedad”, manteniendo en el campo educativo “sélo el control necesario para la
salvaguarda de los intereses publicos” (Cabezén, 1976, p. 14). En virtud de este principio, el Estado
limitaba su responsabilidad a asegurar la educacion basica a todos los nifios y jovenes del pais. En
consonancia con este principio, se puso fin al monopolio publico de la expansion del sistema educativo,
alentando a que lo hiciera el sector privado (Picazo, 2013, p. 92). En materias curriculares, en esta primera
fase de liberalizacién del sistema escolar, lo que permitid la salvaguarda de los intereses publicos fue
mantener en manos del Estado el control de la producciéon y evaluacién del curriculum y los programas
de estudio.

La nueva configuracion estatal implicd, entonces, profundas transformaciones con respecto a las
funciones educativas desarrolladas en periodos anteriores, transitando de una funcion rectora a otra
meramente subsidiaria. Esta nueva concepcion educativa (de matriz conservadora), que acentuaba lo
individual por sobre lo estatal, priorizando la libre iniciativa (y la propiedad privada), por sobre los
derechos sociales (Oliva, 2008), es reforzada por Eduardo Cabezén (1978), entonces Superintendente de
Educacién, quien en el documento “Fundamentos Filosdficos de la Politica Educacional Chilena”
puntualizé que “la Declaracién de Principios del Gobierno de Chile, nota como titulo primero de su
Concepcién del Hombre y de la Sociedad, que: ‘el hombre tiene derechos naturales anteriores y
superiores al Estado’ ”. A su vez, ese tipo de Estado, sustentado en el principio de la subsidiaridad, es
descrito de la siguiente manera, en el segundo punto de los “Principios Rectores de la Politica Educacional
de Chile”: “El Estado existe para promover las condiciones necesarias al desarrollo integral de la persona
humana y no para suplantarla en su accién”.
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Y prosigue:

En el plano de la educacidn, lo anterior implica, por parte del Estado impulsar la iniciativa de las
organizaciones privadas para que intervengan directa y progresivamente en la gestion educacional, bajo
la orientacion y con el apoyo de los érganos técnicos del Ministerio de Educacién (Cabezén, 1978, p. 8).

En base a estas premisas, el conjunto de politicas educativas impulsadas en Chile desde la década de los
ochenta avanzaron decididamente hacia férmulas de financiamiento en las que el rol estatal tiende a
disolverse bajo la férula incontestable del mercado, las mas relevantes son: subsidios a la demanda
(voucher); descentralizacidn administrativa (a través de los municipios); desprofesionalizacion del
profesorado (en conjunto con la privatizacion de la relacidon contractual); y el establecimiento de
instrumentos nacionales para la evaluacién y medicion de la calidad (Programa de Evaluacion del
Rendimiento (PER) 1982 — 1984 y Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacién (SIMCE) desde 1988).

En definitiva, todas las politicas y estrategias privatizantes desplegadas desde determinadas facciones de
poder (McGinn & Street, 1986) fueron instalando en las arterias del sistema una perspectiva orientada a
neutralizar las posibilidades de subsistencia de la educacién como derecho social.

La idea de una educacién publica, democratica y masiva —conquista socio-histérica del siglo XX — comienza
a ser corroida a través de la intrusion endémica de una comprension mercantilizada del concepto de
‘educacién’ ahora entendido como bien de consumo, donde la frontera del lucro y del beneficio privado no
sera mas una limitante. En esa linea, el Estado comenzara a transferir la gestidn de la educacién al sector
privado, ofreciendo garantias de financiamiento para el mantenimiento y expansién de las instalaciones.
En este derrotero algunas asociaciones de industriales o empresarios fueron muy bien vistas como posibles
administradores del nuevo sistema por crear y, a partir de los diagnédsticos y disefios provenientes del
Ministerio de Hacienda y de la Oficina de Planificaciéon Nacional (ODEPLAN), se inicié el traspaso de las
escuelas publicas de ensefianza media técnico profesional a estos gremios e instituciones empresariales,
guienes comenzaran a recibir la subvencion del Estado vigente hasta la actualidad (Espinoza & Gonzélez,
1993; Redondo, 2005 y 2009).

Asi fue como una de las manifestaciones explicitas de la transformacion del Estado chileno en el contexto
de la dictadura civico-militar tomd la forma de descentralizacion educacional, expresando -
presuntamente— el transito desde un Estado fuerte a un Estado débil (McGinn & Street, 1986). Este proceso
se materializd desde comienzos de la década de 1980 con el traspaso masivo de las escuelas y liceos del
sector estatal a las municipalidades distribuidas por todo el territorio. Bajo el supuesto que serian las
comunidades y territorios locales quienes expresarian un verdadero sentido ciudadano al implicarse en la
gestion y control de las escuelas, la municipalizacién fue ofrecida como el mejor camino para el
mejoramiento en la eficacia de los servicios educativos. Con todo, vale la pena recordar que lejos de
desarrollar procesos participativos a nivel local, la municipalizaciéon fue, precisamente, una operacién
estratégicamente pensada desde el nivel central:

La implementacién de la politica de municipalizacién fue responsabilidad conjunta del Ministerio de
Educacién y el Ministerio del Interior. Los municipios estaban en efecto a cargo solo de la gestion de las
escuelas. Todas las otras responsabilidades, como la asignacién de recursos, el curriculum, los objetivos
y la evaluacion fueron mantenidas por el Ministerio de Educacion (McGinn & Street, 1986, pp. 482-483).

Sin embargo, los mismos autores, constataban que:

La participacion ciudadana en los asuntos escolares se limita a los asuntos de la gestién en las escuelas
privadas; no ha habido cambios en la participacion de los padres en las escuelas publicas administradas
por los municipios. Los profesores ahora participan mucho menos de lo que lo hicieron antes de la toma
de poder militar (McGinn & Street, 1986, p. 483).
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Como lo sefalaron Espinoza y Gonzalez (1993), con la municipalizacién se configuraron dos funciones
claramente diferenciadas. Mientras el Ministerio de Educacidn asumid un rol normativo y de
supervisién, los municipios asumieron la gestion administrativa del proceso educacional. Dicho
proceso significd un cambio radical en la gestiéon educacional y un debilitamiento del centralismo al
interior del sistema escolar chileno.

Los recursos que financiaron dichas transformaciones educativas se relacionan con la alianza de los
militares y los economistas egresados de la Universidad de Chicago, quienes articularon un proyecto
de sociedad completamente coherente con la politica econémica del Banco Mundial y el Fondo
Monetario Internacional. El Banco Mundial, como agencia de empréstitos, condicioné el traspaso de
remesas a la sujecidn irrestricta a dos elementos de politica: privatizacién y reduccidn del gasto publico
(Torres, 2004). La ingente participacion de los economistas formados en la Universidad de Chicago,
encontraron en la subvencion escolar |a llave maestra para operar en el sistema educativo chileno una
‘“transfusién’ financiera que diera, por un lado, un alivio al componente privado del sistemay, por otro
lado, que abriera en el componente publico una eventual fuga en los soportes del financiamiento
escolar que comenzd a manifestarse una década después. En adelante, el Estado pagara una
subvencidn por cada estudiante que asiste a la escuela, indistintamente si el establecimiento es
municipal o privado.

En sintesis, el discurso neoliberal que argumenté a favor de la privatizacién de la educacion se centraba
en los siguientes elementos: en primer lugar, el Estado subsidiaba a todos los colegios para introducir
mecanismos de competencia entre ellos (McGinn & Street, 1986), lo cual promovia que los colegios que
deseaban incrementar sus ingresos por concepto de la subvencién escolar, debian competir para captar
mas estudiantes bajo la premisa que la competencia mejoraba la calidad de la educacion (Espinoza y
Gonzdlez, 1993). En segundo orden, la educacion era considerada como un bien de consumo como
cualquier otro, es decir, la educacién podia venderse o transarse en el mercado, siendo asi despolitizada
y mercantilizada (Cabezdén, 1976); y en tercer lugar, con la privatizacion y mercantilizacién de la
educacion publica estatal, se permitia enfrentar el problema del acceso y cobertura escolar, pues al
flexibilizar la oferta y permitir la libre competencia en los mercados educacionales, el problema de la
cobertura escolar podria ser solucionado (Donoso, 2004; Redondo, 2005).

Transformaciones curriculares

No obstante la instauracion de las politicas de liberalizacidn educativa impuestas durante el régimen
civico-militar, la formulacién de los programas escolares se conservé como funcién del Estado. Es decir,
al neoliberalismo econdmico dominante se sumaria un neoconservadurismo sobreviviente que
aspiraba a mantener un Estado fuerte con el control del conocimiento y de los valores. Es sabido que
en lugares donde se aplicé el modelo neoliberal al sistema educativo, como es el caso de Chile e
Inglaterra, el curriculo ha permanecido centralizado (Picazo, 2013, p. 97). Estas definiciones referidas
al conocimiento oficial se asocian también a procesos de consolidacion de determinada ideologia en
contra de perspectivas o enfoques considerados antagdnicos. Algunas conclusiones en este tipo de
estudios asi lo declaran: “El desarrollo de curricula determinados por las administraciones centrales
puede considerarse como un intento de promover y regular ciertos valores del yo y de la nacién que,
presuntamente, han sido amenazados por elementos sospechosos y subversivos” (Whitty, Power &
Halpin, 1998, p. 105).

Durante los primeros siete afios del régimen civico-militar, es posible identificar un cumulo de
decisiones y practicas politico-educativas y curriculares caracterizadas por un fuerte impulso
autoritario y represivo. En esa linea, se designan rectores y directivos afines al Gobierno; se
desarticulan las principales organizaciones docentes; se disuelve el Consejo Nacional de Educacion,
asignando todas sus funciones y atribuciones al Superintendente de Educacion Publica; se instaura, en
textos de estudio y actos civicos, un fuerte discurso nacionalista; y se intenta por todos los medios
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despolitizar los contenidos de la educacién escolar (Oliva, 2010). De acuerdo con Nufez (1995), esto
provocd la relegitimacién de variados aspectos de la educacidn tradicional como la disciplina, la
autoridad del docente y del texto, ademas de establecerse altas exigencias de rendimiento, examenes,
entre otros.

El ejercicio coercitivo en materia curricular se tradujo en un conjunto de esfuerzos por eliminar o
depurar cualquier elemento asociado a la infiltracion marxista en la ensefianza escolar. Por lo mismo,
se eliminaron contenidos, materias y textos de estudio considerados conflictivos, y se reforzaron otros
contenidos y espacios educativos que apuntaban a reforzar los valores nacionales (PIIE, 1984; Oliva,
2010). Durante el régimen, se dictaron trece decretos ministeriales que modificaron los programas
escolares. Asi, de acuerdo con la ideologia militar y al tradicionalismo catdlico en el que se inscribian,
se excluyeron ciertos temas e introdujeron otros en los programas de ciencias sociales de la
secundaria. Por ejemplo, un nuevo concepto de nacién comienza a ser difundido, que ahora aparecia
despojado de la dimensidn social que tuvo en la visidon precedente. En este mismo sentido, se deja de
hacer referencia a temas de integracion social y sobre la sociedad plural (Picazo, 2013).

En tanto, los programas aprobados por el régimen no representaron una innovacion en sus principios
tedricos con relacidon a los anteriores y mantuvieron laimpronta de Benjamin Bloom, quien fue director
de las tesis doctorales de las autoridades encargadas de su disefio, Eduardo Cabezén y Juan Enrique
Froemel. Sin embargo, estas modificaciones demuestran en todo momento que “es obligado (al
menos, a corto plazo) intervenir en el curriculum para asegurar la contencion de la omnipresente
ideologia colectivista y universalista del bienestar de la era de posguerra” (Whitty, 1983, p. 331 citado
en Whitty, Power & Halpin, 1998).

A partir de una lectura general y panordmica de los Decretos de Ley promulgados durante el periodo
de 1973 — 1979 por el régimen, se constata el énfasis puesto en los reglamentos de evaluacion y
promocién de los estudiantes de ensefianza basica, media y de adultos; colmados de indicaciones
especificas y precisas sobre el quehacer de las escuelas y los profesores, remiten a una concepcion
curricular que introduce nuevas formas de control sobre el conocimiento escolar y el ejercicio docente.

En consecuencia, en este primer momento, observamos una politica educativa y curricular
predominantemente coercitiva y represiva, bosquejando de manera incipiente un proyecto curricular
signado por una presumible flexibilidad, el mérito, el esfuerzo, el individualismo, la auto-superaciény
el nacionalismo, con un fuerte énfasis en la evaluacion. Dichos conceptos, son coherentes con los
postulados ideoldgicos y politicos de sello conservador y neoliberal, que predominaban en las fuerzas
armadas y en los sectores politicos de derecha.

Ahora bien, segun Ivan Nufiez (1995) hacia 1976-1977 se comenz6 a desarrollar un segundo momento
en el cual se introduce una nueva concepcién curricular modernizante a través de modificaciones en
los sistemas de evaluacién de la mano del enfoque de operacionalizacion de los objetivos
educacionales. Paralelamente, fueron apareciendo nuevas manifestaciones de la tecnologia educativa
y diversas propuestas innovadoras como el curriculum cognitivo en la educacién pre-escolar, o la
educacion personalizada en la educacidn basica y también en la pre-escolar (Nuiez, 1995, p. 240).

Asi, se configura un segundo momento de transformaciones curriculares, en el que se dictaron los
Decretos N° 4002 (5 de junio de 1980) y N° 300 (22 de enero de 1982), los cuales establecieron,
respectivamente, los objetivos (generales y especificos) y los planes y programas para la ensefianza
basica y media de todo el pais. Dichos documentos normativos, configuraron una pieza importante del
curriculum oficial de la Dictadura durante toda la década de los ochenta, manteniendo su vigencia
incluso durante los primeros afos de la transicién democratica, llegando a ser derogados recién con la
reforma curricular de mediados de la década de 1990.
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En términos generales, podemos sefalar dos grandes caracteristicas del Decreto N° 4002 que fija
objetivos, planes y programas para la educacién general bdsica: en primer lugar, se sustenté en el
criterio de flexibilidad curricular, planteando que los planes y programas de estudio debian adaptarse
alas realidades y necesidades de cada establecimiento educacional. Para avanzar en dicha flexibilidad,
se propusieron dos grandes lineas de accidén: simplificar los planes y programas de estudio existentes
en el pais, y dotar a los directivos de los establecimientos educacionales, a los jefes de la Unidad
Técnico-Pedagdgicay a los profesores jefe y de asignatura, de facultades para adaptarlos y organizarlos
en coherencia con las realidades de sus escuelas y cursos.

En el terreno de los programas de estudio de cada asignatura, llama la atencidon lo siguiente: a) los
contenidos de cada asignatura se formulan como objetivos, los cuales se centran prioritariamente en el
desarrollo de habilidades, capacidades y destrezas (comunicativas, linglisticas, comprensivas, cognitivas,
de aplicacidn, artisticas, creativas, etc.); b) en la asignatura de Historia y Geografia, se mantiene y ratifica el
énfasis en el conocimiento de los “simbolos patrios, las efemérides nacionales principales y las figuras mds
relevantes de la historia patria” (Decreto 4002, 1980, p. 8). El acento nacionalista también se visualiza en la
asignatura de Educacidn Fisica, mediante la obligacion de aprender a ejecutar danzas folcléricas nacionales.
Lo sefialado, se complementa con la formacion de un ciudadano respetuoso, responsable y que aprecie las
leyes y normas existentes; y c) se estipula que la asignatura de Consejo de Curso debe servir para “la
formacion de habitos y actitud social del alumno” (Decreto 4002, 1980, p. 11); los objetivos planteados para
dicha asignatura, hacen hincapié en la formacién de valores y principios asociados a la laboriosidad vy el
trabajo, y el desarrollo de la personalidad, el conocimiento de si mismo y la vocacién, lo que denota un
claro énfasis individualista.

Un afio y medio después de promulgado el Decreto 4002, se publicé el Decreto 300 que aprobé planes y
programas para la educacién media cientifico-humanista. Bajo el criterio de flexibilidad curricular se
plantea:

Se faculta a los establecimientos educacionales para estructurar los Planes Electivos, preferentemente,
con las asignaturas que mejor respondan a los intereses de los alumnos y la opinién de los padres y
apoderados, sin perjuicio de considerar las necesidades del pais y de la zona y los recursos humanos,
materiales y de infraestructura disponibles (Decreto 300, 1982, p. 5).

El Decreto 300 explicita que los programas de estudio estan “inspirados en una concepcioén curricular
centrada en la persona” (p. 6), la que al articularse con el criterio de flexibilidad mencionado con
anterioridad, permite sostener que:

Los programas presentan objetivos de mediana especificidad y proponen contenidos amplios; los
programas de estudio, al presentar estas caracteristicas, facilitan un trabajo escolar adaptable al ritmo
de aprendizaje del alumno y permiten atender a los requerimientos especificos de los estudiantes de
las diferentes localidades.

Dichos programas presentan grados diversos de flexibilidad; el profesor, de acuerdo con la realidad del
grupo curso, podra introducirles las adecuaciones necesarias (Decreto 300, 1982, p. 6).

Evidentemente, todos los planteamientos sobre la flexibilidad curricular mencionados en ambos decretos,
se sostienen en un contexto dictatorial, donde las autoridades politicas y educativas a nivel nacional,
regional y local eran designadas desde el poder ejecutivo, lo que permitié garantizar el control curricular
(Magendzo, Abraham & Lavin, 2014). En esta misma direccidn, cabe agregar que, si algin establecimiento
educacional elaboraba programas propios, los mismos debian ser aprobados por la Secretaria Regional
Ministerial de Educacidn respectiva.

En sintesis, nos parece relevante sostener que la dictadura civico-militar en Chile desarrollé un proyecto
curricular que debe leerse engarzado a un conjunto de politicas educativas de sello neoliberal
impulsadas desde los afios setenta. Los procesos de descentralizacion y flexibilidad curricular, que
dotaban de autonomia a directivos y profesores para adaptar y organizar el curriculum de acuerdo con
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las necesidades y anhelos de los establecimientos educacionales, deben comprenderse dentro de las
|6gicas de ofertar planes y programas de estudio diversos, acorde a los postulados del libre mercado y
la libre competencia. Con respecto a la descentralizacion y la flexibilidad reiteradamente enunciadas
en las politicas curriculares de la Dictadura, cabe agregar que las mismas avanzaron de la mano de una
férrea politica de control hacia el profesorado y de designaciones arbitrarias a las autoridades politicas
y educativas con injerencia curricular.

La flexibilidad curricular y la posibilidad de ir generando curriculum a nivel local no parece haber sido
explorada muy intensamente durante el periodo. La falta de iniciativas concretas se atribuye a costos
asociados a la innovacién. La escasez de recursos que afectaba a determinados establecimientos
convertia en inoficiosa la iniciativa legal. Mayormente fueron los colegios particulares pagados o de
élite los que hicieron uso de esas posibilidades a través de la aprobacidn de planes especiales (Latorre
et al, 1991; Espinoza y Gonzalez, 1993).

Coherentemente con las politicas de descentralizacion y flexibilidad curricular, la concepcién del
curriculum centrado en la persona, promovida en los decretos 4002 y 300, parecia ser una alternativa
que garantizaba el distanciamiento del Estado en la formacién de los sujetos y permitia fortalecer
procesos de cardcter individualista con énfasis en el trabajo psicolégico.

El proyecto curricular de la Dictadura, se caracterizd por poner acentos y énfasis en al menos tres
elementos: despolitizar los contenidos de la ensefianza escolar, impulsando procesos de depuracion
ideoldgica y tecnificacidon del quehacer educativo; promover un fuerte discurso conservador que se
materializd, por un lado, en un énfasis nacionalista y cristiano, y por otro en planes y programas
asignaturistas que conferian relevancia desequilibrada a las cuatro asignaturas tradicionales (Lengua
Castellana, Matemdticas, Historia y Geografia y Ciencias Naturales); y, finalmente, por suscitar valores
asociados al individualismo, la laboriosidad, el esfuerzo, la meritocracia, la eficiencia y la pasividad.

Como veremos a continuacion, elementos sustantivos de estas orientaciones de politica curricular,
sorprendentemente, se consolidaron y expandieron una vez finalizada la dictadura civico-militar.

La politica educativa y curricular en el marco del legado de
la dictadura civico-militar (1990-2009)

Como se ha visto, la dictadura civico-militar produjo transformaciones estructurales en la sociedad chilena.
Para ello no sélo recurrié a la fuerza militar como mecanismo de aseguramiento de esas transformaciones,
sino que también tuvo la claridad suficiente como para asegurar, a través de distintos cuerpos legales, que
el disefio de una sociedad abierta a los mercados y con un Estado centrado en la regulacién de aquello
fuera posible. Ello incluyd, por cierto, el &mbito educativo.

En las pdginas siguientes retrataremos lo que fue pensado y normado en su origen como una politica
educativa de base neoliberal en democracia. Intentaremos, por tanto, explicar cdmo ese disefio instalado
por la dictadura fue objeto de resistencias, acomodaciones y muchas veces reforzamiento, sin que se
modificara sustantivamente la base ideoldgica y normativa presente, tanto a nivel constitucional, como
legislativo.

Lo primero es decir que los gobiernos democraticos heredaron el redisefio de la dictadura sin mayor
capacidad, y a veces voluntad, de intentar su desmantelamiento. Sobre aquello algunos han argumentado
los limites de una transicién pactada y otros han dejado ver la falta de voluntad politica por emprender, de
un modo mas osado, cambios que en verdad eran estratégicos para la construccién de una sociedad
democratica y mas justa.

Como vimos anteriormente, la dictadura inicid la disminucion del rol del Estado en educacion a través de la
municipalizacién (1981). Este proceso culmind con la promulgacién de la Ley Organica Constitucional de
Ensefianza (LOCE), el 10 de marzo de 1990, un dia antes de que asumiera una coalicién politica de
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centroizquierda liderada por Patricio Aylwin Azocar (1990-1994). Dicha ley no sélo ratificé la relacion
Estado-mercado educativo, sino que condiciond a los futuros gobiernos democraticos a implementar una
serie de medidas coherentes con este nuevo escenario.

En este sentido, la LOCE, en lo que respecta a la estructura curricular, condicioné del siguiente modo su
elaboracidn durante la nueva etapa post dictadura. En su Articulo N°18 se declara lo siguiente:

Corresponder3 al Presidente de la Republica, por decreto supremo, dictado a través del Ministerio de
Educacién Publica, previo informe favorable del Consejo Superior de Educacion a que se refiere el
articulo 32, establecer los objetivos fundamentales para cada uno de los afios de estudio de las
ensefianzas basica y media, como asimismo de los contenidos minimos obligatorios que facilitaran el
logro de los objetivos formulados, los que deberdn publicarse integramente en el Diario Oficial (p. 6).

En el citado articulo, inmediatamente después, se complementaba esta idea sefialando que: “Los
establecimientos educacionales tendrdn libertad para fijar planes y programas de estudios que consideren
adecuados para el cumplimiento de los referidos objetivos y contenidos minimos obligatorios por afio y los
complementarios que cada uno de ellos fije” (p. 6).

Esta diferenciacion entre Objetivos Fundamentales/Contenidos Minimos Obligatorios, respecto de planes
y programas, representd una modificacidon estructural en relacidon a lo que se comprendia cémo
prescripcion curricular hasta ese momento en la educacién chilena. La aparicién de un documento
curricular distinto al Programa de Estudio supuso un quiebre brusco en la comprension de qué es un
curriculum y cual es su funcion. Ello produjo un proceso lento de adaptacion al nuevo escenario por parte
del profesorado y de los centros educativos en general, una vez iniciada la reforma curricular a mediados
de la década del noventa.

En adelante, la idea de que un Programa de Estudio era una expresidn interpretativa de un Curriculum
Nacional, que delineaba previamente las expectativas sociales sobre el aprendizaje y la formacién de los
estudiantes, suponia que las comunidades escolares, al interior de cada establecimiento, debian sentirse
con la libertad de construir sus programas y de organizar sus planes de estudio de acuerdo a sus intereses
y propésitos especificos, considerando apenas algunas reglas minimas en la destinacion de las horas por
asignaturas. Asi, son las unidades educativas individualmente quienes quedaban con la “libertad” de
elaborar sus propios planes de estudio, y sobre todo, sus propios programas para las asignaturas. Cémo es
posible apreciar, esto se puede leer como una herencia directa de lo obrado en la década de 1980 respecto
del modo de comprender la funcién del curriculum en el sector educativo.

Nuestra hipétesis central es que, en términos de politica educacional, esta formulacién de la LOCE debilité
y condiciond el rol estatal en el ambito de lo curricular. La estrategia general de “retirar” al Estado de
distintas esferas de la vida social se concretaba también en el ambito escolar y particularmente el curricular.
Si nos fijamos con un poco mas de detencidn, la autoridad del Ministerio de Educacién para definir el
curriculum ya no es tal, pues en verdad su labor quedd reducida a la de un “proponente” de un curriculum
escolar que serd aprobado por una instancia independiente, como lo ha sido el Consejo Superior de
Educacion (CSE) (en la actualidad Consejo Nacional de Educacion). El fundamento de esta modalidad fue
neutralizar el poder del gobierno de turno en la administracién del poder estatal, con una instancia
independiente compuesta por representantes publicos y privados del sector educacional, y con una
representatividad politica “binominal”. Asi, se aseguraba que las decisiones sobre el curriculum escolar,
gue regirian para el conjunto de las escuelas, no contuvieran sesgos ideoldgicos o politicos.

Complementario a lo anterior, el Ministerio de Educacién, segun el disefio de la LOCE, no tenia otro rol que
“animar” la implementacion de ese curriculum escolar aprobado por el CSE. Es decir, el Estado chileno, al
no tener tuicién directa sobre los establecimientos escolares (ni publicos ni privados), su radio de accién e
incidencia se limitaba al disefio de programas de apoyo a esos establecimientos, jugando con mayores o
menores margenes de amplitud de cobertura de esos programas.
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Este disefio contempld que, en el otro extremo, fueran los centros escolares quienes deberian desarrollar
individualmente aquello fundamental y minimo de una oferta curricular especifica. Es necesario hacer notar
gue la LOCE no considerd ninguna estructura intermedia que tuviera incidencia en la elaboraciéon y
desarrollo del curriculum. Es la escuela, en si misma, quien se tendria que hacer cargo del proceso de
desarrollo de los planes y programas de estudio. Se puede decir, responsablemente, que la LOCE nunca
contempld la idea de “sistema” educativo sino de “mercado” educativo sometido a reglas generales de
regulacion. En el mismo sentido, es sintomatico que la municipalizacidn y la emergencia de la educacidn
subvencionada privada supusiera la emergencia de la nocién de “sostenedor”, es decir, de un propietario
que velara por la viabilidad econémica de su negocio. Por lo mismo, esto explica que los sostenedores,
municipales y privados, se hayan concentrado en lo econédmico-administrativo y no en lo curricular-
pedagdgico; esto Ultimo quedaba en manos del centro escolar y del equipo de gestién interno.

Este modelo general condiciond un modo de desarrollo mercantilizado de la provision del servicio
educativo, correspondiéndole al Estado un rol como generador de un marco de actuacién curricular
general, con la suficiente amplitud como para que las unidades escolares fueran las que debian definir sus
propias ofertas de formacion. Esa oferta, tenia por propdsito permitir que los padres pudieran optar por
aquel establecimiento que satisficiera de mejor modo sus propias visiones y expectativas de educacion.

La municipalizacién de las escuelas implicé desmembrar el Sistema Publico de Educacién en pequefios
fragmentos; unos mas grandes que otros, de acuerdo con el tamaifio y densidad poblacional de los
municipios. Y si bien estas nuevas unidades de administracion de la educacidn publica eventualmente se
pudieron constituir en el nucleo clave del desarrollo de la prescripcion curricular nacional, esto no ocurrié
y su rol no estuvo contemplado en la LOCE, pues en rigor se le asimild a la nocién de “sostenedor”.
Evidentemente, algunos municipios y redes de escuelas privadas subvencionadas lograron con el tiempo
conformar equipos de apoyo técnico-pedagoégico, no obstante, éstos nunca han logrado traspasar el umbral
del apoyo, y mas bien, han configurado un modo de relacién con las escuelas en que lo fundamental es el
control mediante la “rendicidn de cuentas”.

En sintesis, no se configurd un curriculum escolar nacional para ser mediado, procesado y conducido por
instancias intermedias, municipios o sostenedores privados, sino directamente por parte de las escuelas,
quienes deberian, segun la idea original de la LOCE, hacerse cargo de tareas de alta complejidad en lo que
se refiere a esa mediacidn del curriculum nacional.

El antecedente juridico mayor de esto Ultimo es de orden constitucional. La Constitucion Politica de la
Republica (1980), hasta el dia de hoy, sefiala que el derecho a la educacién consiste en que “Los padres
tienen el derecho preferente y el deber de educar a sus hijos” y, a rengldn seguido, que le “Correspondera
al Estado otorgar especial proteccién al ejercicio de este derecho” (Articulo 10). El Estado, al garantizar ese
derecho, debe asegurar acceso a una oferta educativa que les permita a los padres la libre eleccién. La
misma constitucion dedica un articulo completo a la libertad de ensefianza, lo que quedd expresado del
siguiente modo:

La libertad de ensefanza incluye el derecho de abrir, organizar y mantener establecimientos

educacionales.

La libertad de ensefianza no tiene otras limitaciones que las impuestas por la moral, las buenas

costumbres, el orden publico y la seguridad nacional.

La ensefianza reconocida oficialmente no podra orientarse a propagar tendencia politico partidista
alguna.

Los padres tienen el derecho de escoger el establecimiento de ensefianza para sus hijos.

Una ley orgdnica constitucional establecera los requisitos minimos que deberan exigirse en cada uno de
los niveles de la ensefianza basica y media y sefialara las normas objetivas, de general aplicacion, que
permitan al Estado velar por su cumplimiento. Dicha ley, del mismo modo, establecera los requisitos
para el reconocimiento oficial de los establecimientos educacionales de todo nivel (Articulo 11).
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Asi, el Estado transité rdpidamente al rol subsidiario, financiando la oferta de educacién privada e
incentivando, al menos por disefio, la creacién de oferta curricular diferenciada por escuelas, entendidas
éstas como actores que competian por capturar estudiantes y recursos econémicos (el subsidio estatal es
hasta el dia de hoy por estudiante). Lo anterior se expresaba concretamente en que una de las
herramientas de captura de esos estudiantes, era seducir a los padres con una oferta de planes y programas
propios, distintos a los de la “competencia”.

Por su parte, la LOCE sefialé también que el Estado debera elaborar Programas de Estudios para todas las
asignaturas, pero desde un rol subsidiario en el sentido de disponerlos para aquellos que no pudieran o no
quisieran elaborar por si mismos sus propios programas. Textualmente se decia:

El Ministerio de Educacidon debera elaborar planes y programas de estudios para los niveles de
ensefianza basica y media, los cuales deberan ser aprobados previamente por el Consejo Superior de
Educacioén. Dichos planes y programas serdn obligatorios para los establecimientos que carezcan de
ellos” (LOCE, Articulo 20).

El detalle de esta forma de enunciacidn de le Ley tiene que ver, cémo ya advertiamos, con la configuracion
de solo dos actores en la escena: el Estado y los centros educativos.

La ideologia subyacente a esta formulacién es claramente neoliberal, pues esa radicalidad de la ley para
traspasar toda la responsabilidad del desarrollo del Curriculum Nacional a las unidades escolares sélo es
posible entender en un imaginario en que el mercado se constituye de unidades minimas, digamoslo asi,
escuelas-empresas, que disputan por capturar porciones de un gran mercado de estudiantes. No es
exagerado concluir entonces que la reorientacion del rol del Estado durante la dictadura civico-militar fue
adquiriendo una consistencia general, que no solo afectd la administracién y desarrollo del servicio
educativo en el pais, sino que tuvo la coordinacidn necesaria para también incorporar lo curricular como
una pieza que calzaba perfectamente con ese redisefio.

La politica curricular de los noventa frente al disefio de la LOCE

En el escenario descrito mas arriba, los primeros gobiernos de la transicion post dictadura tuvieron que
asumir la tarea de elaborar la prescripcion curricular nacional con las reglas del juego ya sefialadas. Ese
curriculum nacional, segun la misma LOCE, se denominara “Marco Curricular” y se organizara considerando
tres componentes esenciales: Objetivos Fundamentales Verticales (OFV), Objetivos Fundamentales

Transversales (OFT) y Contenidos Minimos Obligatorios (CMO).

Las redacciones de esos componentes del curriculum supusieron un caracter general y comun para todo el
pais, lo que al mismo tiempo abria la oportunidad de que, a través de la descentralizacidn via programas y
planes de estudio, se desarrollaran propuestas con pertinencia local. Sin embargo, por dindmicas que
explicaremos luego, ello estuvo lejos de producirse, y un cierto animo de descentralizacion curricular se fue
reduciendo, conforme evolucionaba la politica educativa de los Ultimos veinte afios.

Hacia 1994 un grupo de trabajo, convocado por el presidente Eduardo Frei Ruiz-Tagle (1994-2000),
denominado Comité Técnico Asesor para la Modernizacién de la Educacién, recomendé que los OFV, OFT
y CMO del nuevo curriculum debian redactarse “cuidando que se expresen de manera precisa y simple,
delimitando un nucleo de contenidos minimos comun, y ofrecer la suficiente flexibilidad para que cada
establecimiento pueda desarrollar sus propios programas” (Gysling, 2003, p. 223).

Particularmente en el caso de los OFV, éstos no contemplaron una diferenciacién especifica de objetivos
conceptuales, procedimentales y actitudinales, sino mas bien representaron un aprendizaje global. Como
lo sefala la misma Gysling (2003):

“al no hacer distinciones entre objetivos de conocimientos, procedimientos y valoracién, y al no
organizar los objetivos transversales en temas, la definicién curricular chilena adquiere caracteristicas
propias que la distancian de otros procesos de reforma curricular, en particular del caso espafiol y
argentino, que si habian adoptado estas distinciones” (p. 222).
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Se instala entonces una ldgica de articulacion entre objetivos y contenidos que es necesario
comprender con un poco de detalle. En rigor, dado el cardcter general del objetivo fundamental,
organizado por asignaturas, el o los contenidos minimos debieron ser comprendidos como
subordinados a los logros expresados en el objetivo (Milos, Osanddn y Bravo, 2001), sin embargo, ello
no ocurrid asi, y los procesos de interpretacidn curricular que construyeron las escuelas y profesores
fijaron su atencidn casi exclusivamente en los contenidos, impulsados entre otras cosas, por el mensaje
gue entregaban las pruebas externas respecto de que lo que se medirda son aprendizajes de
contenidos.

Dentro de un contexto de potencial descentralizacién liberal del curriculum, la elaboracién de los
programas en cada asignatura podria haber expresado una libertad mucho mayor en cuanto a sus
formatos, indicadores y elementos constitutivos. Pero en realidad esto nuevamente no se expresé de
ese modo, pues, si bien el disefio de un programa elaborado por el Ministerio de Educacién era solo
una de las multiples posibilidades de formular orientaciones para lograr lo expresado por el Marco
Curricular, la verdad es que los centros educativos terminaron optando por este modelo subsidiario
de interpretacion del Marco Curricular.

Si bien el Estado, segun la LOCE, es un ofertante mas de programas, en simetria técnica con los
establecimientos educativos, lo cierto es que con el tiempo se transformé en un ente “oficial” de
produccién de programas, cayendo la mayoria de las veces en el error de colocar al centro los
Contenidos Minimos Obligatorios y no los Objetivos fundamentales (Verticales y Transversales). Como
lo sefialé Gysling (2003), en su momento, el programa de estudio era “una forma de realizaciéon
pedagdgica de los Objetivos Fundamentales y Contenidos Minimos Obligatorios” (p. 235), pero sin
contexto dado el cardcter “nacional” de los programas de estudio ministeriales. Se perdia asi, el
caracter articulador y orientador del Marco Curricular, de carta de navegacion que define los trazados,
pero no el recorrido especifico (Pinto y otros, 2001; Cox, 2006; Cox, 2011).

En este sentido, Pinto y otros (2001) elaboraron un andlisis de la politica de produccién curricular de
los noventa, revelando el poco énfasis que se puso, desde la politica educativa, por favorecer
efectivamente la alternativa de construccion de programas propios por los centros educativos. Asi, la
evolucién del nimero de establecimientos que presentaron programas confirmé lo anterior, pues a
fines de los noventa, no mas de un 15% de los establecimientos presentd programas de estudio propios
en alguno de los niveles y sectores educativos, siendo la mayoria de ellos correspondientes a la
educacion basica (cfr. Sandoval, 1999; Cox, 2003; Pascual 2001). La tendencia posterior fue hacia una
disminucién de esa misma cifra y a una migraciéon progresiva de establecimientos que disefiaron
programas, a la adopcién de los elaborados por el Ministerio de Educacidn.

Pero écomo las escuelas deberian optar a la aprobacion de programas de estudio propios? La LOCE
tuvo la precaucién de explicitar esto, y lo sefialé del siguiente modo:

Los establecimientos educacionales haran entrega a la autoridad regional de educacion
correspondiente, de los planes y programas que libremente elaboren, debiendo dicha autoridad
certificar la fecha de entrega.

Los planes y programas se entenderdn aceptados por el Ministerio de Educaciéon Publica
transcurridos noventa dias, contados desde la fecha de su entrega, fecha a partir de la cual se
incorporaran al registro de planes y programas que el Ministerio llevard al efecto.

No obstante, dicho Ministerio podra objetar los respectivos planes y programas que se presenten
para su aprobacion, dentro del mismo plazo a que se refiere el inciso anterior, si éstos no se ajustan
a los objetivos fundamentales y contenidos minimos que se establezcan de acuerdo a esta ley. Esta
objecién debera notificarse por escrito en ese plazo mediante carta certificada dirigida al domicilio
del respectivo establecimiento.
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En todo caso, procedera el reclamo de los afectados por la decisién del Ministerio de Educacion
Publica, en unica instancia, ante el Consejo Superior de Educaciéon, en el plazo de quince dias,
contado desde la fecha de la notificacion del rechazo, disponiendo dicho Consejo de igual plazo
para pronunciarse sobre el reclamo.

El Ministerio de Educacién Publica debera elaborar planes y programas de estudios para los niveles
de ensefianza basica y media, los cuales deberan ser aprobados previamente por el Consejo
Superior de Educacidn. Dichos planesy programas seran obligatorios para los establecimientos que
carezcan de ellos. (LOCE, Articulo 20).

Quizas previendo esta dindmica general de desregulacion de la provisién del servicio educativo por
medio de la oportunidad de elaboracidn de programas propios, desde comienzos del presente siglo se
invisibilizd y diluyd el soporte necesario para elaborarlos. Algunas investigaciones del periodo
demostraron lo complejo, pero también lo distante que resultaba para los establecimientos
educacionales elaborar programas de estudio a partir del curriculum nacional. Como sabemos, ello
siempre ha sido una tarea asumida por instancias estatales, sobre todo en paises de tradicion
centralista. Cabe sefialar que un Programa de Estudios, en el caso chileno, no refiere sélo a un
desarrollo didactico de la prescripcién curricular nacional, sino a un segundo nivel de seleccidn
curricular, donde la adaptacion y la contextualizacién cultural y pedagégica deberian apelar a
definiciones muy profundas sobre lo publico; lo que va desde la toma de posicién en torno a la
comprension antropoldgica del sujeto que aprende, hasta el impacto politico-cultural de los saberes a
ser seleccionados para efectos de formacién y aprendizaje.

Magendzo (1998), por entonces sefialaba que para la generacion de programas propios en los
establecimientos o, también, para la implementacion de los propuestos por el Ministerio, los
profesores o los especialistas deberian profundizar en la arquitectura del Marco Curricular, “de suerte
gue se pueda entender cabalmente la racionalidad, la |dgica, los supuestos epistemoldgicos, sociales,
culturales y psicoldgicos que lo sustentan. Desde esta comprension, es posible flexibilizar el marco,
manteniendo el sentido de su arquitectura” (p. 44). Es decir, para el nivel operativo del desarrollo de
los programas en las distintas areas del conocimiento es vital “entender la estructura del conocimiento
en cada sector y subsector”, esto como un requisito bdsico para lograr la reforma curricular
(Magendzo, 1998, pp. 44-45).

Es interesante en esta linea lo que plantea el Marco Curricular de educacién secundaria (Decreto 220:
Objetivos Fundamentales y Contenidos Minimos Obligatorios para Ensefianza Media - OFCMO, 1998),
comunicando el sentido del curriculum nacional en relacidn con el centro educativo y el contexto local.
En su introduccidn, requerimiento N°7 se sefiala:

Corresponde también al proyecto educativo de cada establecimiento el identificar y precisar la
calidad de la formacién que la comunidad escolar respectiva procura desarrollar, de acuerdo con
su concepcion de vida y las finalidades que le asigne a la ensefanza y al aprendizaje. Las
aspiraciones que la comunidad escolar comparte y desea expresar en su propio proyecto deben
compatibilizarse con las finalidades mds generales incorporadas en los Objetivos Fundamentales y
Contenidos Minimos Obligatorios, de manera que en la organizacion curricular y en la accién
pedagdgica concreta de cada establecimiento escolar de Educacidn Media se conjuguen la
singularidad institucional o local y la identidad nacional (Ministerio de Educacion, 1998, p. 3).

El texto anteriormente referido expresa dos cuestiones fundamentales: primero, que la libertad y
descentralizacidon queda situada fundamentalmente a nivel de las definiciones del proyecto educativo
especifico del centro educativo, autorizando a la institucién a construir definiciones filosdéficas,
entendidas como “concepcion de vida” y sobre finalidades asociadas al proceso de “ensefianza y
aprendizaje”. En segundo lugar, que tales definiciones deben ser compatibles con las finalidades mas
generales zanjadas en la LOCE —y aqui estd el aspecto clave- las que estan “incorporadas en los
Objetivos Fundamentales y Contenidos Minimos Obligatorios” (p. 4).
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Avanzar en ese sentido demandaba una mayor difusién y asimilacion de los principios de la reforma
en los principales actores del sistema, y si bien se emprendieron importantes esfuerzos de difusidon
curricular a través de lo que se conocié como el Programa de Perfeccionamiento Fundamental (PPF),
orientada a profesores de aula, la verdad es que su expresidn concreta se concentrd, mas bien, en la
actualizacién en conocimientos disciplinarios y en una medida muy minima en la comprensién de la
“arquitectura curricular”, en palabras de Magendzo.

En rigor, las politicas educacionales omitieron el rol central de las instituciones escolares en el
desarrollo del curriculum nacional, concentrando sus esfuerzos en la relacidon profesor de aula —
programa de estudio (ministerial). Ello explica el por qué hacia la primera década del presente siglo el
foco estuviera en estrategias de colaboracién entre pares dentro y entre centros educativos, en
conjunto con la ‘asistencia técnica’ de especialistas sobre estos topicos (cfr. por ejemplo Noguera y
otros, 2002). Particularmente importantes fueron en su momento las estrategias colaborativas como
los Grupos Profesionales de Trabajo (GPT), las Redes Pedagdgicas Locales y la red de Maestro de
Maestros, que demostraron un potencial muy interesante en esta linea. Sin embargo, ello entré
siempre en conflicto con la posibilidad de diversificar las rutas interpretativas del curriculo nacional y
la dindmica de “alineamiento” con la interpretacién hegemdnica presente en los programas
elaborados por el Ministerio de Educacién.

Si bien Gysling (2003) sostenia que, los programas de estudio tenian un espiritu de flexibilidad en su
uso donde la “adecuacién local es fundamental, puesto que, pedagdgicamente hablando, no puede
existir un programa valido para todas las realidades escolares existentes en el pais [ya que] varian las
destrezas e intereses de los profesores, varian los estudiantes; varian los recursos con que se cuenta y
los contextos institucionales” (p. 236). La verdad es que la tendencia observada, hasta el dia de hoy,
es una aplicacion mecanica de la organizacién didactica propuesta por el Programa de Estudio
elaborado por el Ministerio de Educacién. Ello estuvo condicionado tanto por esa comprension
reducida del desarrollo del curriculum nacional, como por la presion externa a los centros educativos,
expresada en la rendicidn de cuentas por resultados. La lectura era, y es, que el camino mas corto para
optimizar resultados de aprendizaje, es hacer lo que el Ministerio de Educacidn propone a través de
sus programas de estudio.

Una mirada retrospectiva sobre estos supuestos revela la tensién enunciada unas lineas mas arriba.
Vale decir, si bien el supuesto de adaptabilidad de los programas existe, la verdad es que tanto su
racionalidad curricular, como las estrategias de difusién y diseminacidn, en conjunto con la légica de
uso del programa, revelaron que aquello no era posible resolver adecuadamente. Los docentes y
centros escolares estuvieron mds atentos a la dinamica de obtencidn de clientes mediante la
demostracién de logros en las pruebas, en un escenario de competitividad inter-escuelas, antes que
concentrar sus esfuerzos en profundizar sus razonamientos pedagdgicos para incrementar la calidad
de la enseflanza y los aprendizajes frente a demandas especificas del entorno sociocultural de los
estudiantes. Junto con ello, no existieron los espacios y tiempos suficientes para abordar esta compleja
tarea, que supone trabajo colaborativo, reflexién fundada, intercambio de experiencias y redisefio
curricular. Ademas, en verdad, todo lo anterior carecia de contexto local y comunitario para su
realizacion (regional, provincial, municipal); la “trampa”, ha estado en que el verdadero destinatario
de ese proceso de adaptacion era la unidad educativa en una légica mercantil. Es decir, mas alla de los
esfuerzos por darle una racionalidad pedagdgica al proceso de interaccion entre docentes vy
programas, lo que ha primado siempre es la necesidad de eficiencia y eficacia de la actuacion
pedagdgica en funcidon de resultados medibles en pruebas estandarizadas.

Esto explicaria que la posibilidad cierta de que las unidades escolares elaboraran sus propios
programas de estudio disminuyera progresivamente, pues, si bien era un potencial vector de distincion
en el mercado educativo, la hegemonia simbdlica y técnica del programa de estudio ministerial fue
demasiado fuerte, mas aun si ese programa de estudio con el tiempo se alined claramente con las
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pruebas externas (al igual que los textos escolares). En reemplazo de la distincidn por oferta curricular
propia, a fines de la década de los noventa se incentivé la elaboracion de Proyectos Educativos
Institucionales, los que en tanto instrumento técnico-pedagdgico, permitieron a las unidades
educativas declarar su sello distintivo; es decir, una herramienta potencialmente mas util para mejorar
las estrategias de captura de clientes/familias.

Regulacién del mercado educativo: el discurso de la calidad, la evaluacion y el logro curricular

Junto a la libertad de ensefianza, y como parte del fendmeno de mercantilizacién de la educacién, el
Estado —dando cuenta ademds de su rol subsidiario- fue impulsando progresivamente durante el
periodo de transicién democratica la adopcidn de politicas de estandarizacion a través de evaluaciones
a diversos dambitos del sector educativo. Ello se habia anticipado con la aplicacién de instrumentos de
evaluacidn de los aprendizajes en el periodo de dictadura, pero se ampliéd -ya en democracia- a la
politica curricular y a los diversos ambitos que caracterizan el despliegue del sistema escolar (Oliva y
Gascon, 2016). El enfoque de estandarizacion se corresponde con lo que Apple (2008) identificd como
la relaciéon entre educacién, rendimiento, socializacion y control cultural, lo que constituiria un
fendmeno propio de las sociedades de mercado, caracterizadas por el “retiro” gerencial del Estado
respecto de lo que fue su tradicional rol garante del derecho a la educacidn. Sobre este punto, el mismo
Apple plantea que:

Las raices de esta perspectiva estdn en una ideologia que proporciona el marco constitutivo para
el pensamiento y la accién de todas las sociedades corporadas, una ideologia instrumental que
sitla en su corazén mismo la eficacia, la técnica estandarizada, el beneficio, la creciente division y
control del trabajo y el consenso. Consecuentemente, el que la escuela, y especialmente el campo
curricular, se incluya en lo que Kliebard ha llamado un modelo de fabrica, forma parte de un
problema social mas amplio concerniente a la falta de respuesta de nuestras principales
instituciones ante los sentimientos y las necesidades humanas. Si perdemos de vista este hecho,
dejamos de prestar atencion a una gran parte del problema real (p. 75).

Visto asi, la estandarizacion en cuanto mecanismo funcional a la mercantilizacidn, no es contraria a la
libertad de ensefianza, mas bien busca garantizar su sostenibilidad, sobre la base de reforzar la fe
publica en el funcionamiento de las instituciones privadas. Supone, en esa linea, la validacion de ciertos
parametros considerados “objetivos”, mediante la instalacién de dispositivos externos asociados a la
|6gica empresarial del control de calidad. Esto resulta légico en un esquema neoliberal avanzado, dado
qgue después de una etapa de desregulacidon que genera la expansidn privada inorganica de una
determinada actividad -la escuelas privadas subvencionadas por el Estado en nuestro caso-, la politica
publica busca generar barreras que impidan la transgresion de cuestiones bdsicas que pudiesen
cuestionar la confianza en el servicio que prestan las instituciones y que, por esa via, atenten contra el
juicio de “calidad” que se erige sobre estas y sobre el conjunto del sistema (Atria, 2012).

Por ello, el concepto de calidad va a ser fundamental, tanto para la idea de libertad de ensefianza como
para el progresivo proceso de estandarizacidn que se puso en marcha con el modelo de mercado. Se
trata de un concepto dificil de cuestionar pues, sin abrir la discusion de fondo sobre lo que entendemos
por aprendizaje y formacidn escolar, ofrece una aspiracién genérica de tipo declarativa. Es en dicho
concepto que se sostiene el fundamento “técnico” como juicio paramétrico-externo —y no contextual
o situado- de lo que se puede considerar una buena educaciéon. En nombre de esa declaracién, sin
mayores elementos de referencia, se establece la selecciéon cultural y los logros de aprendizaje
concebidos como indispensables para todos, expresados en el corpus curricular y que luego son
verificados en su cumplimiento con la evaluacién externa.
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En tales términos, una sociedad de mercado, por mas extrema que esta sea, no renuncia al rol que
ejerce el Estado en la materializacién de determinados objetivos que juegan un rol estratégico en la
sociedad, como son la seguridad nacional, la estabilidad social y la gobernabilidad; o bien la identidad
nacional y la sustentabilidad del modelo econémico mediante la generacién de capital humano (Ruiz,
2010). Por tanto, la libertad no es un principio que se aplica a todo trance, independiente de sus
consecuencias; de alli el rol subsidiario del Estado y su funcién en la mantencidn del orden juridico y la
construccion de la hegemonia cultural (Apple, 2008; Gentili, 2004).

En Chile, andlisis recientes de lo acontecido desde la década de 1990 a la fecha, como el de Alejandra
Falabella (2015) sefialan que:

No existe una férmula Unica de mercado escolar. El caso chileno ilustra distintas versiones de esta
nomenclatura en educacidén, que ha fluctuado entre un régimen dictatorial y gobiernos
democraticos de centroizquierda y de derecha. Los discursos y dispositivos politicos que configuran
un esquema de este tipo se han sofisticado con el tiempo, trasladandose desde un “mercado
salvaje”, con un proyecto de privatizacion y control autoritario-conservador, hacia un mercado
preformativo, en que se consolida un Estado supervigilante orientado por los principios de la Nueva
Gestion Publica (NGP) (p. 699).

Agrega Falabella, que esta idea de Estado supervigilante, o de “superintendencia” que regula
mercados:

Se consolida como un acuerdo entre las coaliciones de derecha y centroizquierda, comprendido
como salvaguardia de las desregulaciones y “fallas” del sistema mercantil. Los cambios no significan
la reduccién de un esquema de mercado, sino que mas bien su mantencién y sofisticacion, por
medio de nuevos dispositivos de control, diferenciacién y competencia (ibid).

Siguiendo a Newman y Clarke, los investigadores Slee y Weiner (2001) sostienen que el Estado, lejos
de reducir su poder, define y regula las reglas del juego en la esfera del mercado escolar. Se entabla
asi una relacion contractual con los establecimientos educativos, entregando un subsidio a cambio del
cumplimiento de estandares e indicadores de logro. Del mismo modo, el Estado configura una dispersa
red de proveedores, publicos y privados, ejerciendo, en palabras de Rose y Miller (1992), un “poder a
la distancia”, lo que también se conceptualiza como “Estado evaluador” (Maroy, 2008).

En Chile, la evaluacion estandarizada ha constituido un elemento clave de incidencia sobre el
curriculum, generando una perspectiva restringida, paramétrica e instrumental del proceso formativo.
La OCDE (2004) advirtié sobre esto y sefialé que Chile, al implementar sus reformas en los afios
noventa, disefid un sistema de estimulos y monitoreos para el éxito de las reformas, confiando cada
vez mas, en un programa de pruebas nacionales estandarizadas. El problema es que la influencia de
esos instrumentos se va tornando decisiva en la evaluacion de las escuelas y del propio proceso de
reforma, en palabras de este organismo internacional: “en forma creciente los resultados
estandarizados de las pruebas son vistos por los medios de comunicacidn, por los politicos y el publico,
como medidas del éxito o efectividad de las reformas de educacién mismas” (OCDE, 2004, p. 163).

Asi, la politica de rendicion de cuentas por medio de la evaluacion estandarizada ha tenido fuertes
efectos sobre el desarrollo curricular en las escuelas, produciendo un efecto de responsabilizacion por
el curriculum nacional, exigiéndoles el logro de resultados independiente de las condiciones en que se
ejerce la labor educativa. Ello se construye en torno a un juicio de calidad que subvalora la formacion
integral y convierte en periféricas dreas importantes del desarrollo humano de los estudiantes, como
artes visuales, artes musicales o escénicas, capacidades literarias, practicas de ciudadania, entre otras.
Esto queda en evidencia cuando se constata que los resultados en la prueba SIMCE! (Sistema de
Medicién de la Calidad de la Educacién) equivalen al 67% de la evaluacion del desempefio de una

1 EI SIMCE se aplica a estudiantes de 2°, 4°, 6° y 8° de educacién bésicay a Il y Il de educacion media.
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escuela. Con todo, “la ponderacion de los estandares de aprendizaje no podra ser inferior al 67% del
total" (Ley N220.529, articulo 18). Si bien se ha hecho un esfuerzo en los ultimos afios por visibilizar
ese otro 33%, ello resulta insuficiente en la medida que el vector de decisiones de las familias, desde
la légica de la seleccidn de escuelas, sigue siendo el rendimiento académico.

Si bien la trayectoria de esta ldgica de libertad de ensefianza con estandarizacion ha sido gradual,
compleja y no exenta de conflictos y contradicciones, en la perspectiva de las Ultimas dos décadas es
posible advertir el predominio de lo normativo y lo prescriptivo en las concepciones educativas y
curriculares que practican las escuelas. Ello resulta hasta contradictorio con la idea original de
promocién de libertad de enseifanza y descentralizacion curricular.

Al respecto, Falabella (2015) ha descrito con bastante precision la ldgica subyacente a este tipo de
politicas, sefialando que ese disefio:

Dibuja un mercado preformativo que implica una doble rendicién de cuentas. Por una parte, los
establecimientos deben rendirle cuentas al mercado, dando respuesta a la demanda de las familias
y asf captar mayor matricula. Por otra parte, las instituciones escolares deben rendir cuentas al
Estado por el cumplimiento de estandares y metas de desempefio. En lo mas profundo, esta
perspectiva cambia el ethos de la escuela, inyectando a un bien publico, como es la educacién, una
légica empresarial basada en principios de competencia, riesgo, cumplimiento de metas
cuantificables e incentivos ligados a resultados (p. 701).

Si bien las definiciones internas de los gobiernos de la transiciéon, de centro izquierda, aun no ofrecen
un discurso organico y plenamente fundado de una politica generalizada de estandarizacién, si
representan -dada la relevancia de los mecanismos externos de evaluacidn y de prescripcidn curricular-
un elemento gravitante en esa direccidn, lo que se ira profundizando paulatinamente.

Frente a lo anterior, “Hace exactamente doce afios atras, el Colegio de Profesores de Chile, en su
Primer Congreso Nacional de Educaciéon (1997), apuntaba con sagacidad, en su Informe Final, acerca
de los grandes peligros que el Sistema Nacional de Medicidn de la Calidad de la Educaciéon (SIMCE) y la
Prueba de Aptitud Académica (PAA)? representaban para las escuelas y la labor pedagdgica” (Revista
Docencia, 2009, p. 5). En sus conclusiones sefialaron que la aplicacidn de estos instrumentos “omiten
la diversidad cultural y las capacidades de los estudiantes (...) Sancionan y estigmatizan a la educacion
publica (...) Se aplican de modo homogéneo negando las necesidades educativas de los alumnos/as (...)
[y] Promueven la competencia para alcanzar los premios de excelencia académica” (ibid, p. 5).

Sin embargo, los gobiernos democraticos de la transicidon optaron por negociar lo posible en ese marco
de tensiones entre una Ley Orgdnica Constitucional de Educacién que facilitaba la constitucién de un
mercado educativo y la posibilidad de limitar sus efectos mas nocivos. El resultado fue aceptar al
mercado como un legitimo proveedor de recursos y oportunidades. Cox (2003)3 lo expresd con
claridad al intentar argumentar el modo de construir politicas educativas en el contexto de la transicién
post-dictadura:

La de los afios 90 corresponde a una visién de signo contrario (...) que al mismo tiempo que no
modifica el papel del sector privado en educacién, contrabalancea al mercado como regulador del
sistema. Esto establece una nueva configuracion de politicas para el sistema educativo, en que se
apela tanto a los mecanismos del Estado (control y apoyos publicos) como del mercado y en que el
divisor publico/privado se desdramatiza y es gradualmente reemplazado por concepciones que
conciben el mejoramiento de la calidad y la equidad de la educacidon como responsabilidad de la
sociedad en su conjunto (p. 20).

2 Mecanismo de seleccién para el ingreso a la educacién superior.
3 Dirigi6 el programa MECE (Mejoramiento de la Calidad y Equidad de la Educacién) y la reforma curricular implementada
entre 1998 y 2006.
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Desde el punto de vista de la politica curricular, la regulacién del sector privado lo ocupa, en primer
lugar, el modo de organizacion del curriculum nacional. Y alli, mas que garantizar explicitamente un
conjunto de principios, fines y enfoques sobre la formacién escolar, lo central es la materializacion de
aquello en sus objetivos y contenidos. La disyuntiva que surgid, entonces, es qué tan fuerte debia ser
la prescripcién nacional sobre lo que es valioso, relevante o necesario, al mismo tiempo que establecer
limites, pesos y trayectorias.

Gysling (2003), protagonista de las transformaciones curriculares de los noventa, planted que,
efectivamente, en términos de densidad curricular “al establecer un marco extenso se reduce el
espacio de accidén descentralizada y las posibilidades de otorgar pertinencia local a tal experiencia
formativa” (p. 234). La opcidn fue justamente esto, copar el maximo posible de oferta cultural comun,
lo que, en concreto, implicd una alta densidad a nivel de los Contenidos Minimos Obligatorios,
haciendo de ellos unos “maximos” para la gran mayoria de las escuelas. Esta opcidn, consciente, de
parte de quienes elaboraron el curriculum escolar de los noventa, se ha proyectado hasta el dia de
hoy, haciendo inviable la descentralizacién curricular, pero a la vez posible el condicionamiento del
desarrollo curricular en aula a través de las pruebas externas a los centros educativos.

El problema que se presenta aqui entonces es dilucidar si el curriculum nacional contribuye
efectivamente al desarrollo de la equidad social y cultural, habida consideraciéon de la diversidad
cultural y las diferencias de contexto en que se sitUa el proceso educativo. Aquello pone sobre la mesa
la necesidad de problematizar el caracter de las metas educativas, en términos del nivel de amplitud,
profundidad, globalidad e integralidad de los logros formativos, lo que pone en tension la estructura
del conocimiento, por una parte y, por otra, las dimensiones del desarrollo de los sujetos y los
contextos en que estas se constituyen y despliegan.

Creemos en este sentido que el debate que sigue vigente respecto del curriculum nacional va desde
una opcién por metas educativas basadas en las disciplinas, que se fragmentan en objetivos cognitivos
asociados a unidades de significado acotadas, tematicamente segregadas y previamente formalizadas
por las disciplinas de origen, a otra, en un sentido contrario, que plantea la posibilidad de transitar a
metas educativas expresadas como fines holisticos de comprensién y desarrollo formativo
multidimensional, dénde los contenidos se subordinan a esas comprensiones mayores.

Esto ultimo requiere de una légica practicamente contraria, en que el curriculum debiera tender a la
integracion de areas de conocimiento, y a la construccion de espacios emergentes de discusion y
acuerdos en torno al contenido curricular, permitiendo involucrar a los actores en los niveles meso y
micro del desarrollo del curriculum nacional, incorporando por tanto subjetividades, creencias,
identidades y visiones globales de mundo.

En el caso de las estrategias de politica educativa en Chile, ha predominado, hasta el dia de hoy, un
tipo de regulacidn que, desde el disefio curricular, se ha inscrito en la perspectiva de metas educativas
de base disciplinaria, lo que se expresa en la promocién de un curriculum asignaturista, con énfasis en
las dreas cognitivo-funcionales (matematica y lenguaje, por ejemplo) en desmedro de las areas
artisticas, humanistas o aquellas vinculadas al desarrollo personal y social. Evidentemente, ello como
expresion de una hipdtesis politica de que ello permitird un atajo al proceso de desregulacion
neoliberal del curriculum que describimos mas arriba.
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Estrategias orientadas a la calidad y sus efectos en el curriculum

Lo curricular no podria entenderse como una dimensidn desconectada de las otras dreas de la politica
educativa, relacionadas directa o indirectamente con el logro de aprendizajes, como las politicas de
evaluacidon, de gestién escolar, de regulacion de la docencia, etc. Ellas generan ciertos
condicionamientos que inciden a la hora de comprender la trayectoria de la politica curricular. El eje
estructurante de estas orientaciones es la nocién de calidad. Una perspectiva que, fundada en la
combinacion de libertad de ensefianza y estandarizacidn, se ha construido en funcién de indicadores
de satisfaccién al usuario en areas consideradas minimas o esenciales y que se ratifican de modo
permanente a través del acto de rendicién de cuentas ante las familias y el ente regulador.

Asi, hasta fines de la primera década del presente siglo, a pesar de que los mecanismos de evaluacién e
incentivos se intensificaron, los resultados a través del SIMCE no demostraron grandes variaciones en sus
mediciones. La orientacion que se tomod frente a esta situacidon fue ampliar la prescripcidon hacia otras
dimensiones de la gestidn escolar, teniendo como propdsito Ultimo mejorar el rendimiento en las pruebas
externas a la escuela. En efecto, en la busqueda de elementos que ayudaran a mejorar los resultados, se
fue ampliando el foco hacia otras dreas, tales como la de apoyo técnico mediante proyectos o programas
especificos, como el Proyecto de Escuelas Criticas o los Liceos Prioritarios, todos ejecutados
fundamentalmente con entidades externas, mayoritariamente privadas.

Igualmente, se impulsd una mayor prescripcion del trabajo docente desde un rol de implementacién.
Especificamente esto se hizo a través de la creacién del Marco para la Buena Ensefianza (MINEDUC, 2003)
que promoviod la regulacion del trabajo profesional bajo una determinada idea de desempefio docente,
centrada esencialmente en la ejecucién de aula, sin mayor cuestionamiento ni reflexién critica de los
marcos de actuacion, entre ellos el curriculum nacional. Al mismo tiempo, este dispositivo fue la referencia
para laimplementacidn de un sistema de evaluacion de los docentes del dmbito municipal, el que conducia
a efectos punitivos, como salir obligatoriamente del sistema después de la recurrencia de una mala
evaluacion (Ley N°19.961, 2004).

También se busco el rescate y generalizacion de las buenas practicas escolares y de desempefio profesional
(UNICEF-MINEDUC, 2004), a partir de lo cual surge posteriormente un modelo de gestién escolar
relacionado con la idea de aseguramiento de la Calidad y que se expresd en el Sistema de Aseguramiento
de la Calidad de la Gestion Escolar (MINEDUC, 2005).

En suma, aparece entonces un conjunto de mecanismos de gerenciamiento de las unidades educativas, sin
una institucionalidad ministerial intermedia que articulara la gran cantidad de “oferentes” que apoyaran
directamente todo el proceso en los distintos niveles. De este modo, al haberse impuesto la libertad de
ensefianza y la existencia de un modelo educativo que no constituye un sistema propiamente tal, la
distancia entre el nivel central y las escuelas se fue cubriendo, por una parte, con externalizacién de
“servicios” y, por otra, con politicas de estandarizacién, las que comenzaron con la evaluacidn externa y
censal de los aprendizajes, pero que luego se fueron ampliando a los otros ambitos del desarrollo de la
gestién escolar.

Respecto de la I6gica de externalizacidn, es clave la Ley 20.248, de Subvencion Escolar Preferencial (SEP),
vigente desde 2008. Esta ley, implicd el traslado a instancias privadas de aquellas funciones de apoyo que
histéricamente ejercia el Estado con sus escuelas. La SEP permitié la creacién de un mercado de oferentes
de asistencia educativa externa a las escuelas, conocidas como ATE (Organismo de Asistencia Técnica
Educativa) que, efectivamente, reemplazaron al Estado en la funcidon de apoyo técnico, generandose un
mercado de cuantiosos recursos en torno a una nocion de calidad educativa restringida a rendimiento
cognitivo en algunas dareas del curriculum (principalmente Lenguaje y Matematica).

Esto se agudiza en la medida que las ATE, hasta la actualidad, ofertan paquetes de intervencidon que en
general han tendido a dejar fuera al profesor como protagonista de la mejora de la experiencia formativa,
desprofesionalizando su labor y confiando esas escuelas en productos de dudosa calidad y en general de
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muy bajo impacto sustantivo. Muchas veces, lo que se ha observado, es un mero entrenamiento en
habilidades para contestar pruebas estandarizadas dado que el pragmatismo por conseguir resultados,
habitualmente incentiva optar por el camino mds corto para conseguirlos (Bellei, 2010).

Desde el punto de vista curricular, los efectos de esta forma de entender la mejora educativa, ha reforzado
un enfoque restringido de la relacidn entre curriculum prescrito y desarrollo del mismo. Con fuerte énfasis
tecnocratico, se ha impuesto una légica de operacidn caracterizada por el pragmatismo por conseguir
resultados en algunas asignaturas, olvidando otras y, en definitiva, empobreciendo la experiencia formativa
de los estudiantes. Una de las derivadas de esto es la consolidacién de practicas centradas en la cobertura
curriculary la transmision de contenidos. Esto ultimo lo ha reconocido recientemente Gysling (2016), quien
ha sostenido que en el plano curricular y evaluativo las practicas docentes se han mantenido en el
enciclopedismo, la tecnificacion y la fragmentaciéon de los aprendizajes.

Debido a la fuerte presion de los movimientos sociales por el derecho a la educacién -con la llamada
revolucidn pingiiina* en 2006- el escenario politico-normativo disefiado por la dictadura civico-militar entré
en una crisis evidente. Los movimientos estudiantiles de 2006, y luego en 2011, colocaron en duda el
conjunto de acomodaciones y transacciones ideoldgicas producidas en las tres ultimas décadas y el derecho
a una educacién publica, gratuita y de calidad -consigna gestada por estudiantes secundarios y
universitarios- se transformd en punto de convergencia dificil de soslayar para las politicas educacionales
hasta el dia de hoy. Sin embargo, su concrecidn ha sido mas lenta y dificil de lo que se pudiera esperar.

Tras las movilizaciones de estudiantes secundarios en 2006, la clase politica se vio obligada a discutir el fin
del marco normativo de la dictadura (LOCE). Para ello se convocd a un amplio espectro de actores para
intentar consensuar una nueva ley que regulara el sector educativo. Asi, se conformé un Consejo Asesor
Presidencial que sesiond en medio de profundas diferencias entre movimientos sociales, partidos politicos
y expertos en educacién. Los consensos fueron dificiles de construir y recién en 2008 se consiguid un
acuerdo, del que se excluyd la mayoria de las organizaciones estudiantiles. Este acuerdo, se transformo en
un proyecto de Ley que fue aprobado por el parlamento en 2009.

La Ley 20.370, Ley General de Educacién (LGE), no modificé aspectos sustanciales de lo trazado por la LOCE.
Dos elementos centrales se mantuvieron respecto de la ley anterior: por una parte, el principio de
subsidiaridad del Estado, a través de la entrega de una subvencidn por alumno a las escuelas; y por otra, la
mantencion de una logica de provision mixta del servicio educativo, en que las escuelas publicas
(municipalizadas) mantienen igualdad de trato con las privadas subvencionadas por el Estado. Mas aun, y
reforzando esta légica neoliberal de comprension del funcionamiento del sector educativo, se promulga en
2008, la Ley N° 20.529, que crea un Sistema de Aseguramiento de la Calidad de la Educacion (en adelante
SAC), que, como veremos, radicaliza el rol de ente regulador por parte del Estado sobre un mercado
educativo.

Desde el punto de vista curricular, la LGE mantuvo el tipo de prescripciones generales de la LOCE en
términos de que los establecimientos educativos podrian elaborar planes y programas propios; en el mismo
sentido, la flexibilidad se localizé, fundamentalmente, a nivel de planes y programas de estudio, entendido
esto como una opcidn basal, para la cual el Estado mantiene su rol subsidiario en lo curricular, preparando
programas de estudio para las escuelas que no elaboren planes y programas propios, en cuyo caso se
transformaran en obligatorios.

Sin embargo, es posible detectar cambios de la LGE a nivel de finalidades; ellas apelan a la integridad de la
formacién humana en un registro discursivo un poco distinto al de la LOCE. Como se puede apreciar en el
articulo citado a continuacion, buena parte de sus conceptos refieren a las nociones de integralidad e
inclusividad. En el articulo N° 2 se sefiala:

4 Movimiento estudiantil secundario, denominado de esa manera por el uniforme azul y camisa blanca que usan los jovenes
de la educacién municipalizada.
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La educacion es el proceso de aprendizaje permanente que abarca las distintas etapas de la vida
de las personas y que tiene como finalidad alcanzar su desarrollo espiritual, ético, moral, afectivo,
intelectual, artistico y fisico, mediante la transmisién y el cultivo de valores, conocimientos y
destrezas. Se enmarca en el respeto y valoracion de los derechos humanos y de las libertades
fundamentales, de la diversidad multicultural y de la paz, y de nuestra identidad nacional,
capacitando a las personas para conducir su vida en forma plena, para convivir y participar en forma
responsable, tolerante, solidaria, democratica y activa en la comunidad, y para trabajar y contribuir
al desarrollo del pais (LGE, 2009).

En tanto, a nivel de los principios que rigen al sector educativo, se advierte la presencia de distintos
discursos sociales y politicos; las palabras clave de los 16 principios presentes en la Ley son las
siguientes: Universalidad y educaciéon permanente, Gratuidad, Calidad de la Educacién, Equidad del
sistema educativo, Autonomia, Diversidad, Responsabilidad, Participacidn, Flexibilidad, Transparencia,
Integracién e inclusién, Sustentabilidad, Interculturalidad, Dignidad del ser humano, Educacion
integral.

El analisis de sus definiciones nos lleva a sostener que se aprecian tres tipos de discursos en estos
principios:

Rendicion de cuentas:
Calidad de la educacién, Transparencia, Responsabilidad

Inclusion:
Universalidad y educacidon permanente, Gratuidad, Equidad, Diversidad, Participacién, Integracion e
Inclusidn, Sustentabilidad, Interculturalidad y Dignidad del ser Humano

Libertad de enseiianza:
Autonomia y Flexibilidad

A nuestro juicio, lo anterior ha tenido impacto en la forma que toman cuerpo las legislaciones
derivadas de la LGE en los ultimos afios. Asi, la Ley que crea el SAC (2008) y en particular sus dos nuevas
institucionalidades, Agencia de Calidad y Superintendencia, pareciera que se orientan de manera mas
especifica a responder al nucleo de significado en torno a la Rendicién de Cuentas, poniendo foco en
la mejora del rendimiento, expresado como aprendizajes del curriculum en tanto asignaturas. En los
marcos normativos de estas dos nuevas instituciones no hay menciones enfaticas respecto de la
relevancia de aspectos relativos a la inclusividad o a la libertad de ensefianza. Como se puede ver, en
la Agencia predomina una légica evaluativa, apuntando, segun se dice, para que la educacidén escolar
mejore en calidad y equidad de sus resultados. El Articulo 22 de la Ley que crea el Sistema Nacional de
Aseguramiento de la Calidad de la Educacién Parvularia, Basica y Media y su fiscalizacion, sefiala:

El Sistema actuard sobre la educaciéon formal, de acuerdo a los objetivos generales y sus respectivas
bases curriculares sefialados en la ley N° 20.370, General de Educacion, y operard mediante un
conjunto de politicas, estandares, indicadores, evaluaciones, informacién publica y mecanismos de
apoyo Yy fiscalizacidn a los establecimientos, para lograr la mejora continua de los aprendizajes de
los alumnos, fomentando las capacidades de los establecimientos y sus cuerpos directivos,
docentes y asistentes de la educacion. (...)

El Sistema comprenderd, entre otros, procesos de autoevaluacidn, evaluacidn externa, inspeccion,
pruebas externas de caracter censal y, cuando corresponda, apoyo técnico pedagdgico en la
elaboracion e implementacién de planes de mejora educativa a nivel de establecimientos que
permitan desarrollar sus fortalezas y superar sus debilidades.

El Sistema contemplard, ademads, la rendicion de cuentas de los diversos actores e instituciones del
sistema escolar y, en particular, de los establecimientos educacionales.

Asimismo, incluira las consecuencias juridicas que se deriven de la aplicacion de los instrumentos
a que se refieren los incisos anteriores y el régimen de sanciones que indica la ley (Articulo 2).
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Como es posible apreciar, la Agencia de Calidad de la Educacién refuerza institucionalmente la idea de la
provisién de informacidn a los actores del sector educativo, la que estd destinada a padres de familia,
centros educativos e institucionalidad educativa en una légica de toma de decisidn informada sobre un
mercado educativo.

La Superintendencia de Educacién, en tanto, cumple el rol de inspectora de procesos y cumplimiento de
normas, permitiendo a los usuarios del sistema contar con un ente que, a la vez que controla variables de
calidad procedimental, permite recibir, procesar y eventualmente sancionar a los centros educativos por
denuncias que los usuarios hagan sobre faltas al cumplimiento de normas.

Lo anterior implica un encuadramiento de lo curricular dentro de estas directrices, en que la nocién de
desempefio por resultados se torna central. En esta nueva etapa de la politica educativa chilena la
arquitectura de un Sistema de Aseguramiento de la Calidad (SAC) se construye a partir de evaluaciones,
controles e incentivos. Lo que establecidé la LGE, finalmente, fue configurar un sistema con cuatro
componentes institucionales que interactdan entre si, ellas son: la Agencia de Calidad, la Superintendencia
de Educacion, el Consejo Nacional de Educaciéon y el Ministerio de Educacion. Cada uno de ellos cumple
funciones diferentes, pero complementarios en la l6gica de “asegurar calidad”.

El impacto que lo anterior esta teniendo en el desarrollo del curriculum en las escuelas, es nuevamente,
consolidar la subordinacién de los procesos de desarrollo, innovacion y contextualizacidn curricular a las
l6gicas de la evaluacion, control e incentivo externo. En verdad esto no es muy distinto a lo analizado como
tendencia de la politica educativa de las Ultimas dos décadas, pero la diferencia es que ello hoy cuenta con
una institucionalidad nitida y fuerte para operar con ldgicas de calidad por resultados en légicas de mejora
continua. Esto explica la decepcidn y oposicidn de los movimientos estudiantiles con respecto al acuerdo
generado por la clase politica para aprobar la LGE en 2009.

La LGE, junto con mantener la légica de descentralizacidn curricular a través de la libertad en la construccion
de programas de estudio y definicidn de planes, establecié ademas un cambio de nomenclatura respecto
de los componentes centrales del curriculum nacional. Como se pudo apreciar en el andlisis que hemos
expuesto mas arriba, la organizacion del curriculum nacional se componia de Objetivos Fundamentales y
Contenidos Minimos Obligatorios segun lo indicaba la LOCE de 1990. La nueva ley, simplifica esto y sefiala
gue el curriculum nacional se compondra ahora solo de Objetivos de Aprendizaje (OA) y el instrumento que
los contiene se denominard Bases Curriculares. Junto a ello se establecié que los ciclos de primaria y
secundaria serian de 6 afios cada uno (hasta ese momento era de 8 y 4 respectivamente).

La nueva institucionalidad educativa, la calidad y el
curriculum (2010-2017)

Dado que la aprobacion de la LGE fue en 2009 y que, a fines de ese afio, después de casi veinte afios,
la coalicion politica de centroizquierda pierde las elecciones, el curso de los acontecimientos sufrid
cambios inesperados.

Después de un largo proceso de evaluacion interna y de busqueda de una optimizacién de los
curriculos disefiados en la segunda mitad de la década de 1990, ese mismo afio 2009 se logré aprobar
lo que se denomind Ajustes Curriculares a los curriculos nacionales de educaciéon primaria y
secundaria. Sin embargo, la nueva administracidn de gobierno, de centro-derecha, resolvid iniciar casi
inmediatamente la elaboracién de nuevos curriculos para esos niveles, amparandose en lo establecido
por la nueva LGE. Esto significd dejar en entredicho y definitivamente abortar la implementacion de
los ajustes curriculares.

Sin mucha dilacion, en abril de 2012 se logré la aprobacion de las Bases Curriculares para la educacién
primaria de 12 a 62 grado; y al afio siguiente, una buena parte de las Bases Curriculares de los grados
72a109.
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Lo anterior se dio en medio de diversas polémicas conforme se fueron conociendo detalles de su
proceso de elaboracidn. Ello abarcé desde la excesiva priorizacién en Lenguaje y Matematica, pasando
por los escasos espacios de participacion ciudadana en el desarrollo de la nueva propuesta
(esencialmente a través de cuestionarios virtuales y consulta a expertos), y llegando hasta fuertes
tensiones por el intento de no usar la expresion “dictadura militar” para el periodo en que Augusto
Pinochet ejercio el poder entre 1973 y 1990 (Magendzo y otros, 2013).

Sin embargo, a nuestro juicio, los cambios mds importantes no se verificaron en ese conjunto de
polémicas, sino en la estructura de los productos finales, es decir en las Bases Curriculares y su
racionalidad implicita. Asi, resultan claves cuatro caracteristicas centrales de esos cambios (Magendzo
y otros, 2013):

a. El aumento explosivo de Objetivos de Aprendizaje (OA) en cada asignatura y el modo
de comprensidon de logros implicito. En comparaciéon con los Marcos Curriculares
elaborados en los noventa e incluyendo los Ajustes Curriculares de 2009, las nuevas
Bases Curriculares presentan OA de mucho menor alcance desde el punto de vista de
los logros de aprendizaje que persiguen, tienden a ser mds bien operacionales y casi
sin distincidon de un objetivo para una clase especifica en un aula. Al mismo tiempo,
sobre todo en el ciclo de primer a sexto grado, los contenidos presentes en esos
objetivos no permiten una problematizacion del mundo, sino que tienden a
encapsularse instruccionalmente, como materia a ser aprendida y evaluada.

b. Se organizaron y redactaron pensando en evaluaciones externas. Segun las
declaraciones y argumentaciones explicitas, se asumié que el curriculum nacional
debiera ser esencialmente evaluable, e idealmente, alinearse en sus secuencias y
progresiones de materias con pruebas internacionales como PISA, TIMMS y otros
instrumentos que se aplican a la poblacidon escolar en Chile.

c. El componente actitudinal y valdrico giré con mas claridad hacia un enfoque liberal de
la construccion de ciudadania, concibiéndola como un ejercicio centrado en la
responsabilidad individual y desapareciendo casi cualquier trazo de ciudadania critica
y activa frente a los problemas sociales.

d. Concentracién de la formacién en tres asignaturas centrales: Lenguaje, Matematica y
Ciencias, favoreciendo a través de la flexibilidad para adaptar el plan de estudios, la
configuracién del resto de las asignaturas como periféricas y minimizables en la
estructura general de la oferta formativa.

Lo anterior cobra sentido en la medida que el acento en la “calidad” era la marca esencial de la LGE y
la creacion del ya descrito SAC. El curriculum disefiado con estas caracteristicas es consistente con esta
idea de aseguramiento de la calidad en base a resultados de aprendizaje. El corolario de lo anterior es
que la Agencia, al dia de hoy, ya esta consolidando uno de sus mandatos, que es jerarquizar por niveles
de desempenfio a las escuelas, lo que, en el peor de los casos, puede implicar el cierre de centros
educativos por malos resultados a través del tiempo. Sin duda que, bajo este escenario emergente, el
curriculum debia ser funcional a este modo de mirar la calidad de la educacion.

En rigor, lo anterior es coherente con toda la trayectoria descrita sobre las ultimas décadas de la
educacion chilena; con el agravante que radicaliza las practicas instrumentales de las escuelas,
modelando su eficacia en direccidén a la obtencién de los resultados medibles y vaciando de sentido el
trabajo pedagdgico mas profundo que deberia caracterizar los procesos de formacion humana en un
sistema escolar.
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Al terminar la administraciéon de centro derecha hacia el 2014, el pais sufre un nuevo cambio de
tendencia politica en la administracion de gobierno. Asume nuevamente la coalicion de centro
izquierda con Michelle Bachelet a la cabeza (2014-2018). El triunfo de la abanderada presidencial vino
de la mano de promesas de reformas sustanciales en educacién, recogiendo en parte las
reivindicaciones estudiantiles, que hacia 2011 marcaron un nuevo punto de inflexién de la mano esta
vez de los estudiantes universitarios.

En concreto, desde el 2014 a la fecha se han aprobado tres grandes reformas que afectan directamente
a la educacidn escolar. La primera de ellas ha sido conocida como Ley de Inclusion (2015), que atiende
a dos focos centrales: prohibir el lucro por parte de los sostenedores privados que reciben subvencién
estatal, y la seleccién de estudiantes por los centros educativos que reciban esos mismos subsidios
(privados subvencionados y publicos municipalizados). La segunda dice relacién con el trabajo
docente, credandose un Sistema de Desarrollo Profesional Docente (2016) que en lo esencial regla los
mecanismos de evaluacién y promocién del profesorado dentro de su trayectoria profesional. Por
ultimo, muy recientemente (2017), se aprobd una ley que traspasard progresivamente los
establecimientos publicos desde la administracién municipal a la ministerial a través de la creacion de
servicios locales dependientes de una Direccién de Educacién Publica.

En lo que sigue, describiremos brevemente estos nuevos cuerpos legales y los potenciales impactos
para la dimensidn curricular de las politicas educativas chilenas.

La Ley de Inclusidn Escolar (Ley 20.845, 2015) define los criterios y normas de acceso y permanencia
de los estudiantes en el sistema escolar, asi como del financiamiento y uso de recursos por parte de
las instituciones educativas.

Esta ley introduce algunas modificaciones importantes en el ideario educativo predominante, dado
gue cuestiona el financiamiento privado de la educacidn (copago) y el peso que aquello hacia recaer
en las familias, a la vez que fija criterios para evitar la exclusién y la extrema segregacion de los
estudiantes. Complementariamente, valida la idea de que no es justo ni eficiente que la educacion
escolar se base en la obtencidn de lucro, dado que introduce un incentivo perverso que finalmente
afecta el proceso educativo.

Lo paraddjico es que, junto a estos avances, se puede percibir la impronta predominante de algunos
principios heredados por el orden juridico de la dictadura y mantenidos en democracia, principalmente
el referido a la libertad de ensefianza, establecida tanto en la Constitucion Politica como en la Ley
General de Educacion.

Asi, el Articulo 19, letra f) establece que:

“El sistema debe promover y respetar la diversidad de procesos y proyectos educativos
institucionales, asi como la diversidad cultural, religiosa y social de las familias que han elegido un
proyecto diverso y determinado, y que son atendidas por él, en conformidad a la Constitucién y las
leyes”.

Luego, en la letra i), a propdsito del principio de Flexibilidad, se explicita que “El sistema debe permitir
la adecuacidn del proceso a la diversidad de realidades, asegurando la libertad de ensefianza y la
posibilidad de existencia de proyectos educativos institucionales diversos."

Posteriormente, en la letra k), acerca de las nociones de Integracion e Inclusién, la Ley sefiala que “El
sistema propenderad a eliminar todas las formas de discriminacién arbitraria que impidan el aprendizaje
y la participacion de los y las estudiantes”. Aqui se concreta una intencidon declarativa que,
precisamente, apunta a procesar una de las criticas fundamentales al modelo educativo, en cuanto
gue este generaba tendencias estructurales de segregacidn socio-institucional.
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En la misma direccidn de la diversidad, la letra fi) hace referencia a la educacién integral. Sobre esto
se indica que “El sistema educativo buscard desarrollar puntos de vista alternativos en la evolucién de
la realidad y de las formas miltiples del conocer, considerando, ademas, los aspectos fisico, social,
moral, estético, creativo y espiritual, con atencidn especial a la integracidn de todas las ciencias, artes
y disciplinas del saber".

Constituye un propdsito relevante determinar en los préoximos afos el impacto que estas medidas
generaran en el proceso de desarrollo curricular, en términos de su incidencia en las practicas de
contextualizacion y atencidn de las diferencias desde la perspectiva formativa. Esto es mas relevante
aun si consideramos que la propia legislacién no promueve formas de uso del curriculum que recojan
los criterios de inclusién y diversidad sefalados. La salvedad se da en el caso exclusivo de las
necesidades educativas especiales. De hecho, la Ley que comentamos es explicita en la restriccion
sobre este punto. En la letra a) del nimero 4) se establece:

Es deber del Estado propender a asegurar a todas las personas una educacién inclusiva de calidad.
Asimismo, es deber del Estado promover que se generen las condiciones necesarias para el acceso
y permanencia de los estudiantes con necesidades educativas especiales en establecimientos de
educacién regular o especial, seglin sea el interés superior del nifio o pupilo.

Aqui la inclusién es concebida en cuanto a condiciones para la permanencia sélo en los casos de
estudiantes con Necesidades Educativas Especiales (NEE). Para el resto de la poblacidn estudiantil, que
en muchos casos pudiese estar afectada por otro tipo de dificultades (socioemocionales, culturales u
otros), la legislacion garantiza el acceso y la permanencia, pero no la adecuacién de las condiciones,
apoyos y formas de evaluacién a sus necesidades.

Sin embargo, la nueva legislacién no logra sortear la tensidn entre las necesidades de la comunidad o
el espacio local y las prerrogativas que la “libertad de ensefianza” le otorga a los sostenedores, sean
estos publicos o privados. En la Letra b) del nimero 2) se indica: "Asimismo, tienen derecho a que se
respeten las tradiciones y costumbres de los lugares en los que residen, conforme al proyecto
educativo institucional y al reglamento interno del establecimiento".

La ultima expresidon “conforme al proyecto educativo.. y al reglamento interno”, refleja Ia
preeminencia de las reglas institucionales por sobre las necesidades y caracteristicas de la comunidad.
Si se enmarca la nueva normativa legal en lo establecido en la LGE, se ratifican las definiciones
orientadas a la salvaguarda de la libertad de los sostenedores para definir proyectos educativos.

Lo que se observa, entonces, es el desarrollo de un conflicto mas o menos serio al interior de la trama
de cuerpos legislativos que se han venido generando desde el 2009 a la fecha. Si bien la LGE, como
vimos, contiene al menos tres registros discursivos, e ideoldgicos, sobre educacion, la Ley de Inclusidn
intenta enfatizar justamente los rasgos mas proclives al desarrollo de una educacién no centrada en el
mercado, o al menos tendiente a desmantelar sus efectos segregadores, como ha quedado
demostrado contundentemente a la fecha (Bellei, 2015). Lo conflictivo es que ello se realiza ratificando
aspectos estructurales del ordenamiento institucional, presentes de manera muy clara en el rol que
cumple la Agencia de Calidad.

Vale decir, como la LGE es una norma juridica de caracter orgdnico-constitucional, se impone a una Ley
simple como lo es la Ley de Inclusion y, por tanto, las declarativas relacionadas con la integracion,
diversidad e integralidad, quedan subordinadas al imperativo de la busqueda de la calidad a través de la
rendicion de cuentas en base a aprendizajes y el uso de la estandarizacion como recurso para su logro.

En tanto, la ley que crea el “Sistema de Desarrollo Profesional Docente” (Ley N2 20.903) refiere no solo
a las condiciones de desempefio profesional y a la trayectoria de desarrollo de las y los docentes, sino
gue, ademas, a la idea de mejora en la educacién. Por tanto, pone en juego una idea de desarrollo de
la labor docente, en favor de una finalidad propiamente educativa.
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En este sentido, resulta interesante analizar el modo en que las trayectorias, certificaciones y tramos
de la carrera profesional pueden repercutir en los desempefios profesionales y en la concepcidn de
docente que se promueve desde este cuerpo normativo. Este foco de analisis puede contribuir a
comprender la relacién entre praxis docente y curriculum que se constituye en esta legislacion.

Habria que sefialar, en primer lugar, que la existencia de una estructura de ingresos basada
fuertemente en factores variables, centrada fuertemente en el mérito (y no en el rol), puede generar
un estimulo excesivo hacia el rendimiento en los instrumentos de certificacién, mas que hacia un
desarrollo profesional centrado en los procesos educativos de los estudiantes.

Por otra parte, se puede apreciar que la ley representa un enfoque restringido de la labor pedagégica
no lectiva, la que se visualiza como un espacio para la implementacion (y mas aun, exclusivamente en
el aula y la asignatura) y no se contemplan formas variadas de interpretacién y uso del curriculum o
de procesos transversales de educacidn, conforme a las realidades educativas. Esto queda expresado
en el Articulo 4, numeral 7, letra b), en que se sefiala que las actividades curriculares no lectivas son:

...aquellas labores educativas complementarias a la funcidon docente de aula, relativa a los procesos
de ensefanza-aprendizaje considerando, prioritariamente, la preparacién y seguimiento de las
actividades de aula, la evaluacidn de los aprendizajes de los estudiantes, y las gestiones derivadas
directamente de la funcién de aula. Asimismo, se considerardn también las labores de desarrollo
profesional y trabajo colaborativo entre docentes, en el marco del Proyecto Educativo Institucional
y del Plan de Mejoramiento Educativo del establecimiento, cuando corresponda.

Cabe aclarar que en el ambito de las condiciones que inciden en el tipo de desempefio profesional, en
Chile la legislacidn previa establecia una relacidn de 70% para el trabajo directo en aula y un 30% para
el trabajo no lectivo. La Ley que comentamos establece una relacidén de 65/35, vale decir, generé un
aumento de 5% a favor del trabajo fuera de aula (preparacion y evaluacion).

Frente a la complejidad de la labor docente vy, particularmente lo que se refiere a la necesidad de la
reflexion colectiva, el trabajo interdisciplinar y la contextualizacién de los aprendizajes, entre muchos
otros desafios, esta relacién es claramente insuficiente; por lo menos asi lo han establecido diversos
estudios. Esta condicién incide en el modo de abordar el desarrollo curricular por parte de las escuelas
y sus docentes; incentivando practicas de implementacion sin mayor reflexidn, el trabajo individual y
lainstalacidn de un foco asociado a la ejecucidn del proceso de ensefianza/aprendizaje sin deliberacion
de los marcos referenciales que el sistema educativo y la realidad sociocultural proporcionan.

Por ultimo, la ley que crea el Sistema de Educacién Publica (Ley N2 21.040, 2017) propone sentar las
bases para renovar y fortalecer la escuela publica chilena, buscando desde alli que se concrete una
mayor responsabilidad del Estado y proveyendo al mismo tiempo de una nueva institucionalidad
publica. La aprobacién de esta legislacion es probablemente uno de los puntos de inflexion mas
importantes en los Ultimos cuarenta afos, pues implica devolver al Estado la administracién total de
las escuelas actualmente municipalizadas. Cabe sefalar que en la actualidad la educacidn
municipalizada no representa mas alld de un 36% del total, considerando que en 1982 esta llegaba al
78% (Internacional de la Educacién, Oficina Regional para América Latina, 2003).

Esta ley crea un nuevo sistema institucional, estructurado en torno a Servicios Locales de Educacion
(SLE), que en general, agrupardn a los centros educativos de dos o mas comunas proximas entre si. A
nivel nacional, estos servicios dependeran de una Direccién de Educacidn Publica. En ese marco, se
establecen ciertos fines y orientaciones respecto de las caracteristicas de los procesos de formacion.

El Articulo 2 expresa las finalidades de esta nueva forma de administracién, indicando que:
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La educacién publica esta orientada al pleno desarrollo de los estudiantes, de acuerdo a sus
necesidades y caracteristicas. Procura una formacién integral de las personas, velando por su
desarrollo espiritual, social, ético, moral, afectivo, intelectual, artistico y fisico, entre otros, y
estimulando el desarrollo de la creatividad, la capacidad critica, la participacién ciudadana y los
valores democraticos.

En tanto, el Articulo 59, letra a) hace referencia al concepto de calidad, denominandolo como “Calidad
integral”, a partir de lo cual plantea que:

El Sistema se orientara hacia la provision de una educacion de calidad que permita a los estudiantes
acceder a oportunidades de aprendizaje para un desarrollo integral, llevar adelante sus proyectos
de vida y participar activamente en el desarrollo social, politico, cultural y econdmico del pais. Para
ello, el Sistema promoverd el desarrollo de los estudiantes en sus distintas dimensiones, incluyendo
la espiritual, ética, moral, cognitiva, afectiva, artistica y el desarrollo fisico, entre otras, asi como las
condiciones para implementar y evaluar el cumplimiento del curriculum, y las necesidades y
adaptaciones que la comunidad educativa convenga, en lo pertinente.

En los articulos precedentes hay un claro énfasis en un tipo de educacion inclusiva, que atiende la
diversidad y las necesidades educativas de los estudiantes, priorizando su educacién integral y
multidimensional. No obstante, en los articulos siguientes comienza a perfilarse otros aspectos que
reiteran las tensiones ideoldgico-discursivas descritas mas arriba. Se bifurca asi la educaciéon de
“calidad integral”, en una tensién que orienta dos criterios de realizacién, uno centrado en los sujetos
y otros centrado en un referente externo de caracter paramétrico.

Es asicomo en el Articulo 5, letra b) introduce el concepto de “mejora” asentando la nocidn de “mejora
continua de la calidad” con referencia a un estandar. Se indica al respecto que:

El Sistema velara por el mejoramiento sostenido de los procesos educativos que se desarrollen en
los establecimientos educacionales dependientes de los Servicios Locales, con el objeto de alcanzar
una educacién de calidad integral e inclusiva. Para ello, los integrantes del Sistema deberdn
propender siempre al logro de los objetivos generales definidos en la ley y al cumplimiento de los
estandaresy los otros indicadores de calidad educativa que les resulten aplicables segun sus niveles
y modalidades.

Lo anterior es en clara alusion a lo que la ley mandata al respecto desde la Agencia de Calidad. Luego,
en el segundo parrafo de la misma letra se establece:

El Sistema, en sus distintos niveles, debera implementar las acciones necesarias para que todos los
Servicios Locales y los establecimientos educacionales de su dependencia alcancen los niveles de
calidad esperados para el conjunto del sistema educativo, en todos los niveles y modalidades
educativas, y especialmente tratandose de la educacién parvularia, estas acciones comprenderan
el apoyo psicosocial y profesional en materias propias de dichos niveles y modalidades educativas.

Se puede apreciar en el articulo anterior que lo que se espera es que todos los establecimientos,
independiente de su diversidad, alcancen los estandares y que las necesidades de apoyo “psicosocial
y profesional” son concebidas para educacién parvularia, en una suerte de supuesto que indicaria que
tales apoyos se hacen menos necesarios en los otros niveles del sistema.

En la letra f) del Articulo 18 se sefiala que se consideraran “los informes emitidos por la Agencia de
Calidad de la Educacién, de conformidad a la ley No 20.529, con el objeto de propender a la mejora
continua de la calidad de la educacidn provista por dichos establecimientos.” Esto es, que la evaluacién
de la calidad con foco en el rendimiento estandarizado —equivalente a un 67% de ponderacidn- serd el
eje de la “mejora continua”.
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Cerrando este circuito de pardmetros evaluativos, en la letra k) del mismo articulo se indica que la
Direccién de Educacion Publica podra: “Determinar la apertura, fusién o cierre de establecimientos
educacionales de su dependencia dentro del territorio de su competencia, debiendo cumplir al efecto
con la normativa educacional vigente”.

El efecto de aquello es que el juicio de “calidad” para una educacién que por definicién debe promover
el desarrollo de todos y todas con plena diversidad, se rige por criterios que responden a fines
funcionales y restringidos. Cuando se cierra una escuela a familias con dificultades socioecondmicas
(que mayoritariamente acceden a la educaciéon publica), esa educacién deja de ser inclusiva y regida
por el interés colectivo.

Ahora bien, desde el punto de vista de la conformacién de la institucionalidad de los Servicios Locales
de Educacién (SLE) y sus oportunidades para saldar la ausencia de niveles intermedios para el
desarrollo del curriculum nacional, el disefio aprobado no permite asegurar que esto vaya a ocurrir. El
articulado legal pone un fuerte énfasis en los centros educativos como los entes centrales de los SLE.
El Proyecto Educativo Institucional es remarcado como un instrumento fundamental, a la vez que
conlleva una directa responsabilizacién de los directivos en su concrecion. Esto hace que el equipo del
SLE quede restringido a la funcién de apoyo técnico pedagdgico, pero no a una conduccion fuerte y
mds centralizada en este nivel. Si bien el instrumento que debiera dar sentido a la nueva
administracion local es el Plan Estratégico Local, este se construye a partir de la confluencia de los
proyectos especificos de cada establecimiento y sus respectivos planes de mejora, con lo que sefialen
la Estrategia Nacional de Educacién Publica y la Estrategia Regional de Desarrollo (Articulo 45). Asi,
este Plan puede ser mds bien un instrumento de coordinacién de acciones especificas, antes que la
expresion de un desarrollo coordinado y amalgamado de ideas educativas y pedagdgicas construidas
participativamente por el conjunto de los centros educativos pertenecientes al SLE respectivo. De
hecho, respecto de este Plan Estratégico Local la ley contempla solo la consulta a los directores de los
centros educativos.

Por ultimo, si bien la ley promueve el trabajo en red, fomentando la colaboracién entre los centros
educativos (Articulo 14), su redaccion no permite dilucidar con claridad si ello permitird la produccién
de conocimiento local situado, o mas bien tendera a una mera coordinacién de acciones puntuales,
orientada a la eficiencia de las mismas.

En definitiva, la reconstitucion de la educacién publica chilena se encuentra a las puertas de un proceso
inédito, pero con razonables incertidumbres respecto de si se podra contrarrestar la dindmica de
rendicion de cuentas y estandarizacidon de la politica educativa en general. El SLE parece una excelente
oportunidad para reconstruir acciones sistémicas, al menos a nivel local. Sin embargo, lo anterior
requiere de una institucionalidad mas fuerte en este nivel, que cuente con atribuciones suficientes
para producir esa sinergia. Hasta el momento, lo que se puede apreciar en la legislacién recién
expuesta es, nuevamente, una ausencia de definiciones claras para producir el distanciamiento
necesario respecto de la comprension de las escuelas como unidades independientes que compiten
entre por la mejora de resultados. Como lo sefialamos en reiteradas oportunidades a través de este
analisis, permanece una representacion de lo curricular como una mera relacién entre curriculum
nacional y centros educativos.
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Reflexiones finales

Incursionar en las politicas publicas en educacién vy, por, sobre todo, en el recorrido que el curriculum
ha experimentado en Chile durante los Ultimos cincuenta afios, significa, sin duda alguna, entrar en un
campo problematico y controversial, toda vez que se ha transitado desde un Estado Docente a un
Estado Subsidiario. Para el Estado Docente la educacién y su curriculum eran responsabilidad
preferente del Estado; y para el Estado Subsidiario, en tanto, esta dimensién de la politica educacional
ha sido importante, pero desde una perspectiva en que se distancia de esta responsabilidad,
aduciendo que el Estado debe limitarse en sus atribuciones para asumir sdélo las funciones que los
particulares no puedan realizar.

Lo anterior representa posiciones practicamente opuestas y con un alto impacto en las estructuras
organizacionales y conceptuales sobre lo educativo en general, y lo curricular en particular. Surgen
entonces controversias y tensiones curriculares de diferente orden y naturaleza a las que haremos
referencia en este espacio de reflexiones finales.

En primer término, es importante referirse a la tensién que se planted entre la consolidacidn del Estado
Docente y el efecto de fuerte centralizacién y homogenizacidon de los contenidos curriculares. En
efecto, el Estado Docente tuvo como cometido desarrollar un sistema nacional de educacidn publica,
instituido en medio de una lucha permanente entre distintos actores de la sociedad chilena, que
facilitd procesos de masificacion e integracion social creciente. Sin embargo, a partir de la década de
1960, respecto a lo curricular propiamente tal, la tendencia fue a inclinarse fuertemente por una
concepcidon académica-tecnoldgica, sin dar mayor atencidn a la necesidad de diversificarlo y
contextualizarlo. Se podria pensar que esta tensién emerge por la superposicidon que se establece entre
el Estado nacional y la educacidn; en donde el curriculum es la expresién conceptual y concreta de la
hegemonia del Estado por sobre las diversidades culturales y territoriales, cuestién que sélo en las
Ultimas décadas ha comenzado a ser comprendido y disputado, como parte de un proceso de
cuestionamiento histdrico de mas largo aliento.

Tras el golpe militar y el advenimiento del régimen civico-militar, esa nocién de Estado Docente se
fracturé completamente e instalé una segunda dinamica de controversialidad. En el campo educativo,
el proyecto de transformacidn radical de la sociedad chilena se expresé en la redefinicidn del eje de
sentido del Estado y las politicas educacionales. Es decir, de aqui en adelante, ese eje se ubicaria en la
de garante del derecho a la educacion por parte de los padres y, por tanto, en permitir y financiar el
libre desarrollo de proyectos educativos privados. Bajo esta concepcidn, el Estado debe estar al
servicio de la realizacion de la libertad individual “trascendente”, la que ocurre finalmente en el
mercado; un lugar muy ciertamente poco “trascendente”. Como lo ha sefialado un reconocido analista
politico local, “la amalgama de catolicismo integrista y neoliberalismo, en un maridaje ideolégico
conflictivo y tenso, no se propone a la sociedad ni la comunidad —no digamos el Estado- como lugar de
realizacion de este individuo libre y trascendente, sino al mercado, con todas las légicas de inclusién y
exclusion asociadas a éste” (Aguila, 2013, p. 6). Estado e iniciativa privada, entonces, sostienen un
ruidoso conflicto, a veces visible y otras no, en que no es posible dirimir claramente cual seria el
equilibrio adecuado entre la conduccion del Estado y el rol de los ciudadanos individuos. Esto que
parece remitir a un debate cldsico entre liberales y comunitaristas, en el contexto chileno se ha
transformado en una de las batallas culturales mas profundas sobre el sentido de lo comun y el modo
de aspirar a mayores grados de justicia social y equidad.

Desde otro punto de vista, una tercera fuente de tensiones es la propiamente curricular. Entre ellas
cabe mencionar, en un primer momento, a los conflictos entre autoritarismo, descentralizaciéon y
flexibilidad curricular, En efecto el régimen civico-militar ejercié una postura autoritaria, controladora
y vigilante, en todos los planos de la vida politica, econdmica, social y cultural. Sin embargo, en el
ambito educacional, se transité rapidamente desde el control y la censura hacia un discurso en que las
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escuelas, como unidades educativas, podrian desarrollar sus propias propuestas de programas de estudio,
fomentando importantes grados de flexibilidad curricular. Ademas, durante este periodo se postuld la idea
de avanzar hacia un curriculum personalizado, todo esto en el contexto del proceso de transferencia de los
aspectos administrativos de la educacion a las municipalidades.

La hipodtesis explicativa que se podria manejar respecto a esta tension es que este fue un primer ensayo de
descentralizacion neoliberal de lo que luego se plasmaria de manera contundente en la LOCE. En este
sentido, a priori se sabia que las escuelas no estaban en condiciones de elaborar sus propios programas de
estudio y que el curriculum personalizado y la flexibilizacidon era solo una postura politicamente correcta
referida a la “libertad de ensefianza”; por lo tanto, es posible que en verdad lo central fuera, en
retrospectiva, debilitar a la educacién publica con estas arremetidas a favor de la flexibilidad curricular. Es
razonable pensar que, dado que los alcaldes eran designados por el poder central, se tuviera conciencia de
que ello era una garantia a favor de que ellos tendrian un ojo puesto y vigilante sobre el curriculum a nivel
de los contenidos y los valores, produciendo un efecto de baja movilidad curricular de estas escuelas. En
tanto, y en paralelo, la educacién privada subvencionada por el Estado contaba con un amplio espacio de
decisiones, acompanada de muy bajos controles sobre su quehacer administrativo, pedagdgico y curricular.
Favorecer el desarrollo y expansion de este tipo de educacién era el proyecto estratégico del régimen
militar a fines de la década de 1980.

Luego, en un segundo momento, con la recuperacion de la democracia a comienzos de la década de 1990,
esa tension entre autoritarismo, descentralizacion y flexibilidad curricular se reformulé y surgieron algunas
situaciones que todavia estan presentes y no han podido ser resueltas del todo hasta la actualidad.

En primer lugar, era de suponer que con la recuperacion de la democracia el modelo neoliberal que habia
invadido el quehacer educacional seria, de a poco, abandonado; de suerte que paulatinamente se volveria
a una modalidad de Estado Docente, democratico y modernizado. La realidad es mas porfiada que las
buenas intenciones y los propdsitos racionales, y hoy el Estado Subsidiario permanece, pero revestido de
un lenguaje intelectual-académico-técnico que, en ocasiones, enmascara y oculta intenciones no
declaradas.

Sin embargo, a la luz de los hechos, ese enmascaramiento se devela a través de las huellas que van dejando
las politicas, las instituciones y las legislaciones a través del tiempo. Es asi como, a pesar de las contundentes
movilizaciones sociales a favor de un cambio paradigmatico en el sector educativo, buena parte de las
reformas educacionales de los ultimos afios en Chile conservan la marca de nacimiento del Estado
Subsidiario, prolongando sus efectos segregadores en contextos contradictorios. Esta situacion es la que
permite comprender por qué tenemos en desarrollo confrontaciones entre, por ejemplo: inclusion y
mejora del rendimiento académico, entre aprendizaje de contenidos en asignaturas y formacion integral,
o entre rendicion de cuentas y sustantividad pedagdgica de la mejora escolar. En este sentido, las ultimas
reformas educativas impulsadas por el gobierno de Michelle Bachelet, comienzan a perfilarse como
esfuerzos por mitigar los efectos de una concepcién neoliberal de lo educativo y el curriculum en particular,
pero de algin modo siguen atrapadas por esa légica, a pesar de los esfuerzos por ir en una direccién
contraria.

Por otra parte, si bien se esperaba que la politica curricular tuviera como objetivo central contribuir a la
democratizacién del pais después de 17 afios de dictadura, las dificultades que se han advertido en el
camino develan una trayectoria sinuosa, donde el Ministerio de Educacidn, a pesar de la creacién de una
unidad especializada en lo curricular, como lo ha sido la Unidad de Curriculum y Evaluacion (UCE), no ha
podido consensuar una trayectoria de politicas que articulen lo curricular con otras esferas de la dindmica
del sector educativo. Tampoco, en este mismo sentido, se ha logrado consensuar una politica de Estado
gue trascienda las orientaciones ideoldgicas y las acciones de un gobierno u otro. Esto si bien ha sido
detectado y diagnosticado como nudo problematico central por una Mesa de Trabajo que organizé la UCE
en 2015 (MINEDUC, 2016b), sus recomendaciones no han logrado instalarse como senales que se
traduzcan en politicas concretas al respecto.
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Finalmente, lo que a nuestro juicio. es el nudo problematico central del debate curricular chileno,
presente y futuro, refiere al valor y funcién de un curriculum nacional. Como hemos visto, en nuestro
caso, la idea de un curriculum nacional vino de la mano de la mercantilizacién del sector educativo. Sin
embargo, unas décadas después, seria miope pretender que deberiamos volver a una centralizacidon
de un curriculum estatal para resolver esa negativa relacion, productora de una segregacion profunda
en nuestra sociedad. La cuestion es, por una parte, establecer el caracter de lo comun a qué puede
aspirar la sociedad chilena, y por otro, cudles serian las condiciones para su logro integrando la
legitimidad de las diferencias de contextos al interior de la nacidn. Como es posible advertir, son caras
de una misma moneda.

Mads que la antinomia entre tener o no tener un componente comun del disefio curricular, se trata de
comprender cudl debiera ser la magnitud o proporcidn de este y cuales debieran ser sus arquitecturas
internas. A nuestro juicio, un curriculum nacional debiera fijar desempefios sustantivos y proclives a
su logro interdisciplinar, muy probablemente disminuyendo el detalle y secuencia de los contenidos
especificos y atendiendo mads bien a la identificacidn de nucleos problematicos generativos de
desarrollos curriculares contextualizables y pertinentes. Si bien esto es un ataque directo a las formas
disciplinarias de las asignaturas, ello parece inexcusable dada la percepcién de vaciamiento acelerado
de sentido de la experiencia escolar por parte de nifios, nifias y jovenes (Castillo y Contreras, 2013).

El giro hacia objetivos de aprendizajes muy especificos y de inspiracién tyleriana en las bases
curriculares de los afios 2012 y 2013 nos parece que van en la direccion exactamente contraria. En
efecto, la obsesién por tener un curriculum funcional a la rendicidon de cuentas y a la evaluacion
estandarizada (nacional e internacional) ha producido un proceso de desafeccidn preocupante del
profesorado respecto de los sentidos de la ensefianza en las aulas. En rigor, el profesorado ha tendido
a alinearse con un locus externo de actuacidn profesional, sin implicarse seriamente en procesos de
deliberacion, reflexiéon e innovacién pedagdgica pertinente a las situaciones educativas que les toca
enfrentar dia a dia.

Lo anterior nos lleva necesariamente a sostener que, si bien la autonomia curricular es un valor en
vistas a la contextualizacién del curriculum, su versién neoliberal efectivamente ha significado quedar
entrampados en una dindmica de alta segregacion e inequidad de los logros formativos que la sociedad
chilena espera. Por lo tanto, serd clave en los préoximos anos ver si se resuelve la tensién entre la
concepcidn de lo educativo como un derecho social, que garantiza institucionalidad efectiva para su
concrecidn, o bien, nos mantenemos en el escenario de libre oferta y demanda del servicio educativo.
En lo mas cercano, los Servicios Locales de Educacidn que comenzardn a implementarse a partir del
presente afio son una oportunidad imperdible para fortalecer una institucionalidad intermedia que no
solo administra centros educativos, sino que lidera el proceso de desarrollo del curriculum nacional a
nivel local.

En sintesis, la sociedad chilena ha trazado un arco extenso y complejo de transformaciones educativas
y curriculares, que le han llevado a un escenario critico respecto de las posibilidades de lograr una
educacion de calidad. La mejora de resultados educativos medidos a través de pruebas nacionales e
internacionales es una apreciacién parcial y probablemente distorsionada de lo que efectivamente
esta ocurriendo al interior del sistema educativo. Una lectura atenta a la realidad escolar chilena revela
poca sustantividad de nuestros logros y mucho camino por recorrer para llegar a una formacion
integral de las nuevas generaciones.
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