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Arte y Filosofia en el curriculo escolar

INTRODUCCION

Este libro' no es de historia, aunque presenta ciertos datos histéricos;
no es de filosoffa, aunque plantea algunas reflexiones respecto a su ensefianza;
no es de curriculo, aunque habla de planes y programas de estudio, y no es
de arte, aunque emana desde la intuicién. Mds bien, colinda, se entrecruza
y hace referencia a cada una de estas disciplinas. El trabajo aqui desarrollado
es una apuesta nacida desde la experiencia; una aventura por responder
algunos cuestionamientos, profundamente humanos, que compartimos sus
autoras; un desafio investigativo, al no prefijarnos caminos ni métodos
rigidos. Lo que aquf encontrardn, es un intento por reconstruir el pasado
desde las experiencias del presente. Plantea, en lo formal, algunas reflexiones
acerca de la configuracidn de las asignaturas de arte y filosofia en la escuela
secundaria publica de nuestro pafs.

Las reflexiones aqu{ desarrolladas, constituyen un punto de vista,
una manera de mirar e interpretar la seleccién del saber, impuesta en los
planes y programas de estudio. Es una interpretacién en la medida que
entrega una versién particular respecto del proceso de constitucién de Arte
y Filosofia como asignaturas escolares. Al respecto, las palabras de Pablo
Ferndndez (1994) son esclarecedores: “interpretar, es de entrada, proponer
convictamente una version entre otras de un acontecimiento particular dado
basdndose en razonamientos mds generales. Una interpretacion no es comparable,
sino aceptable en virtud de su coberencia, verosimilitud, persuasividad,
argumentacion. La interpretacion intenta comprender, y comprender es “ver”,
y después de haber visto, no intenta explicar. .. sino transmitir lo visto... 7

Desde esta perspectiva, la invitacién al lector es a ver y a pensar,
desde un punto de vista genealdgico, el modo en que se han constituido
ambas asignaturas como saberes escolares en Chile. Dicho punto de vista
implica, en términos de Foucault (1984) , analizar un problema a partir de
una situacion presente. Esta situacién estd constituida por el hecho que las

1 El libro es producto de la investigacién “Arte y Filosofia en el curriculo escolar: Un estudio
genealdgico” financiada por la Universidad de Chile a través del proyecto DI-SOC 04/05.

2 El uso de mayusculas en las palabras “arte”y “filosofia” estara reservada para referirse a la disciplina
y no en tanto asignaturas escolares.

3 Ferniandez, Pablo, La psicologia colectiva un fin de siglo mds tarde. Su disciplina, su conocimiento, su
realidad, Barcelona, Anthropos, 1994, p. 120.

4 Citado en Zuluaga, Olga Lucia et al, Foucault, la pedagogia y la Educacion, Colombia, Magisterio,

2005, p.15.
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asignaturas de arte y filosoffa estdn marginadas en el curriculo escolar, son
poco valoradas por la comunidad educativa, estdn impregnadas de vacio y
rondadas por el sin sentido. Percepciones, toda ellas, nacidas de nuestra
experiencia de habitar en espacios de ensefianza y aprendizaje de ambas
disciplinas, lo que es de vital importancia porque definimos quienes somos,
cuando definimos el sitio desde donde hablamos’. Y hablamos desde la
escuela y desde la formacidn de profesores de arte y filosoffa. Sitios que han
alojado una serie de interrogantes respecto al lugar que ocupan estas
asignaturas, tanto en la formacién de los jévenes de nuestro pafs como en
el curriculo de secundaria: ;Por qué ambas disciplinas estdn reducidas en el
curriculo escolar? ;Qué ha ocurrido a lo largo de la historia con estas
asignaturas? ;Por qué y para qué se ha ensefiado Arte y la filosofia en la
escuela? Para responder estas preguntas se hizo necesario realizar un recorrido
histérico; sondear los motivos, intereses y propésitos que las han configurado
como asignaturas escolares; analizar los contenidos que se han seleccionado
desde sus origenes a la fecha; develar los sentidos que se han puesto en
juego en cada uno de los programas de ensefianza.

Al respecto, es importante sefialar que el estudio de la historia es
esencial, en tanto, el curriculo escolar es una construccién histérica
relacionada con acontecimientos politicos, sociales, econémicos situados
en contextos especificos. El andlisis del curriculo, concebido entonces, como
el espacio en que se articulan los referentes simbélicos-histéricos y en el
que se equilibran las fuerzas del poder, permitirfa la comprensién de las
distintas dimensiones y fuerzas que se ponen en juego en los planes y
programas de estudio de arte y filosofia a lo largo de nuestra historia. El
propdsito es, entonces, tomar conciencia de la primacia de ciertos intereses
que legitiman ciertas prdcticas y conocimientos por encima de otros, y que
van configurando los diversos sentidos transmitidos a través de la ensefianza
escolarizada.

Nuestro interés fundamental no fue realizar una historia completa
y exhaustiva de todos los hechos que llevaron a la implementacién de Arte
y Filosoffa en el curriculo escolar, con sus especificos programas de estudio
y materiales de ensefianza, sino mds bien adoptar un punto de vista, que
permitiera sefialar espacios en los que se dieron posibilidades y en los que
emergieron dichos curriculos. Por ello, este libro sélo sefiala una primera

5 Véase Taylor Charles, La ética de la autenticidad, Barcelona, Paid6s, 1994.
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aproximacidn interpretativa que deberd ser el punto de partida para una
investigacidn atin mayor. Lo que se desea poner en discusién es que los
contenidos de dichas asignaturas han sido redistribuidos a lo largo de la
historia de acuerdo a diferentes intereses. Estos saberes se han puesto en
circulacién en la escuela a través de planes, programas, proyectos, decretos,
textos, procurando someter y controlar las prdcticas pedagdgicas que
devienen de su implementacién.

Ya la sola tarea de encontrar informacién respecto a la historia de
estas asignaturas escolares fue un indicio de la situacién actual de abandono
y marginacién en que se encuentran. En ningin lugar habia un registro
documental sistematizado y completo de ellas. Los planes y programas, los
decretos y leyes, no sélo estaban dispersos y sm clasificar, sino que pareciera
que a nadie le habfa interesado conservarlos .

Asumir que no ha habido ninguna discusién profunda en esta
materia, es nuestro primer llamado de atencién. Sin que se haya analizado
realmente nuestro pasado curricular, no podemos construir narrativamente
nuestra identidad y dificilmente encontraremos sentido a nuestras acciones
educativas. Esto porque, como plantean Bdrcena y Mélich (2000), “La
comparacion interpretativa es fundamental para dar sentido a la existencia’
Precisamente, este libro pretende poner en el tapete la posibilidad de una
comparacién interpretativa entre los diversos curriculo de arte y filosofia, y
con ello, tomar conciencia de la imposicién de una sola visién de la realidad,
legitimada desde el poder hegemdnico. Sin esta toma de conciencia no
podremos transformarnos en protagonistas de la accién educativa y construir
un sentido para la ensefianza de ambas asignaturas. Tal develamiento, nos
permite afirmar que la falta de sentido se da en una doble vertiente. Por
una parte, en la forma, es decir, debido a que la historia se ha mantenido
oculta y por otra, en el fondo, debido a que este ocultamiento no permite
ver lo ajeno de los contenidos imposibilitando la construccién de significados
personales y colectivos de mundo. Es una ensefianza de Filosofia para no
pensar-nos y de un Arte para no expresarnos.

6 Situacion que intentamos subsanar a través de la compilacion de todos los documentos encontrados
en dos tomos. El primero retne los programas de Estudio de Dibujo y Arte. El segundo, programas
y documentos acerca de la ensenanza de la Filosofia en la escuela. Ambos tomos se encuentran en
la biblioteca central de la Facultad de Filosofia y Humanidades de la Universidad de Chile.

7 Barcena, Fernando y Joan-Carles Mélich, La Educacién como Acontecimiento lf't[fu, Buenos Aires,
Paidés, 2000., p. 113.
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Respecto de la metodologia de estudio: genealogia

Los estudios genealdgicos en educacién corresponden a una linea
emergente de investigacién. Esta nueva linea «ofrece a la investigacién
educativa un nuevo marco: no para estudiar el pasado, sino para evaluar el
presente. El marco general estd constituido por una red analitica de poder-
saber, el mérodo de la genealogia y nuevas nociones de tiempo, en especial de
ruptura y discontinuidady» . La investigacién de corte genealdgica responde
a una metodologfa, que intenta desvincular el andlisis interpretativo del
mero estudio histérico, y con ello, hacer visible lo invisible. La investigacién
genealdgica «toma cada tema por separado, explordndolo con rodo deralle y
reconstruyendo acontecimientos, teniendo en cuenta, por tanto, los saberes
sometidos y despreciados...»” . De este modo, la investigacién se saca del
contexto del qué y el por qué, es decir, no es un estudio de qué curriculo,
qué planes y programas y por qué se implementaron desde una perspectiva
de teorfa educativa, psicoldgica, social o politica. No es una historia de la
educacién de arte y filosofia en la escuela, en que se analicen marcos
curriculares, o matrices de objetivos, sino que se intenta proporcionar un
punto de vista, que vaya mds alld de los especialistas en curriculo, y que
puede interesar a profesores, artistas, filésofos, entre otros.

La investigacién genealdgica realizada por Foucault, constituye un
referente para el mundo educativo, ya que nos permite comprender que las
disciplinas en su doble connotacién —conductual y como drea de saber—
disciplinan nuestras conciencias a través de la ensefianza Asi, el mejor
estudiante es el aquél que, en todo sentido, ha hecho suya la disciplina:
obedece, es ordenado, no molesta y estudia las materias de la forma en que
estdn prescritas por el curriculo y que el profesor ha seleccionado para él.
Las clases de arte y filosoffa no se escapan de este disciplinamiento de las
conciencias, muy por el contrario, contribuyen por fuerza u omisién a la
mantencién del dispositivo curricular.

De este modo, el andlisis del curriculo como el dispositivo del
poder y del saber nos proporciona elementos importantes para la significacién

8 Marshall, James, “Foucault y la investigacion educativa”, en Foucault y la Educacion; Disciplinas y
saber. Madrid, Morata, 2001, p. 26.

9 Ibidem.

10 Véase Goodson, Ivor y Ian Dowbiggin, “Cuerpos Ddciles: Aspectos comunes de la historia de la

psiquiatria y de la ensefanza”, en Foucault y la Educacién; Disciplinas y saber. Madrid, Morata,
2001.
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del Arte y la Filosoffa como disciplinas escolares y nos permite develar
cudnto disciplinan la conducta y condicionan el saber. No hay relacién de
poder sin la constitucién correlativa de un campo del saber, ni saber alguno
que no presuponga y constituya al mismo tiempo relaciones de poder. Esto
desde dos perspectivas: una, la forma en que las relaciones de poder
configuran y rigen los modos de conocer y saber; y otra, la manera cémo
las relaciones de saber configuran y rigen modos de poder . Se trata entonces
de develar las relaciones de poder subyacentes en la configuracién del
curriculo de arte y filosoffa en la ensefianza secundaria, y el campo de saber
que surge de estas relaciones de poder.

El intento, en los estudios genealdgicos en educacion es iluminar
la forma en que las estructuras de saber socialmente aprobadas legitiman
las relaciones de poder. Las disciplinas se convierten asi, en formas generales
de dominacién que crean cuerpos sometidos, en que se disciplina el yo.
Este proceso se harfa visible de modo especial a través del estudio del
curriculo escolar de secundaria. Esto porque “en la historia de una asignatura
escolar se produce una interesante relacion e interrelacion entre la asignatura
como contenido y la asignatura como forma. La relacion poder-saber tiene que
ver fundamentalmente con la forma que abraza y adopta el curriculo escolar;
porque ademds de servir para transmitir contenidos a los alumnos, la asignatura
escolar sirve también a otros muchos elementos: en especial al estado. .. -
Desde esta perspectiva, este texto pretende develar qué formas de saber (en
arte y filosoffa) estdn legitimadas y sancionadas en una estructura
institucionalizada (como la escuela a través del dispositivo curricular). Es
decir, qué tipos de saber artistico y filoséfico estdn autorizados por medio
de la implementacién de programas de estudio, distribucién de textos de
ensefianza, asignacién de recursos, entre otros.

Este escrito constituye un esfuerzo por configurar un marco
compresivo e interpretativo que dé cuenta de la ensefianza del arte y la
filosofia en el curriculo de la Ensefianza Media chilena. Para esto, se exploran
diversas lineas del dispositivo curricular, describiéndolas, analizdndolas,
reconstruyéndolas. La informacién obtenida se analizé abordando el pasado
para descifrar el presente, rastreando continuidades y discontinuidades,
determinando los procesos de montaje de las piezas maestras, sus engarces,

11 Véase Hoskin, Keith, “Foucault a examen: El criptoteérico de la educacién desenmascarado”, en
Foucault y la Educacién; Disciplinas y saber, Madrid, Morata, 2001.
12 Goodson, Ivor e Tan Dowbiggin, op. cit., p. 120.
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para qué sirven y a quiénes sirven, a qué sistemas de poder estdn ligados,
cémo se transforman, cémo contribuyen, en fin, a hacer posible las
condiciones actuales en la ensefianza de ambas asignaturas en las escuelas
de nuestro pafs.

Se ha querido introducir un primer capftulo, para mostrar que los
dispositivos curriculares emergen del interés por controlar lo que un pueblo
sabe, quiere, piensa. En este sentido, la educacién al servicio de los intereses
de grupos hegemonicos, s6lo es un invento de los pueblos autoproclamados
como civilizados. Uno de ellos, llega a Chile, con sus ansias de conquista y
con ello, comienza el proceso de implantacién de ciertos saberes legitimados
para su ensefianza, volviéndose imprescindible para ello, anular e invisibilizar
otros saberes. En este proceso, se implanta por la fuerza a nuestros pueblos
originarios, una nueva cosmovisién que nada tenia que ver con la propia.
Una vez que este proceso se pone en marcha y que comienzan a crecer los
hijos de los espafioles llegados a Chile, éstos no se arraigan a la nueva patria
(ni siquiera con la Independencia) y siguen educdndose como europeos de
paso por América. Este hecho marca la ensefianza escolar, la que se trasforma
en un remedo de la educacién europea.

El segundo capitulo estd referido a la instalacién del dispositivo
curricular por parte del Estado, como culminacién necesaria en la
conformacién de la nueva Reptiblica. En este capitulo se ahonda en el
concepto de dispositivo curricular, y la manera en que toma forma en el
siglo XIX a través de la institucionalizacién de la educacién secundaria. Tal
proceso se concretiza en los diversos planes de estudio y en la seleccién de
los contenidos a ensefiar. Asi como la educacidn colonial = sentd las bases
en la conformacién de un curriculo que invisibiliza los conocimientos de
las culturas ancestrales, la educacién del siglo XIX, consolida la desigualdad
e inequidad de nuestra educacidn, puesto que intenta diferenciar muy bien
la formacién de las elites y la del pueblo. En este contexto, la clase de
filosofia aparece como un saber dirigido a las elites, y dibujo como un

13 Si bien el término colonial denota una visién europeizante de nuestra historia, puesto que establece
una periodizacién en y desde Espana, no dando cuenta por ejemplo, de los procesos de mestizaje
acontecidos, ni el inicio de la construccion de una nueva cultura (la chilena), se ha querido
utilizar precisamente, porque es un modo mais, en los recursos para falsear la memoria. De aqui
en adelante el término colonia se utilizardi como sinénimo de “periodo en el cual se impuso por
la fuerza una nueva cosmovision”.
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conocimiento dirigido a los artesanos y ciudadanos que seguirfan estudios
técnicos.

El tercer y cuarto capitulo, estdn dirigidos respectivamente, a
reconstruir una historia desconocida respecto al desarrollo de la ensefianza
de arte y filosoffa en la escuela secundaria. El centro del andlisis considera
todos los programas de estudio y los textos de ensefianza, utilizados desde
1893. Fecha en que, por primera vez, se oficializan los programas de estudio
al modo como los conocemos hoy. Este andlisis permite una mirada
panordmica de ambas disciplinas escolares. Mirada que devela cémo se ha
ido consolidando el dispositivo curricular a lo largo del siglo XX.

Finalmente, el quinto capitulo estd destinado a la realizacién de
algunas consideraciones generales, a modo de conclusién, respecto a los
curriculos de ambas asignaturas y a las consecuencias que, sus propdsitos y
seleccién de contenidos, han tenido, tienen y tendrdn para la sociedad
chilena.
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CAPITULO 1

EL EJERCICIO DEL PODER CIVILIZADO:
HABIA UNA VEZ ANTES DEL CURRICULO...

... Los nadie: los hijos de nadie,

los duefios de nada. ..

Que no son, aunque sean.

Que no hablan idiomas, sino dialectos.

Que no profesan religiones, sino supersticiones.

Que no hacen arte, sino artesania.

Que no practican cultura, sino folclore.

Que no son seres, sino recursos humanos.

Que no tienen cara, sino brazos.

Que no tienen nombre, sino niimero.

Que no figuran en la historia Universal,

sino en la crdnica roja de la prensa local.

Los nadie, que cuestan menos que la bala que los mata,
(Eduardo Galeano)

Este capitulo intenta mostrar el proceso de instalacién del poder a
partir de la colonizacién espafiola. Proceso que conlleva una serie de
consecuencias en la configuracién de la sociedad chilena, sus valores, su
ensefianza y sus costumbres. Consecuencias que van a permanecer, en mayor
o menor medida, hasta la actualidad. Tal proceso, no habrfa sido posible
sin una jerarquizacién arbitraria de cudles serfan los saberes validados para
ser ensefiados y la determinacién de quienes serfan los llamados a
aprenderlos. Es asi, que en la primera parte de nuestra historia, el poder
pretende ejercer su dominio por medio de la religién catdlica, lo que va a
traer numerosas consecuencias. Entre las primeras, estd un quiebre profundo,
por no decir una aniquilacién casi completa, de las culturas originarias que
habitaban nuestro territorio, que aunque desperdigadas dentro de esta larga
y angosta franja de tierra, habfan acumulado sus propios conocimientos,
creencias y visiones de mundo. En segundo lugar, se impondr4 la religién
catélica como creencia y saber dnico a ser ensefiado.

14 Galeano, Eduardo, “Los nadie”, en Apuntes para el fin de siglo, Santiago, LOM, 1997, p.12.

15
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Cuando los conquistadores espafioles llegan a nuestro pais, el
territorio estaba habitado por personas de variadas caracteristicas,
lamentablemente hoy en dfa muchos de ellos ya no existen, tampoco han
quedado vestigios de su cultura, y en las escuelas tampoco se rescata esa
parte de nuestra memoria historia; no se desarrolla un conocimiento
profundo de sus estilos de vida, de los simbolos que crearon y plasmaron
en obras de cardcter artistico; menos atin, hay una comprensién de la
cosmovisién que generaron.

“La multiculturalidad de Chile se manifiesta en la multiplicidad de
pueblos originarios que habitan desde tiempos inmemoriales el territorio
delimitado por las actuales fronteras del pais. Sin embargo, salvo el
pueblo mapuche, los demds pueblos indigenas han sido absolutamente
invisibilizados en la identidad nacional chilena™

La invisibilizacién de las culturas ancestrales, por parte de la
sociedad actual, data desde la llegada de los espafioles. Dicha invisibilizacién,
ha llevado a que no sean valoradas sus interpretaciones de la realidad, debido
a que aquéllas no eran consideradas civilizadas. Sin embargo, dichas culturas
se desarrollaron, aproximadamente por 12.000 afios, y se mantuvieron en
armonfa y comunidad con su medio ambiente. El régimen colonial fue el
iniciador del sometimiento de las culturas ancestrales y de su posterior
olvido. Tal sometimiento de los pueblos originarios se realizé en nombre
de un mandato divino otorgado por el Papa. De esta manera, estas personas
comenzaron a perder todos sus derechos, empezando por la pérdida de sus
tierras.

“La apropiacion del territorio se efectud a través de una norma dictada
por el Papa Alejandro VI, en 1493, conocida como la 'Bula Intercaetera’
a través de la cudl la autoridad eclesidstica, en ejercicio del poder divino
otorgado por Dios, dona, cede y asigna a los Reyes de Casti/éa y Ledn las
tierras conquistadas que fueran sometidas a su soberania’

Lo que se sometid a la soberanfa del conquistador, no sélo fueron
las tierras, sino personas: hombres, mujeres y nifios que vivian una existencia

15 Yaiez Nancy, “Chile Multicultural: Historia y derecho de los pueblos indigenas olvidados”, en
Puceblos indigenas olvidados y extintos, Santiago, LOM, 2005, p. 4.
16 Ibid., p. 5.
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impregnada de naturaleza, del contacto humano dado por la comunidad,
investidas de ritos, ceremonias, saberes y creencias. Cada pueblo estaba
organizado de manera distinta, posefan sus propias visiones de la realidad,
sus propias leyendas, arte y musica. Por esta razén, no podemos hablar
simplemente de una sola cosmovisién que se habria perdido, sino de una
gran diversidad. Esta misma diversidad, llevé a que los procesos de conquista
se realizaran de manera diferente en el norte y sur del pais.

Sin embargo, todos estos procesos culminaron con la
invisibilizacién de dichas culturas, a partir de la no valoracién de estos
pueblos, reflejada en el apelativo de salvajes e incivilizados con que se significa
el concepto de indigena. Con ello, se abre la posibilidad tedrica para instalar
los futuros dispositivos curriculares implementados por la Iglesia y
posteriormente por el Estado. La justificacidn estaba dada, era un deber
moral educar a estos salvajes. En este contexto, no se validan sus
conocimientos, pues ni siquiera sospechaban que los tenfan. En nombre
del deber, imperativo de la modernidad, los conquistadores justifican la
instalacién de una educacién civilizada europea. Entre los argumentos que
justificarfan cientifica y tedricamente el salvajismo de estos pueblos, se
encuentra la divisién que occidente realiza de la historia de la humanidad,
tomdndose asimismo como Unico referente.

“Morgan (1877) propuso una division de la historia del hombre en tres
etapas principales —salvajismo, barbarie, y civilizacidn- asociadas
respectivamente a los pueblos de caza- recoleccidn, agroalfareros/pastoriles,
y con escritura, categorizado de acuerdo a una nocidn de progreso
creciente aplicado a su tecnologia y su cultura material” " .

Tal divisién de la historia, ha sido ensefiada persistentemente por
la escuela, la que ha realizado un trabajo de concientizacién a favor de la
cultura europea y en desmedro de los pueblos autéctonos. En relacién a
ello, hemos olvidado a quienes construyeron una cultura, de la que nosotros
también somos herederos. En este sentido, aunque aprendemos que los
pueblos originarios fueron en su gran mayoria extinguidos, no sentimos la
crueldad de estos actos y tampoco reconocemos que hubo una pérdida
cultural.

17 Grebe, Maria Ester, Culturas indigenas de Chile: un estudio preliminar, Santiago, Pehuén, 1998. p. 20.
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La dominacién ha sido un objetivo altamente logrado en la escuela,
pues se considera como un proceso evolutivo normal y hasta beneficioso
para el progreso del pais, el hecho que a través de la conquista, los personas
que habitaban estos territorios, hayan conocido la civilizacién y con ello, la
oportunidad de poder ser evangelizados. El propio Darwin se refiere a los
habitantes del sur de Chile como salvajes e incivilizados, mds cercanos a los
animales que al ser humano.

“Darwin....el cientifico objetivo —respetuoso de la diversidad de la
naturaleza y reticente a imponer en ellas juicios clasificatorio—. Describe
a los fueguinos como “innobles y asquerosos salvajes’, apenas capaces de
lenguaje articulado, mds distantes del hombre civilizado que el animal
silvestre del domesticado™" .

A pesar de que no existen atin profundos estudios sobre todos los
pueblos originarios, porque la mayorfa de ellos fueron exterminados en
muy poco tiempo, se sabe que tenfan un sistema de vida muy organizado
en base al nucleo familiar y a un sistema comunitario; que eran seres con
una profunda espiritualidad evidenciada en sus creencias sobre la vida
después de la muerte; que posefan un conocimiento y respeto ante la
naturaleza y que habian configurado una cosmovisién compleja que se
evidenciaba en todas las manifestaciones de su cultura.

Arte y Cosmovisién de nuestros pueblos originarios

Los pueblos del norte, del centro y del sur de Chile, a la llegada de
los espafioles ya habfan desarrollado una amplia cosmovisién y un ethos
propio que les permitia entender el mundo y acceder a la realidad a través
de un lenguaje complejo y simbdlico. Se expresaban ademds, a través del
arte y habian logrado desarrollar conocimientos en el 4mbito medicinal,
agricola, pastoril, alfarero, minero y otros. Recién en la actualidad se estd
comenzando a valorar las culturas de nuestros pueblos originarios, lo que
se plasma en un intento por “..proponer un nuevo enfoque hecho desde la
experiencia y el sentir indigena del mundo... [ademds de] delinear un nuevo
paradigma del fisruro, inspirado en la cosmovision y en el ethos mapuc/oe”w

18 Mena, Francisco, “Culturas del extremo Sur”, en Chile antes de Chile, Santiago, DIBAM/Museo
Arte Precolombino, 1997, p.70.
19 Mora, Ziley, Filosofia Mapuche: Palabras arcaicas para despertar el ser, Santiago, Mar del Plata,

2001, p. 9.
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Tales propésitos corresponden a una nueva mirada en relacién a los aportes
realizados por estos pueblos en la construccién de nuestro presente y futuro.
Pero, no sélo se trata de rescatar la cultura Mapuche, ya que otros pueblos
del norte y del sur también tenfan un desarrollo cultural, artistico, filoséfico
y sus propias visiones de mundo que plasmaban en acciones concretas. Se
trata entonces, de comprender que cada uno de estos pueblos, si tenfan
una cultura propia, la que influyé en la configuracion de la sociedad chilena.

En la actualidad, algunos pueblos ain conservan parte de sus
tradiciones a pesar de todos los procesos de avasallamientos que han sufrido.
En el norte, por ejemplo, los Aymaras son quienes presentan una mayor
poblacién. Ellos han preservado sélo algunos rasgos de su cultura, adn son
pastores y agricultores pero sus sefiorios se han reducido a algunos terrenos
altipldnicos, impidiendo en cierta medida el desarrollo de su economfa.
Antiguamente, ellos se relacionaban en torno al trueque, hoy se han visto
obligados a comercializar (vender y no sélo intercambiar) sus productos
artesanales. Estos cambios, han llevado al declive de su cosmovisidn, en la
que el intercambio era una parte esencial. Esto porque representaba de
manera concreta uno de los principios bésicos de su filosofia, que tenfa
relacién con el concepto de complementariedad. Segin este principio, la
naturaleza se configuraba alrededor de dos opuestos complementarios: la
mitad de arriba y la mitad de abajo.

“La organizacion espacial del territorio Aymara expresa parte de su
compleja cosmovision. La comunidad altipldnica se organizaba espacial
y socialmente en torno a dos mitades: Araj saya —mitad de arriba-
Mangha saya —mitad de abajo- <!

Esta divisién, también se visualiza en la asignacién de los cargos
de autoridad, los que eran ejercidos en parejas, ya que el matrimonio era
considerado una etapa fundamental en la vida comunitaria, donde se alcanza
la categoria de persona social. Podriamos aprender de esta forma de
organizacidn, aspectos de la democracia que sélo pareciera ser una creacién
de los griegos.

Tanto los Aymaras como otros pueblos del Norte Grande,
desarrollaron su cultura a través de un sofisticado sistema la agricultura en

20 Soto, Marcela y Francisca Vera, “Hijos de la puna y el desierto”, en Pueblos indigenas olvidados y
extintos, Santiago, LOM, 2005, p. 35.
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base al cultivo de terrazas, descubrimiento que les permitfa utilizar de forma
éptima el agua, recurso muy escaso en esta zona. Desarrollaron también, el
pastoreo y la ganaderfa domesticando camélidos que utilizaban en algunos
casos para trasladar sus mercancias hacia otros lugares y realizar el trueque
con otros asentamientos humanos. Este proceso contribuyd al intercambio
cultural que es pieza fundamental dentro de su cosmovisidn, la que se ve
representada en los productos de la alfareria, orfebreria y de los textiles que
fabricaban. Es muy probable que los geoglifos dibujados en las laderas de
los cerros, que se encuentran el la Iy II regidn, correspondan a indicaciones
que utilizaban los caravaneros para guiarse en las rutas y no sucumbir en el
desierto. El intercambio era altamente valorado, lo que queda reflejado en
la importancia otorgada al caravanero, el que tenfa una jerarquia social
superior, pues se arriesgaba por la comunidad cruzando el desierto para
traer diversos productos. Era tal la importancia del caravanero que eran
enterrados junto a sus animales en sefial de que continuarfan esta labor
después de la muerte. Encontramos asf, una concepcién organizada en torno
alavida y la muerte. Concepcién que ya manifestaba la cultura Chinchorro
—que es una de las primeras que habitaron el norte y que data de hace mds
de 11 mil afios— en el sistema de momificacién utilizado, siendo el mds
antiguo que se conoce en la humanidad, y que nos muestra una sélida y
compleja filosofia del trdnsito desde la vida a la muerte.

“En este lugar, los arquedlogos han recuperado las evidencias mds antiguas
de momificacion artificial en el mundo, conocida como Chinchorro,
por /oﬂberse descubierto por primera vez en la playa ariquenia de este
nombre”

Dentro de los diferentes aportes artisticos  de los pueblos del Norte
Grande que, han perdurado en el tiempo, tenemos variados tipos de
arqultectura ; una notable cerdmica: algunas monocromas otras policromas,
abstractas o antropomdrficas, entre otras. También, se destacaron en lo que

21 Berenguer, José, “El norte grande y la prehistoria, donde al agua es oro”, en Chile antes de Chile,
Santiago, DIBAM/Museo Arte Precolombino, 1997, p. 18.

22 Decimos artisticos porque a pesar que tenian utilidad prictica, todos ellos de alguna forma
representaban, significaban y simbolizaban su filosofia de vida.

23 Entre las que cuentan: construcciones semi-subterrineas y de caricter circular, ideales para el

clima desértico, aldeas que poseian pasadizos y bodegas interconectadas, construcciones
rectangulares con techos de pajas y fortalezas especialmente construidas para los periodos de
guerras producidos por las sequias.
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respecta al arte textil, logrando variedad de colores en base a tefiidos con
pigmentos naturales en que plasmaban un sin fin de simbolos que
constitufan una forma de representar su identidad. En cuanto a sus saberes
medicinales, lograron un conocimiento acabado de las plantas y sus
beneficios, e incluso reconocifan aquellas que tenfan componentes
psicoactivos, y que eran utilizados por los sacerdotes para conectarse con
los seres divinos. Conocian los metales y producfan implementos con ellos,
especialmente el cobre y el oro. Realizaban también joyas con piedras
preciosas y semipreciosas. Los objetos mds finos eran destinados a las clases
mds importantes que necesitaban distinguirse del resto a través de la
utilizacién de simbolos y materiales seleccionados.

Por su parte, los pueblos del Norte Chico se destacaron por su
artistica alfareria, la que estaba impregnada de figuras abstractas y simbolos
que iban variando y evidenciando sus cambios y procesos culturales. Se
sabe ademds, que cada pieza era Unica, ya que no se han encontrado dos
iguales. Cultivaron ademds, el algoddén con el que confeccionaban su
vestuario. Los pueblos de la costa inventaron un sistema de cacerfa en alta
mar por medio de la fabricacién de balsas hechas con cuero de lobo marino
inflado. Su agricultura fue una de las mds sofisticadas ya que por el uso
terrazas de cultivo lograron uno de los mds altos rendimiento en esta 4rea.
Y finalmente, con el desarrollo metaldrgico del oro, la plata y el cobre
realizaban piezas artisticas que utilizaron como adornos corporales. Hoy
conocemos su obra mds que nada por la investigacién arqueoldgica,
principalmente dada por el descubrimiento de petroglifos y sepulturas, en
ellas el difunto era enterrado con varias de sus pertenencias. Sin estas
evidencias no conocerfamos nada de su cultura, pues fue exterminada por
los espafioles.

“En esta época, el Norte Chico aparecia ante el observador como un
universo, social, emergente y pleno de actividad. Sin embargo, los pueblos
nativos decayeron rdpidamente bajo la encomienda espafiola para
desaparecer en poco tiempo. De su magnifica bistoria precolombina,
sélo quedaron los restos, un patrimonio arqueoldgico y cultural al que
debemos respeto y admiracion’

24 Gallardo, Francisco, “El Norte Verde y su Prehistoria”, en Chile antes de Chile. Santiago, DIBAM/
Museo Arte Precolombino, 1997, p. 43.
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Estos pueblos habfan experimentado un proceso de desarrollo
identitario antes de la llegada de los espafioles, incluso cuando los
asentamientos del Norte Grande fueron conquistados por la cultura
Tiwanaku, y mds tarde por los Incas. Pueblos que aportaron conocimientos
a cada asentamiento respetando sus desarrollos. A pesar de las influencias
de estas culturas conquistadoras, los investigadores denominan a esta etapa
como “Epoca de desarrollos regionales”, pues se habfan consolidado las
identidades locales. Sin embargo, cuando los espafioles llegaron a conquistar
estos territorios comenzé no sélo una dominacién sino un exterminio
paulatino de los pueblos nortinos.

“Los Incas respetaron las creencias de los pueblos. .. [Pero]No se habia
depositado atin sobre el suelo el polvo levantado por el paso de las tropas
y caravanas de los Incas, cuando las cabalgaduras de los espaioles
comenzaron a hollar los caminos y senderos del desierto chileno. Se inicia
entonces una etapa de dominacién, expoliacidn y exterminio de la
poblacion aborigen del Norte Grande que dura hasta nuestros dias. Los
escasos y preciados recursos hidroldgicos del desierto extremo de la tierra-
tan celosamente cuidados y disputados por los antiguos nortinos durante
11 milenios- son en la actualidad contaminados periddicamente y
explotados hasta el agotamiento”zj

Cuando el Norte fue finalmente conquistado, los pueblos
originarios fueron enviados a reductos pequefios de terrenos —a pesar que
ellos habian vivido desde hace siglos en esos lugares— comenzando de esta
manera la dominacién sobre las personas que habitaban estos territorios,
que mds tarde fueron sujetos de abusos de diferentes formas.

“El territorio conquistado fue distribuido entre los conquistadores como
recompensa, a sus servicios en el proceso de colonizacion, mediante el
otorgamiento de mercedes de tierras, Los indigenas fueron radicados en
una porcion de tierras ancestrales donde fieron constituidos en "Pueblos
de Indios’. La normativa Colonial ordend deslindar la propiedad
indigena, reduciendo los territorios ancestrales para destinar la propiedad
excedente a la constitucion de la propiedad espaiiola, aplicando diversas
normas legales. .. ”

25 Ibid., p. 31.
26 Yanez, Nancy, op. cit., p. 7.
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El estado actual de las culturas originarias no es causa sélo de los
espafioles que intervinieron en los terrenos y en las tradiciones de los pueblos
que emergieron en el norte de nuestro pais, el Estado chileno sigui6 con la
misma politica respecto a las culturas ancestrales, continuando con el
menosprecio heredado por los conquistadores. Después de la guerra del
Pacifico los territorios de los pueblos que sobrevivieron a la conquista
espafiola, quedaran bajo la jurisdiccién del Estado chileno.

“En este conflicto bélico la disputa fue por la jurisdiccion de los territorios
que habitaban estos pueblos. La demarcacién de las nuevas fronteras
después quedd consignada en los [diversos] tratados. .. A través de estos
instrumentos, los territorios indigenas quedaron sometidos a la
Jurisdiccion chilena... cuyas tierras quedaron como propiedad fiscal,
por aplicacion del articulo 590 del Cédigo civil chileno, si no existian
inscripciones a su favor, situacién que persiste en gran medida hasta la
actualidad” .

Esta integracidn de los aymaras y atacamefios al Estado chileno
constituyd, no sélo una usurpacién de los terrenos, sino también una nueva
imposicién cultural y una falta de respeto a la cosmovisién propia de estos
pueblos. Se utilizaron variadas medidas de cardcter arbitrario, como
establecer municipios e instalar poderosos cuarteles en las fronteras con el
firme propésito de integrarlos obligadamente, a través del ejercicio del poder
y de la consolidacién de las estructuras estatales en la regién.

“El ejercicio de la soberania de Chile sobre estos territorios dio inicio a
la imposicion ideolégica e institucional de la nacionalidad chilena,
destinado a provocar la integracion forzosa de las comunidades aymaras
y atacamerias. .. Para lograrlo, las autoridades recurrieron al uso de la
violencia, el amedrentamiento y la imposicion de costumbres ajenas a
la cosmovision andina. El proceso, conocido como 'chilenizacion’ o
‘desaymarizacion’ se extendid desde 1879 a 1990 .

27 Yanez, Nancy, op. cit., p. 8.
28 Ibid., p. 9.
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Hacia el centro-sur del pais el panorama para los conquistadores
espafioles fue distinto ya que los asentamientos mapuches se opusieron
tenazmente a la conquista. El sistema de dominacién en el norte del territorio
fue mds rdpido que en el sur. La guerra, puede ser uno mds de los motivos
para justificar la poca valoracién que los criollos y los colonos tenfan de las
costumbres, conocimientos y formas de percibir la realidad de las culturas
originarias del sur. Pero también, podria explicarse debido al menosprecio
que sentfan por ellos y por la falta de compresién de sus formas de pensar,
de sentir y de vivir. Esto porque posefan una visién dada por la experiencia
del mundo civilizado y moderno.

Los mapuches eran aproximadamente un millén de personas, que
hablaban una sola lengua, que hoy conocemos como Mapudungun. Esto
nos indicarfa que a pesar que existian distintas comunidades asentadas en
varios lugares geogréficos, todos pertenecfan a una misma gran cultura.

“De acuerdo a su propia transmision oral y sabiduria tradicional, los
mapuches han reconocido un grupo central y cuatro familias regionales,
denominadas como sigue: mapuches (grupo central), pewenches ('gente
del pifion’) ubicados al Este; williches ('gente del Sur’) ubicados hacia
el Sur; Lafkenches 2(9 ‘gente del mar’) ubicados al Oeste; y pikunches
(‘gente del norte’)” .

Dichos grupos poseen una tradicién milenaria, la cual se manifiesta
en un corpus de conocimientos de orden trascendente, cosmoldgico y
religioso. Se trata de un saber que se muestra como un secreto al ser
trasmitido en forma oral, y en sus aspectos mds profugroldos, por via
directamente inicidtica. El estado de conciencia chamdnico™ es propio de
la cultura mapuche y corresponde a un desplazamiento de la conciencia
hacia realidades no ordinarias, las que no pueden ser comprendidas hoy
por nosotros, porque no poseemos su experiencia dada por la vida en
comunidad y por su conocimiento de la naturaleza.

Aligual que los pueblos del norte, las personas de este lugar, habfan
desarrollado un proceso desde la caza y la recoleccidn hasta la agricultura,
la alfarerfa, el trabajo textil y la orfebrerfa. Areas que desarrollaron mediante

29 Grebe, Maria Ester,op. cit., p. 55.

30 El estado de conciencia chamanico tiene varias etapas. El mapuche comin en estado de vigilia
supera el estado de desplazamiento de la conciencia que se da en el suefio. La machi alcanza una
etapa superior a esa,y el Renii mapuche es quien alcanza el estado mas alto.
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la elaboracién de distintos productos que reflejaban su vision de la realidad
y en los que plasmaron diversos simbolos. Esta cosmovisién tiene variadas
semejanzas con los pueblos nortinos, en especial con el concepto de
complementariedad y reciprocidad, donde una de las ideas centrales es la
de un orden cdsmico, revelando la bisqueda de un equilibrio inmanente.

“En las culturas Aymara, Atacamesia y Mapuche de Chile. La
cosmologia, religiosidad y sus referentes simbdlicos pueden ser
comprendidos y relacionados al marco de referencia de las ideas centrales
y principios dominantes del sur-andino. Mientras las ideas centrales se
vinculan al orden cdsmico y la fertilidad, los principios dominantes se
refieren al dualismo, bifurcacion de género, relaciones simétricas,
reciprocidad y complementariedad -

En cuanto a los sistemas de ensefianza que recibian, los
conquistadores crefan que era de manera “informal”, pues sélo veian que
estaba intencionada a los chamanes o sacerdotes, y que los nifios aprendian
las destrezas de la guerra a través de juegos. Sin embargo, la cosmovisién de
esta etnia, era internalizada por todos los miembros de la cultura, siendo
los ancianos los encargados de transmitirla en forma oral, situacidn que se
mantiene hasta el dia de hoy.

En la actualidad, dicha cosmovisién corre el riesgo de ser olvidada,
pues la mayoria de los establecimientos educacionales que estdn dentro de
localidades de mayor poblacién mapuche, no han sido capaces de
implementar realmente una educacién intercultural. Ejemplo de ello, es la
aplicacién de mediciones nacionales de cardcter general que no consideran
los diversos contextos —que implican, incluso, una lengua distinta—. No
observdndose una mayor preocupacién por aprender de su cultura. Es
importante destacar que las referencias que el Estado hace de la educacién
del pueblo mapuche estdn abocadas siempre a categorias que no les
pertenecen culturalmente, y con las que se le miden. Una evidencia de
esto, es el tipo de andlisis que se realiza a partir de los resultados de las
pruebas de medicién nacional. Este sélo los ubica en un ranking, sin
cuestionar el instrumento mismo, que dificilmente medird sus auténticos
conocimientos. Es asi que generalmente, ‘e/ Sistema de Medicién de Calidad
de la Educacidn (SIMCE) sefiala que las escuelas situadas en ’contexto mapuche’

31 Tbid., p. 74.
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se encuentran en und situacion de desigualdad en la distribucidn de los beneficios
educacionales... [agregando quelaunque se observa una tendencia al
mejoramiento de los puntajes en las escuelas rurales, sigue muy por debajo del
promedio nacional en las mismas prueba&”ﬂ, Hacer visible el paradigma
subyacente a estos discursos educativos es esencial para abordar el tema
desde otra perspectiva.

La tendencia instalada desde los conquistadores espafioles de
imponer su cultura y sobretodo su religién, significando a estos pueblos
como seres inferiores que debian ser evangelizados para salvar sus almas
pecadoras e ignorantes, no ha sufrido un cambio radical. Si bien es cierto,
hoy se cuestiona, desde variados dmbitos, la inferioridad de los pueblos
originarios, el sistema educacional chileno pretende imponer la cultura del
pals a través de curriculos nacionales y de pruebas de medicién nacional,
no respetando las creencias y cultura de las minorias éenicas.

“Al no abordarse la escolarizacion del nisio mapuche, desde la diversidad
émico- cultural se produce una situacion de bajo rendimiento escolar y
de desconocimiento de su raiz étnico cultural... se debe tener en cuenta
que las dificultades que se observan tienen origen histérico en la
conformacion de la sociedad chilena. Esta ha tenido como objetivo central
asimilar a la poblacién indigena... a la cultura occidental .

Esta situacién de asimilacién de los pueblos originarios a la cultura
occidental, que comienza a partir de la colonizacién espafiola, se produjo
en un principio en nombre de la evangelizacién y a través de la segregacién
de estos pueblos a los llamados pueblos de indios y al sistema de encomienda
que intensificé la dominacién y produjo la exterminacién de varias culturas.

“Se instaurd también la “encomienda’, mecanismo que doté a los
conquistadores de mano de obra indigena, quienes fueron obligados a
trabajar en la mineria, agricultura y ganaderia. La encomienda fue
considerada un mecanismo de tributacion indigena y, por tanto, los
indigenas encomendados no recibian salarios. Dio lugar a rodo tipo de

32 En Quilaqueo, Daniel. “Construccion de un modelo de formacién inicial docente” en Educacion,
curriculo e interculturalidad, (VVAA), Universidad Catdlica De Temuco, Frasis, Temuco, 2005, pp.
42-43.

33 Ibidem.
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abusos en contra de los indigenas ] rigid durantes dos siglos, siendo
abolida definitivamente en 17 89”

Por otra parte, existe en el presente una fuerte tendencia a reconocer
todo lo que proviene de dichos pueblos, aunque en la préctica no existe
una reivindicacién real. Un ejemplo de ello, es que mediante la educacién
impartida actualmente, se advierte poca presencia de temas relacionados a
los pueblos ancestrales. En la ensefianza, a pesar de variados esfuerzos, ain
persiste un tratamiento historiografico, referido a cémo estaba constituido
nuestro territorio antes de ser “civilizado”. En la asignatura de arte, sélo se
conocen y se imitan sus producciones artisticas, pero no se comprende la
relacién que ellos establecian con los materiales, con los simbolos y con lo
que deseaban expresar. Esto se traduce en la préctica, en hacer “vasijas
diaguitas”, “trapelacuchas” o “carteras de telar” como una curiosidad
autéctona vy casi folcldrica. No se comprende que la forma de vida alcanzada
por los pueblos autéctonos constituye un corpus de conocimiento unido e
interconectado, con una cosmovisién muy compleja que se evidencia en
cada una de sus creaciones. Su arte significa simbdlicamente el
entendimiento que posefan del mundo, por lo que la mayoria de los
productos, no sélo cumplia con una funcién prictica sino mds bien sagrada.
Por su parte, en la asignatura de filosoffa no existe ningin indicio de
ensefianza de la cosmovisién de los pueblos originarios, para que los alumnos
puedan siquiera conocerla. Sin embargo, se estudian obligatoriamente
pensadores extranjeros y los origenes del pueblo griego, haciendo muchas
veces referencias a su mitologfa y creencias.

Se hace dificil entonces, pensar que los alumnos mediante este
enfoque de ensefianza, puedan comprender realmente que somos herederos
culturales de los pueblos originarios; entender su visién de mundo como
parte de nuestro mundo; valorar sus creencias que siguen siendo, en cierta
medida, también las nuestras; compartir su lucha, casi permanente, para
continuar visibles en la cultura. La ensefianza, en la mayoria de los casos, es
muy superficial y no contribuye al reconocimiento, comprensién, ni a la
valorizacién del aporte de los pueblos originarios en la cultura actual. Al
contrario se continda perpetuando el desarraigo y el olvido de nuestra
herencia y memoria.

34 Yinez, Nancy, op. cit, p. 7.
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La herencia impuesta a través de la ensefianza

El panorama cultural de nuestro territorio a principios de la Colonia
era, segin cuentan los libros de historia, bastante desolador, sobretodo si la
comparacién se realiza con lo que acontecfa en Europa, que en esa época
como también hoy, constituia un referente importante en cuanto a cultura.
Ya se menciond en el punto anterior, que la mayorfa de los conocimientos
de los pueblos originarios no fueron valorados. Amanda Labarca (1939)
comentando “La Araucana” de Alonso de Ercilla, menciona la visién que se
tenfa de los pueblos originarios.

“El grado de cultura ambiente, sin otras bellas artes, que la decoracion
de hilados y cerdmicas, sin conocimiento de la escritura, con nociones
numéricas que apenas llegaban a la docena, era rudimentario en sumo
grado. Afiddase a ello, la falta de una organizacion civil que los agrupase
en imperios o grandes ciudades, y se tendrd idea de la pobreza cultural
autéctona”

Visién desoladora, si consideramos sobretodo, que los
conquistadores que llegaron a nuestro territorio eran en su gran mayorfa
hombres con poca educacién, cuyos intereses no estaban precisamente en
realizar un estudio sobre los pueblos autéctonos que se encontraron, més
bien tenfan entre sus prioridades el enriquecerse en forma fdcil y rdpida,
teniendo el benepldcito del Vaticano y de Espafa para ello.

“Los esparioles que hicieron la conquista; soldados, aventureros, escapados
de presidio, analfabetos en su mayoria e hidalgos por gran excepcidn, no
aportaban mds cultura personal que la recogida en el contacto con
hombres y naturalezas bravias. .. Venian algunos por afin de aventura;
los mds, a amontonar riquezas répicgzzmmte para regresar con honores,
gloria y fortuna a la madre parria”

Se comprende entonces, que la mayoria de los espafioles no tenfan
como prioridad la educacién ni la ensefianza en los territorios conquistados,
obedeciendo en cierta medida a una forma de vivir heredada de la madre

35 Labarca,Amanda, “Historia de la ensefianza en Chile”, Santiago, editorial Universitaria, 1939, pp. 6-
7.
36 Ibid., p. 7.
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patria. En Espafia, no existfa una preocupacién real por la educacién de las
masas destindndose esta responsabilidad principalmente a las érdenes
religiosas. Por otro lado, los intereses que la corona tenfa en América se
remitian principalmente a la recepcién de tributos.

“Tal como en Espaiia, las Colonias carecian de un sistema de educacion
popular. La monarquia castellana jamds considerd un deber suyo la
educacion de las masas, con lo que tampoco formaba una excepcion en
Europa. La juzgaban una obra de caridad para las drdenes religiosas 7

Por lo tanto, el inicio de la ensefianza sistemdtica durante la Colonia
obedece, por un lado, a los intereses que la corona posefa, orientados a
aprovechar al mdximo los recursos de los territorios conquistados, para lo
cual se crearon entre otros dictdmenes la “Bula intercaetera” mediada por el
Papa y el sistema de encomienda destinado a la apropiacién de mano de
obra indigena. Por otro lado, se encontraban los intereses de la Iglesia
Catdlica, la cual cumple un papel predominante en la Conquista y en la
Colonia porque se siente con el “deber” de convertir a los infieles a su
religién. Para ello, la educacién estaba encomendada en un principio a los
sacerdotes, quienes también debian formarse en este lugar, porque serfan
los encargados de contribuir al adoctrinamiento de las personas nativas,
enseiidndoles el idioma para que pudieran obedecer en el trabajo y para
moralizarlos de acuerdo al catolicismo. Estas labores eran atin mds necesarias,
seglin los religiosos, en un territorio caracterizado por los continuos
conflictos entre los conquistadores y las personas de los pueblos originarios.
Como plantea Amanda Labarca (1939), el imperativo educativo era la
formacidn de sacerdotes.

“Escaseaban los sacerdotes. ... Era menester formarlos rapidamente aqui.,
Este es el primer objetivo que incita a la educacion en Chile.
Conjuntamente, urgia realizar trabajos de colonizacién. ... Para todo
ello faltaba la mano de obra de indios sumisos. Adoctrinarlos, rendirlos
a la fe y ensefiarles castellano™

El primer impulso para iniciar la ensefianza estuvo puesto en la
evangelizacién de los llamados indigenas y en la obtencién de su mano de

37 Tbid., p. 28.
38 Ibid., p. 8.
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obra. Sin embargo, cuando los criollos comenzaron a aumentar en cantidad,
la situacién cambid, ya que este crecimiento impulsé a su vez un nuevo
motivo para implementar la educacién. Los jévenes criollos necesitaban
educarse, para que mds tarde pudieran ocupar, al igual que la mayorfa de
sus padres, puestos ptblicos dentro del sistema de gobierno imperante.

“Cuando crecid la primera cepa de mestizos, hijos de conquistadores y
de indias, 0 la criolla, nacida de las poquisimas espariolas que siguieron
a sus maridos o parientes a estas lontanas comarcas, entonces, ]um‘o con
la necesidad de aleccionarlos, aparecen los primeros maestros’

La educacidn se hace necesaria para los criollos, por lo que estos
vecinos demandaron constantemente a la corona espafiola la posibilidad de
fundar en estos lugares escuelas donde pudieran asistir sus hijos. Por diversas
razones, entre las cuales cuentan la incesante guerra de Arauco, dos
terremotos, la escasa voluntad de la corona para invertir recursos en este
lugar, no se pudo impartir esta primera ensefianza hasta finales del siglo
XVI. Sélo se podia ir a estudiar a Lima, lo que implicaba, a su vez, exponerse
a un largo viaje, que no todos podian costear.

“Los vecinos solicitaron una y otra vez la creacion de establecimientos
que eximieran de costear esta larga peregrinacidn, y constan en los
archivos sus reiteradas e infructuosas demandas”

Cuando se hubo adoctrinado a la mayorfa personas oriundas de
estas regiones y que sobrevivieron al exterminio, las prioridades educacionales
se concentraron en otras clases sociales. Para los peones, criados o esclavos
se conservd sélo la ensefianza de la doctrina cristiana. La ensefianza comenzé
a ser impartida, principalmente por las érdenes religiosas, quienes gozaban
del poder de fundar escuelas, y en un menor grado por los Cabildos.

39 Ibidem.
40 Ibid., p. 9. El paréntesis es nuestro.
41 Personas que eran denominadas con el apelativo de indigenas por el conquistador (y por la gran

mayoria de nosotros). En un afan de significarlos como seres inferiores. Pues si no eran personas
:Qué eran?
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“La facultad de enseriar radicd en la Iglesia Catdlica; era de rigor el
permiso eclesidstico para abrir una escuela de primeras letras como para
sostener universidades”

La ensefianza formal, impartida por la Iglesia Catdlica, se inicia
con la fundacién de escuelas de primeras letras, destinadas a los mds
pequefios, en las que se ensefiaba doctrina cristiana, lectura, escritura y en
forma bdsica operaciones simples de aritmética. El método de ensefianza
era en base a la repeticidn, principalmente de oraciones las que se realizaban
por medio de un paseo por las calles principales, el uso de textos era realmente
excepcional, porque la distancia y la falta de imprenta, sumado a los escasos
recursos, imposibilitaba su uso.

Los conventos fundaron ademds, escuelas de gramdtica o latinidad
donde se impartian estudios medios. Estas escuelas se caracterizaban porque
los muchachos aprendfan muy rudimentariamente el latin. Los estudios
superiores estaban primeramente enfocados a la formacién de sacerdotes, y
eran impartidos en los Convictorios, los Seminarios y mds tarde en las
Universidades Pontificias. Estos diferentes establecimientos educacionales
se dividian por el grado de dificultad en los estudios y por la edad de los
alumnos asistentes. Pero en todos ellos, el objetivo primordial seguia siendo
el mismo: fomentar el temor de Dios y la obediencia a la corona espafiola,
por lo que se seleccionaban cuidadosamente los contenidos. Los maestros,
que en su mayorfa eran sacerdotes, utilizaban métodos y textos de ensefianza
(cuando los habia) con el sélo propdsito de impartir el dogma catdlico.

“Consideraban el primer objetivo de su tarea la de formar el espiritu en
el temor de Dios y la obediencia a la doble majestad: el sacerdocio y del
rey. Vivian en una monarquia absoluta y dentro de una religion absoluta
también. Formar siibditos obedientes y catdlicos, a toda prueba, ese era
el desiderdtum™

En cuanto a la ensefianza de filosofia y dibujo, podemos decir que
también se impartié a través de las 6rdenes religiosas, entre ellas estaban los
jesuitas, dominicos, franciscanos, agustinos y mercedarios.

42 Jobet, Julio, “Doctrina y praxis de los educadores representativos chilenos”, Santiago, Andrés Bello,
1970, p. 25.
43 Ibid., p. 26.
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Ensenanza de Dibujo y Filosofia en la Colonia

La Filosoffa que va a prevalecer en la ensefianza en América y en
nuestro territorio va a ser la escoldstica de indias, la que se refiere a las
ensefianzas filoséficas que confrontan un problema de conciencia con la
realidad americana debido a tres ¢jes fundamentales en torno al ingreso de
América en el estado espafiol, en la fe cristiana y en el mundo del trabajo.

A partir de esta vision filoséfica se realizaron ordenanzas de la
compafifa de Jesds para proteger a las personas nativas menores de 18 afios
contra la esclavitud, las que perduraron en escasos periodos de paz.
Recordemos que la guerra entre los pueblos mapuches y los espafioles se
extendid casi por trescientos afios. Algunos sacerdotes escribieron contadas
obras respecto a estas situaciones, pero estas fueron una excepcién porque
que la prioridad de la Iglesia Catélica fue siempre impartir la religién y
realizar discusiones filoséficas teniendo como udnico referente lo que ya
existia en Europa, especialmente en relacién a Aristételes.

“Todo fundamento para la reflexion filoséfica chilena emana de los
sistemas de pensamiento occidentales, acomodados a la situacion cultural
y vivencial americana, que claramente ha S%uido un camino de
desenvolvimiento muy diferente del europeo...”

En cuanto a la ensefianza de la Filosoffa dictado por las diversas
érdenes religiosas, estaba basada en autores europeos de tiempos mds bien
remotos, tenfa poca pertinencia con la realidad colonial y no constitufa una
ensefianza prictica y adecuada para los jovenes que se iban a encargar mds
tarde de participar en las decisiones del gobierno de estos territorios.

“El programa de filosofia. .. se basaba en obras aristotélicas, cuyos textos
eran comentados por los profesores. El curso de dividia en tres afios y las
obras de Aristételes se agrupaban en tres series, que por las materias que
se trataban se llamaban Légica, Fisica y Metafisica. El curso de los
ldgicos estudiaba el Organon, compuesto de las categorias, Perbermenias,
Analiticos primeros y segundos, Tdpicosy Elencos. Los fisicos estudiaban
los libros de fisica, Del cielo, De la generacidn y corrupcidn, Los meteoros
del alma. Y los metafisicos los libros del mismo nombre”".

44 Escobar, Roberto, La filosofia en Chile, Santiago, 1976, p. 11.

45 Hanish, Walter, Filosofia en Chile desde el siglo XVI hasta 1818, en Astorquiza, Fernando, (ed),
Bio-bliografia de la filosofia en Chile, desde el siglo XV hasta 1980. Santiago, Universidad de Chile/
Instituto Profesional de Santiago, 1982, p. 15.



Arte y Filosofia en el curriculo escolar

Por tanto, la filosofia en ésta época se difundié sélo gracias a la
enseflanza que impartieron las érdenes religiosas, puesto que se estudiaba
principalmente “como preparacién para el sacerdocio, y por eso tenian colegios
para sus miembros” . No ocurri6 lo mismo con la ensefianza de dibujo o de
artes visuales, a pesar que su desarrollo estuvo relacionado siempre a la
religién catdlica, no tuvo la misma importancia en la ensefianza colonial.
Un ejemplo de ello, es que los pocos artistas que existian eran traidos desde
Lima s6lo para decorar las iglesias. Actividad que también realizaban los
sacerdotes que tenfan habilidades artisticas y que ensefiaban a través de
talleres a algunos pocos interesados en aprender nociones bdsicas para crear
objetos para las iglesias. En la mayoria de los casos las obras de cardcter
religioso para la decoracién de los templos eran traidas desde el extranjero.

“Las ordenes religiosas —Franciscanos, dominicos, jesuitas etc.— las
que se encargaron de impulsar el desarrollo de las Artes y
consecuentemente su ensefianza en el Reino de Chile, principalmente a
través de la formacidn de talleres de artesanos, el albajamiento de nuevos
templos y en especial en la ingenieria constructiva y la plateria”

En la ensefianza de dibujo no existié nada propiamente formal
hasta finales del siglo XVIII. Precisamente, en 1797 se oftrecié la primera
cdtedra de dibujo en la recién inaugurada Academia de San Luis, iniciativa
generada por Manuel de Salas quién fue el precursor de la fundacién de
este establecimiento de Educacién Secundaria.

“En consecuencia, La Real Academia de San Luis fue inaugurada con

la enseianza del Dibujo, a cargo del “excelente profesor iraliano” Martin
8

Petri’

A pesar que esta cdtedra de dibujo fue una de las primeras del
continente, no perduré por mucho tiempo, sufriendo cambio de profesores
en una primera instancia, para luego permanecer a cargo de aficionados
que lograron mantenerla a duras penas, desapareciendo progresivamente.

46 Ibid., p. 16.

47 Errazuriz, Luis Herndn, “Historia de un drea marginal La ensefianza artistica en Chile 1797-1993”,
Santiago, Universidad Catélica de Chile, p. 24.

48 Ibidem.



34

Entre el desarraigo y el olvido

“No pudiendo ser reemplazado por un maestro, ‘ocuparon su lugar
aficionados, a quienes atraen las proporciones de desahogar su
inclinacion’, con lo cudl, al parecer, fuse desapareciendo progresivamente
la ensefianza del Dibujo en la Academia de San Luis. .. esta asignatura
era obligatoria para todos los alumnos, quienes debian rendir exdmenes
piiblicos, y que las clases se hacian por la noche en una sala”

En la Academia de San Luis, la clase de dibujo se realizaba en un
horario nocturno, a diferencia de gramdtica latina y castellana que se dictaban
en el dfa. Algo similar ocurre en los inicios del Instituto Nacional, en que
se realizaba la cdtedra de dibujo en este mismo horario para dar facilidad a
los artesanos para que asistieran. En este sentido, Manuel de Salas, desarroll4
una educacién absolutamente distinta a los preceptos de la Colonia,
impulsando una educacién mds prictica, dirigida al hombre de trabajoy a
la produccién.

“La Academia de San Luis con su biblioteca, sus instrumentos, su
microscopio, su laboratorio mineraldgico y su cdtedra de Dibujo, es el
tinico ensayo que conozcamos en la Colonia, de una escuela delineada
para servir al hombre de trabajo, a las industrias, al comercio y a la
produccion del pais 7

En cuanto a la ensefianza de Filosoffa podemos decir que fue mucho
mds rigurosa, debido fundamentalmente, a que esta materia era parte de la
educacién de los futuros sacerdotes. Pero dominaba la escoldstica y el ingreso
de nuevas formas de pensamiento fue muy débil y lento.

Las diversas érdenes religiosas fundaron, segtn los recursos y los
permisos obtenidos, sus propias escuelas. La primera orden en llegar a nuestro
tetritorio fueron los dominicos, quienes desde su llegada, alrededor de 1589
solicitaron a la corona la fundacién de una Universidad, hasta que en 1622
por medio de una Bula, el Papa Paulo V, les otorgé sélo el permiso para
poder entregar grados académicos, colocando ciertas condiciones entre las
que contaban que los alumnos estudiaran por lo menos cinco afios en los
colegios dominicos y que el candidato fuera aprobado por el rector del
establecimiento. Los sacerdotes, después del colegio continuaban dictando

49 Ibid, pp. 24 -25.
50 Labarca, Amanda, op. cit., p. 58.
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sus clases en el Convento del Socorro de Santiago, privilegio que duré
aproximadamente hasta la fundacién de la primera Universidad e incluso
se extendié un poco mds. Al respecto el historiador Walter Hanisch (1963)
sefiala:

‘que la capacidad para dar titulos duré hasta la apertura de la
Universidad de San Felipe y sin embargo en el siglo XIX dieron titulos
de Filosofia a Rafael Valentin Valdivieso’ 7!

Por su parte, los franciscanos ensefiaban latin, filosofia y teologfa
tanto a sus religiosos como a los externos. Para ello tenfan un colegio llamado
San Diego de Alcald. La ensefianza de la filosofia se realizaba a través de
temas filos6ficos y de los comentarios de los profesores a las teorias
aristotélicas.

Otra de las 6rdenes religiosas llegadas a Chile fueron los jesuitas.
Estos llegan en 1593 con la intencién de realizar exclusivamente misiones,
pero debido a la gran demanda por educarse emanada de los colonos,
comenzaron a realizar clases de gramdtica, filosofia y teologfa. En 1621 el
Papa les otorgé el permiso para entregar grados académicos. El permiso, y
las consecuentes atribuciones, estaban adosados a una rigida reglamentacién
respecto a la ensefianza impartida. Existfa por ejemplo, un mandato para
los religiosos de la orden de no estudiar en universidades publicas, ademds
de la prohibicién de ensefiar doctrinas filoséficas modernas.

“Dos cosas no podian aceptar los jesuitas sin consultar al P General:

tomar clases o Universidades Piiblicas y explicar los sistemas modernos
de Filosofia’ 7

Respecto a la tltima prohibicién Roberto Escobar (1976) plantea que:

“En la congregacion General XIV de 1697 se advierte seriamente a
nuestros profesores de filosofia se abstengan de ensefiar opiniones
particulares de Descartes como opuesias 4 los principios de Aristdreles y
a la doctrina comiin de la companiia’ ’

51 Hanisch, Walter, “En torno a la filosofia en Chile (1594-1810)”, Santiago, ediciones Historia, 1963,
p-19.
52 Hanisch, Walter, en Astorquiza, Fernando (ed.), op. cit., p. 26.

53 Escobar, Roberto, op. cit., p. 13.
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Las clases de ensefianza secundaria de la Compafifa de Jesus se
realizaban en el Colegio Mdximo de San Miguel y en él, al igual que en
otras instituciones educativas a cargo de religiosos, se ensefiaba la filosofia
en relacién con la obras de Aristdteles, aunque muchas veces se utilizaban
también los comentarios de los padres respecto a las obras, pero sin salirse
del marco predispuesto por la Iglesia.

“Se adoptd la obra del P Rubio en 1613 y todavia se usaba en 1615. La
obra de Rubio estd formada por seis libros de diversos problemas de
Filosofia: Légica, Fisica, De generacién y corrupcion, Del alma, Del
cielo y el mundo. Como puede verse en los titulos, eran comentarios de
Aristdreles”

No es hasta en 1738 que se funda la Universidad de San Felipe,
aunque en 1568 y en 1602 se realizaron peticiones de obispos radicados en
Chile para fundar la Universidad. Pero el rey prefirié entregarles el privilegio
pontificio, sélo para que entregaran los grados académicos de Bachiller,
Licenciado y Maestro porque esto no le demandaba ningtin costo. Asi, en
1619 se concedid el privilegio a la orden de los dominicos y en 1621 a los
jesuitas. Estos grados eran importantes porque los cursos de filosofia y
teologfa eran necesarios para optar a cargos y empleos e incluso para alcanzar
otros titulos como el de leyes. De esta manera, las familias se ahorraban el
costo de enviar a sus hijos a estudiar a la Universidad de Lima.

Volviendo al modo en que las érdenes desarrollaban la ensefianza,
podemos mencionar que para la instruccién filoséfica, cada orden religiosa
tenfa su autor guia, a pesar que los estudios filos6ficos eran bastante similares.
Los dominicos se guiaban por Tomds de Aquino y sus comentaristas, los
franciscanos por Escoto, los jesuitas por Sudrez, los agustinos por Egidio
romano y los mercedarios segtin las doctrinas de Santo Tomds.

Una vez fundada la Universidad de San Felipe, le solicitd a la
Compaiifa de Jesds su colaboracién al reconocerla como la orden mds
organizada en cuanto a la ensefianza. Ademds, en 1759 se crearon las cdtedras
de Escoto y Sudrez a cargo de los franciscanos y jesuitas respectivamente.
Pero estos dltimos, accedieron tarde y no alcanzaron a realizarla. La creacién
de la Universidad, implicd, a pesar de su relacién con la Iglesia, aires mds
modernos, un eclecticismo creciente, la ensefianza de la fisica cientifica y el

54 Hanisch, Walter, op. cit., p. 42.
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fin del privilegio tnico para entregar titulos. A pesar, que esto marca el
inicio del poder del Estado en la administracién de la educacién superior,
la Iglesia sigue teniendo preponderancia en la seleccién del saber, cuestién
que sdlo comienza a decaer a mediados del siglo XIX, en que se reduce el
poder educacional de la Iglesia a las universidades pontificias.

“Con la Universidad de San Felipe se inicid la tradicion de la ensefianza
superior bajo el patrocinio del Estado, pero en % orientacion como en
su_funcionamiento fue dominada por la Iglesia’

Lo primero que se evidencia en la ensefianza de la filosofia y en los
atisbos de la ensefianza artistica durante la Colonia, es que ambas giran en
torno a la religién Catélica, la que manifiesta un abierto afdn por preservar
el poder en relacién a la ensefianza y la educacién de los jévenes. Propdsito
que intenta llevar a cabo mediante la formacién de mds sacerdotes, de los
que eventualmente se necesitaban, dispuestos a cumplir con tareas
pedagdgicas. Asi, la mayorfa de los colegios s6lo contaban con sacerdotes
en labores docentes, siendo muy pocos los profesores laicos. Situacién que
permitia que la Iglesia continuara imponiendo sus ensefianzas,
procedimientos y métodos, en su mayorfa bastante atrasados en comparacién
con otros paises.

“Las escuelas estaban a cargo de un maestro, siempre sacerdote. Los
g

procedimientos de estudios eran muy rudimentarios y se basaban en el

principio 'la letra con sangre entra’, y a los colegiales se les castigaba sin

picdad”” .

En segundo lugar, la educacién estaba rigurosamente reglamentada
y no tan sélo para las érdenes religiosas, sino también para todas aquellas
personas que eran parte de la sociedad a las que incluso, se les llegaba a
controlar la posesién de libros. Tal es el caso de Manuel de Salas, como lo
sefiala Roberto Escobar (1976):

“Algunos vecinos de Santiago empezaron a importar bibliotecas, lo que
acarred algunas dificultades, don Manuel de Salas fue procesado por la
inquisicion por leer y tener libros prohibidos

55 Jobet, Julio, op. cit., p. 41.
56 Ibid., p. 58.
57 Escobar, Roberto, op. cit., p. 14.
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La restriccién era tal, que aquellos profesores que de alguna u otra
manera, trataban de modernizar sus ensefianzas, en cuanto a nuevas teorfas
filoséficas, corrfan el riesgo de perder su trabajo y de ser vetados ademds,
en el ejercicio de la docencia. Asf lo afirmaba un texto de la Congregacién
General del afio 1730 que solicitaba que el programa “... quedara centrado
en lo aristorélico, admitiendo sélo algunas proposiciones modernas [y] pidiendo
que 'los profesores, amigos de novedades que se apartaran tan manifiestamente

. . ’2 8
de esa filosofia [fueran] retirados del oficio de ensesiar g

Otra a caracteristica que se puede detectar en la ensefianza colonial,
es su atraso con respecto a otros lugares, situacién que se dio por la lejanfa,
pero también por el poco interés que posefa la corona con respecto a las
colonias mds pobres. En el caso de la ensefianza de filosofia por ejemplo,
los textos que se utilizaron fueron pocos y antiguos, porque cambiarlos
significaba un trémite demasiado burocrdtico, que consistia en pedir
autorizacion al Papa por medio de alguna autoridad eclesidstica, para que
luego éste se la solicitara al Rey.

“Quienes permanecieron dentro del marco de la ensefianza filoséfica
regional estaban impedidos de desarrollar un pensamiento acorde con
la época, ya que las disposiciones sobre la enseiianza reglamentaron
severamente la introduccion de todo pensamiento fiera del escoldstico y
del aristotélico”

El reglamento de 1732 del Colegio de San Diego de Alcald, de la
orden franciscana, consideraba como alumnos sélo a los religiosos,
concediendo la posibilidad de matricularse sélo a los laicos que pagasen
algin monto en dinero. “... No serd hasta fgnes del siglo XVIII que los laicos
pudieron tener acceso al estudio de la filosofia” . Hasta ese momento si alguien
querfa seguir la carrera de Leyes por ejemplo, debfa estudiar en los conventos
de las diferentes érdenes y aprender las teorfas filoséficas que alli se
ensefiaban. Ademds de ello, debfa cancelar un monto de dinero, lo que
restringfa la educacidn superior, pues sélo podian acceder aquellos que tenfan
la capacidad de costearla.

58 En Ibid., p. 13.
59 Ibidem.
60 Ibid., p. 12.
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“Los alumnos propiamente dichos eran religiosos y los seglares se podian
. . . b 1
matricular, si pagaban una congrua o renta conveniente

Esta situacién contribuye a que una gran cantidad de poblacién,
sobre todo la mds pobre, tuviese como Unica posibilidad seguir sélo una
ensefianza de primeras letras y un adoctrinamiento cristiano dirigido hacia
el temor de Dios y al respeto de la corona espafiola. Se les niega de esta
manera, las posibilidades de ascender socialmente, al producirse una
jerarquizacién de la sociedad chilena, fenémeno que ha continuado hasta
ahora. Si ademids a esto, se suma que la educacién colonial era clasista y
discriminadora, sobretodo con los denominados indigenas, zambos y las
mujeres, tenemos que la preocupacién central estuvo destinada a la
formacidn de la aristocracia criolla.

“En definitiva durante la Colonia se impartid una educacion muy
reducida y con una ovientacion devora, formalista y abstracta, dirigida
a mantener la supremacia de la aristocracia terrateniente y de la
burguesia comercialy los privilegios de la Iglesia Catdlica, las instituciones
y el dominio de las autoridades mondrquicas peninsulares. Era una
educacion inerte, desvinculada de la vida, sostenedora de los poderes
dogmdticos, despdticos, injustos y retardatarios, por lo cudl las
posibi/icéadex de desarrollo econdmico y de progreso social eran muy
escasas

Esto nos permite comprender mejor la preocupacién en la Colonia
por la ensefianza de la filosoffa, sobre otras ramas del saber. La filosofia era
vista como la culminacién de la perfeccién de la cultura occidental, destinada
a varones de elite y no a indigenas poco civilizados.

“En general, la enseianza Colonial era clasista; se preocupaba de atender
a los secrores acomodados, pudientes y, dentro de ella, la ensefianza de
los jesuitas se dirigid a formar a los nifios de la clase alta, a hacerles
tomar conciencia de clase, de su superioridad y de su ineludible rol
dirigente y dominante A

61 Hanisch, Walter, op. cit., p. 21.
62 Jobet, Julio, op.cit., p. 64.
63 Ibid., p. 53.
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Esta situacién marca los siglos futuros, puesto que la asignatura
de filosofia siempre se pensé para la formacién de las elites, motivo por el
cual sélo se implementé en el curriculo de secundaria en los dos dltimos
aflos. Como mencionamos anteriormente, la clase de dibujo fue poco
desarrollada, puesto que se la consideraba un oficio técnico, por tanto, las
érdenes religiosas sélo impartieron talleres destinados a los artesanos y no a
las elites. Para éstas dltimas, sélo se concebfa una educacién humanista y
poco prictica.

“El corto niimero de jovenes escogidos de las altas clases sociales, habian
sido desviados por los propios jesuitas de la actividad productoréz, hacia
la abogacia, los empleos piiblicos, la milicia, el sacerdocio. ..’

En definitiva, la ensefianza colonial impulsada por la Iglesia, sienta
las bases del dispositivo curricular instaurado por el Estado en el siglo XIX.
De aquella época se hereda la orientacidn elitista de la educacién —que se
mantiene hasta la actualidad— pues los quehaceres productivos estaban
destinados a las clases inferiores. Se instaura también, el menosprecio e
invisibilizacion de las culturas de los pueblos originarios, la admiracién al
pensamiento cldsico y la importancia que la escuela otorga a la ensefianza
de la religién catdlica. Objetivos a los que sirvid la clase de filosoffa por
décadas y por los que no fueron desarrolladas las artes en la educacién
secundaria humanista. Esto en la medida, que dibujo sélo era concebido
como un saber técnico, destinado principalmente a los artesanos y
agrimensores y accesoriamente a aquéllos que cursaban los primeros afios
de Humanidades y que —por circunstancias de la vida— no terminarfan
sus estudios, habiéndoseles entregado por lo menos, una herramienta ttil
para desempefiarse en la vida productiva.

64 Francisco Encina citado en Ibidem.
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CAPITULO 2

ARTEY FILOSOFIA EN LOS PLANES DE ESTUDIO DEL
SIGLO XIX: USOS DE UN DISPOSITIVO.

“No, azin no se secaban las banderas,
atin no dormian los soldados

cuando la libertad cambié de traje,
se transformd en hacienda:

de las tierras recién sembradas

salié una casta, una cuadrilla

de nuevos ricos con escudo,

con policia y con prisiones.

Hicieron una linea negra:

Aqui nosotros, porfiristas

caballeros de Chile. ..

sefioritos de todas partes...

Alld vosotros, rotos, cholos, pelados. ..

sucios, perezosos, pueblo”

(Pablo Neruda)65

Los versos de Pablo Neruda sintetizan poéticamente el recorrido
que se efectuard en este capitulo. Recorrido que devela los inicios de la
educacién secundaria en Chile. Una educacién que instaura la linea divisoria
entre las elites y el pueblo; entre los seioritos y los sucios. La historia comienza
con el deseo de consolidar a Chile como republica independiente, para ello
fue necesario establecer quienes serfan los que se liberarfan efectivamente
de la corona espafiola. Por supuesto, que este honor no era para todos, no
lo gozarian los denominados indigenas, los esclavos, los pobres, los
campesinos. Estos simplemente, cambiarfan al patrén, antes era Espafia
ahora un grupo de criollos que se autoproclamaban como los nuevos sefiores
de este territorio.

Para evitar que aquéllos que no estaban considerados en gozar de
los beneficios de la libertad se revelaran, se requerfa del establecimiento de
un dispositivo educacional que permitiera la reproduccién de la propia

65 Neruda, Pablo,“Las oligarquias”, en Canto General. Barcelona, Planeta internacional, 1950, p 189.
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clase dirigente, excluyendo a la gran mayoria de los chilenos. Por lo cual se
institucionaliza una educacién secundaria laica controlada por el Estado y
se configura un dispositivo curricular ad hoc. Dispositivo que es importante
analizar para comprender la educacidn secundaria actual.

Este capitulo, precisamente, tiene como propésito develar las formas
de operacién del dispositivo curricular instaurado en el siglo XIX,
especificamente siguiendo las huellas de las asignaturas de arte y filosofia
en los planes de estudio, los fundamentos de tales decisiones curriculares y
las fuerzas que se ejercieron para que tales propésitos educacionales fueran
asumidos por el pais.

Esta tarea es de vital importancia si consideramos que los planes
de estudio, en tanto componentes del dispositivo curricular, aseguran formas
de poder que se van constituyendo, a medida que se implementan, como
aquello que deben aprender los jévenes de un pais. Tal deber ser, se va
configurando en el siglo XIX, como una manera en que los criollos de
familias mds pudientes independizan a las nuevas generaciones de la
influencia espafiola, de tal manera de asegurar el mantenimiento del poder
administrativo, politico, econédmico y social de esta nueva Republica. Para
ello, la educacién secundaria se vuelve fundamental, en tanto vehiculo de
reproduccidn social. Esto, porque “... toda formacién social debe —al mismo
tiempo que produce— reproducir las condiciones de su produccidn. .. dentro de
este contexto, la escuela, como apararo ideoldgico del Estado junto con otros. ..
pasa a ocupar un papel prioritario en el mantenimiento de las relaciones
econdmicas y sociales existentes... En este sentido el rol de la escuela vendria a
ser preparary dzﬁrengzr a los nifios para desemperiar en la sociedad diferentes
tipos de funciones...” . En este contexto, las asignaturas de arte y filosofia
son utilizadas para el mantenimiento de las relaciones de poder, a través de
la instalacién de un cierto tipo de saber.

Antes de proceder a analizar qué tipo de saber se configura, es
necesario detenernos en la nocién de dispositivo curricular. Un dispositivo,
desde la perspectiva de Foucault, es una red de relaciones tensionadas unas
con otras, instaladas por las fuerzas de poder y que constituyen las
configuraciones del saber. Asi, poder y saber, no poseen contornos definidos,
sino que son redes que se entrelazan entre si. Deleuze (1999) plantea que
un dispositivo es “..una especie de ovillo 0 madeja, un conjunto multilineal.

66 Peralta,Victoria, Curriculo Educacionales en América latina. Su pertinencia cultural, Santiago, Editorial
Andrés Bello, 1996, p. 35.
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Estd compuesto por lineas de diferente naturaleza y esas lineas del dispositivo
no abarcan ni rodean sistemas cada uno de los cuales seria homogéneo por su
cuenta (el objeto, el sujeto, el lenguaje), sino que siguen direcciones diferentes,
forman procesos siempre en desequilibrio y esas lineas tanto se acercan unas con
otras como se alejan unas de otras. Cada linea estd quebrada y sometida a
variaciones de direccidn (bifurcada, ahorquillada) sometidas a derivaciones’
Sélo en las crisis se descubren nuevas dimensiones, nuevas lineas de la
madeja.

Por ello, pondremos mucha atencién en las diversas “crisis” educativas
del siglo XIX, que dan origen a distintos decretos para la ensefianza, planes
de estudio, programas de asignaturas, textos obligatorios y sugeridos para
las clases de dibujo y filosofia. Muchas de las lineas tienen como objetivo
solidificar y sedimentar decisiones, pero otras, pretenden contrarrestar dichos
planteamientos, produciendo fisuras en el entramado de relaciones. Fisuras
que al estabilizarse tienden a formar nuevas relaciones para sedimentarse y
encontrar nuevamente fracturas. Para Deleuze (1999) desenmarafar las
lineas de un dispositivo implica siempre levantar un mapa, recorrer tierras
desconocidas. Por lo tanto, hay que instalarse en las lineas mismas, las que
no sélo componen un dispositivo, sino que lo entrecruzan y movilizan.
Habrfa, por tanto, que desenmarafiar la madeja del dispositivo curricular,
parallegar a comprender el estado actual de las asignaturas de arte y filosofia
en la educacién secundaria chilena. Para ello, siguiendo a Deleuze (1999)
se distinguirdn tres lineas bdsicas: una que visibiliza, otra que enuncia y
una udltima, que ¢jerce la fuerza para que la primera efectivamente emerja.
En este sentido, la tarea de este capitulo serd develar las lineas de objetivacién
del dispositivo curricular. Antes de entrar de lleno en esta tarea, nos
referiremos brevemente a cada una de estas lineas, lo que nos permitird
tener una idea global del mapa que estamos intentando dibujar.

La primera linea estd constituida por los objetos visibles del
dispositivo, que crean curvas de visibilidad y que nos permiten evidenciar,
palpar y ver cémo se concretiza un dispositivo curricular. Tales objetos, en
este caso, serfan los planes de estudio, las leyes y decretos que le dan origen,
los programas, los textos de ensefianza, entre otros. Estos, como cualquier
hilo de una madeja enredada, estdn formados por filamentos mds delgados,

67 Deleuze, Giles, “;Qué es un Dispositivo?”, en Michel Foucault Filésofo. Barcelona, Gedisa, 1999.



Entre el desarraigo y el olvido

que los constituyen con cierto grosor, espesura y textura. Nuestra finalidad
de desatar los hilos que constituyen las curvas de visibilidad, no tiene por
objetivo el andlisis del plan de estudio en cuanto tal, con todo el entramado
de filamentos que lo configuran. Esto serfa materia de otro estudio, sino ir
en la busqueda de dos filamentos més delgados, que colaboran en dar cierto
grosor al dispositivo curricular. Tales filamentos dicen relacién con el papel
que juega Filosofia y Arte en los planes de estudio, en tanto, objetos visibles
del dispositivo.

Una segunda linea estd configurada por las enunciaciones
formulables o curvas de enunciacidn. Para ello se analizardn los discursos
respecto de las orientaciones de la educacidn secundaria en el siglo XIX, y
c6mo éstas avalan la incorporacién de Arte y Filosofia como asignaturas de
un plan de estudio de Ensefianza Secundaria.

Una ultima linea, estd referida a las fuerzas en ejercicio, que por
una parte provocan las lineas de enunciacién y por otra permiten la
concretizacién en un objeto especifico Estas fuerzas que se contraponen
provienen de la Iglesia, de los criollos pertenecientes a la elite y de los
extranjeros llegados al pais. Cada uno de ellos ¢jerce una fuerza distinta
pero equivalente, que en el transcurso del tiempo, a pesar de los vaivenes
que hacen que un momento unas u otras tengan mayor o menor influencia,
logren finalmente potenciarse entre si, manteniendo una cierta inercia, que
posibilita que el dispositivo se mantenga. Tales fuerzas, logran incorporan,
reducir y hasta eliminar de los planes de estudio el ramo de filosoffa. Por su
parte, arte no se incorpora hasta el siglo XX, tendiendo como antecesora
un ramo de dibujo, de cardcter libre o como clase suelta, a las que accedian
voluntariamente algunos de los alumnos regulares de la ensefianza secundaria
en los primeros niveles, o todo aquél interesado de la comunidad,
especialmente artesanos, que desearan obtener alguna herramienta til para
desempefarse en manufactura o en la industria.

Los inicios del dispositivo curricular: primera mitad del siglo
XIX.

A continuacién procederemos a analizar cada una de las lineas, a
desenredarlas para construir una interpretacién respecto de la educacién
secundaria del siglo XIX, especialmente en lo concerniente al papel de las
asignaturas de filosofia y dibujo en dicha educacién. El andlisis comenzard
con el descubrimiento de las diversas fuerzas que ejercieron su poder, para
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delinear las enunciaciones que las acompafiaron y finalmente, analizar los
objetos visibles que surgieron de ellas.

a. Fuerzas en ejercicio.

Las fuerzas que tensionan un dispositivo y que se constituyen en
el poder féctico, representan aquella linea que envuelve, tanto las curvas de
visibilidad como de las de enunciacidn, y por tanto son dificilmente
separables de éstas dltimas, de tal manera que quienes ostentan los puestos
de poder son quienes seleccionan el saber y argumentan a favor de dicha
seleccién. Debemos tener presente que ‘quienes ocupan posiciones de poder
son responsables de los supuestos que subyacen a la seleccidn y organizacion del
saber en la sociedad. [El propésito genealdgico seria] recuperar las pautas
complejas de estructuracion y distribucion del poder que influyen en la forma
de seleccionar, clasificar, transmitir y evaluar el saber que se considera piiblico
en una sociedad...”" .

As, el saber que ha sido seleccionado como digno de ser aprendido
por una sociedad, se vuelve absolutamente visible en la construccién de un
plan de estudio y en las enunciaciones argumentativas que lo fundamentan.
Al respecto, desde los inicios de la configuracién de los planes de estudio
en el siglo XIX, se selecciond el saber filoséfico como parte integrante de la
educacién que deberfan recibir los jévenes de elite. No ocurre lo mismo
con la clase de dibujo, que siempre fue dirigida a jévenes provenientes de
sectores sociales menos acomodados, haciendo plausible incluso, que las
elites del pais pudieran terminar su ensefianza secundaria sin haber cursado
nunca una clase de dibujo.

Por otra parte, es importante recordar que en Chile, quienes
ocupaban estos puestos de poder no eran mds que un pufiado de hombres,
que en los inicios de la Republica, se dedicaron a pensar la nacién, y con
ello, la educacién de los jévenes. Estos hombres tenian como propdsito
principal lograr la independencia del pais, para hacerse cargo por si mismos
del gobierno, la economia y las riquezas de Chile. Estos criollos no estaban
dispuestos a brindarle pleitesfa al trono espafiol y someterse a sus designios
y poder, debido a que poco a poco se iba produciendo un empobrecimiento
de sus riquezas por el monopolio que ¢jercia la colonia espafiola, que les
impedfa comerciar con otros pafses y que tampoco satisfacfa con los

68 Citado en Goodson, Ivor e Tan Dowbiggin, op. cit., pp. 107- 108.
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productos manufacturados a bajo precio, que se necesitaba en Chile y en
las otras colonias.

Tras las luchas y batallas independentistas y de la derrota de Espafia
en manos de Francia, se debilita definitivamente el sistema colonial y los
criollos logran por fin, el poder econédmico y politico tan deseado no sélo
por ellos, sino por los intereses mercantiles de otros paises, que deseaban
comerciar con las colonias. Lo que queda en ese momento, es establecer
ciertos dispositivos para mantener tanto el poder econémico como politico.

“La nueva burguesia criolla, muy influenciada por la ideologia
econdmica liberal inglesa, entrd en conflicro con este monopolio comercial
representado por la Colonia espasiola... Inglaterra y los otros paises
europeos hicieron lo posible por romper el monopolio comercial Espariol
en América, y cuando finalmente este fue roto, estuvieron muy prontos
a promover sus intereses, las que parecian coincidir con la elite criolla”

Vemos asf, como fuerzas e intereses econémicos extranjeros
tensionan las decisiones que deben tomar los criollos en materia educativa.
Se requiere entonces, preparar a los jévenes en el comercio y en la
manufactura. No es de extrafiar por tanto, que en los primeros planes de
estudio se incorporen ramos como tenedurfa de libros, caligrafia y dibujo
lineal. Pero, este tipo de educacién estaba reservada para aquellos jévenes
que debfan mejorar sus recursos econémicos. Aquellos otros, pertenecientes
a las familias que ostentaban la riqueza y un mejor nivel cultural, no requerfan
estos estudios de cardcter utilitario, por tanto era necesario salvaguardar
una educacién para ellos. Para promover tales intereses, era necesario
constituir e institucionalizar un sistema de educacién acorde con ambos
propdsitos. Surge asi, el plan Matemdtico y el plan Humanista,
respectivamente.

Las primeras preocupaciones de los criollos estaban dirigidas a c6mo
educar a sus propios descendientes, de tal manera que lograran zafarse
definitivamente de la corona espafiola y de la Iglesia. Esta tltima, es otra
fuerza que influye en las decisiones educativas, y que por muchos afios
habia consagrado sus propios dispositivos educacionales. Se trataba asi, de
cambiar un dispositivo —instalados por Espafia y por la Iglesia—, por otro
—instalado por el Estado—.

69 Aedo, Ruth, La educacion privada en Chile. Santiago, RIL editores, 2000, p. 28.
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Tales cambios de dispositivo ocurren porque no sélo existen lineas
de objetivacién sino también de subjetivacién, mediante las cuales ciertos
sujetos producen los cambios. Son personas que se encuentran en posicién
que permiten tensionar las lineas. Sélo es posible una linea de subjetivacién
en la medida en que el dispositivo lo permita o deje el espacio para que
ocurra. En estricto rigor no es ain un saber ni tampoco se ha constituido
en un poder. Es un proceso que tiene que ver con grupos o personas y que
se sustraen a las relaciones de fuerzas establecidas como saberes constituidos
en ese momento. En este sentido, un dispositivo puede o no implicar tales
espacios de apertura

En el caso del dispositivo educacional instalado en la Colonia por
la Iglesia y que se visibiliza en una educacidén escoldstica, va dejando espacios
poco a poco —debido a la independencia— al nacimiento de un nuevo
dispositivo educativo que se hace patente en los planes de estudio. Lo que
pretendemos entonces es develar qué formas de saber se fueron legitimando
en Chile, a partir de las fuerzas en ¢jercicio que instalan ciertos discursos.
Un dispositivo una vez que se pone en marcha, toma vida por s{ mismo y
somete las subjetividades de los individuos, en pos de intereses
aparentemente comunes y socialmente aceptados. De esta manera “durante
la lucha por la independencia la gran mayoria de la poblacién, aunque afectada
por el caos y el desorden, apoyd el movimiento independentista. Sin embargo,
no hubo grandes movimientos de la mayoria a(;)m/ﬁzbenz, la que sélo se concentrd
en seguir a un grupo minoritario de lideres’

Durante el siglo XIX en Chile no surgié un espacio de apertura del
dispositivo curricular. La objetivacién de las lineas que componen dicho
dispositivo se sedimentd, debido al influjo de diversas variables
multirelacionales, y con ello se consolida una visién respecto de la educacién
secundaria.

La mayorfa de los lideres, provenientes de la aristocracia criolla, fueron
los que plantearon los innumerables proyectos educativos. Cada uno de
ellos obedecia a un mecanismo de reproduccidn social, pues su preocupacion
no era la masa analfabeta sino la instruccién de los jévenes provenientes de
su propia clase social. A pesar, que lograron la tan ansiada independencia,
los dispositivos simbélicos implantados por la Colonia estaban fuertemente
arraigados en estos criollos, por lo que no hicieron un salto cualitativo
importante, respecto de la organizacién social ni educativa.

70 Aedo, Ruth, op. cit., p. 29.
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“La estructura de clases continud persistiendo: la antigua nobleza
espaniola fue reemplazada por una oligarquia de criollos ricos. La masa
de la poblacion, manifestaba una gran pasividad politica aceptando y
obedeciendo la autoridad, fuera ésta, la de la corona espariola o la del
director Supremo o la del Presidente. En otras palabras mientras los
miembros de la elite se disputaban el poder, la gran masa de la ﬁoblacio’n
no fue integrada en forma alguna al nuevo proceso politico’

La institucionalizacién de la educacién secundaria, con la creacién
del Instituto Nacional, no hace la diferencia. Muy por el contrario, es el
semillero en que se educan las clases aristocrdticas.

A mediados del siglo XIX se consideraba que la educacién colegial o
secundaria era suficiente para forn;lzar una elite a nivel nacional, y hacia
alli se dirigieron los esfuerzos...”

Estos esfuerzos se plasmaron con el tiempo, en que del Instituto
Nacional provenfan todos los legisladores y hombres de poder, que se
repartfan por todo Chile implementando las ideas politicas, econédmicas y
educativas. Situacién que se mantiene hasta mediados del siglo XX. Producto
de lo cual en la actualidad, renombrados politicos e incluso presidentes de
la Republica hayan realizado sus estudios secundarios en el Instituto Nacional
o en otros liceos tradicionales, que se constituyeron como pilares educativos
de los grupos de elite. Domingo Amundtegui, ya en 1891, reconoce esta
situacién y menciona que:

“El Instituto era entonces un verdadero seminario de la reptiblica, donde
el gobierno elejia a los oficiales de los ministerios, a los jueces de letras,
a los rectores de liceos, i en general, a todos esos empleados que podrian
considerarse de segunda categoria. Tal habia sido la conducta de Portales,
era actualmente de la Montt, i debia ser la de Varas... Un alumno
distinguido del instituto podia estar sequro salvo las eventualidades de
la existencia, de que llegaria a éos primeros puestos de la justicia, de la
administracidn, de lo politico’

71 Ibidem.

72 Cruz, Nicolas, El surgimiento de la Educacion Secundaria en Chile. El plan de estudios Humanista,
Santiago, Dibam, 2004, p. 75.

73 Amunategui Solar, Domingo, El Instituto Nacional bajo los rectorados de Don Manuel Montt, Don

Francisco Puente i Don Antonio Varas, Santiago, Imprenta Cervantes, 1881, p. 382.
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Estos mismos hombres, que habfan estudiado en el Instituto
Nacional, traen a Chile a extranjeros que contribuyen a solidificar sus ideas,
como es el caso de José Joaquin Mora, quien redacta la primera constitucién
de Chile; Ignacio Domeyko que proclama una educacién humanista-
cientifica y el propio Andrés Bello, quien es el padre de la Universidad de
Chile. Toda esta maquinaria politica tiene como dnico propésito sentar las
bases de una educacidn para las elites y otra para el pueblo. Si bien, existen
algunas diferencias entre los diversos personajes que analizaremos mds
adelante, finalmente, todos concuerdan en que los ciudadanos comunes y
corrientes no tienen por qué recibir la misma educacién que los jévenes de
elite. La diferencia mds importante en la educacién para las elites se presenta
entre la posicién de los chilenos que estaban mds interesados en una
educacién profesionalizante que los habilitara para ejercer la abogacia, la
medicina u otros cargos politicos y los extranjeros ilustrados venidos de
Europa que consideraban que la educacién de las elites debfa ser mucho
mds eurocentrista, sin ninguna utilidad prdctica, al modo como se educaban
los jévenes acomodados de aquellos paises. En lo que si todos estaban de
acuerdo era en que los ciudadanos debfan optar por una instruccidn utilitaria
que colaborara en el progreso econémico del pais, muy acorde con los
objetivos mercantiles y de progreso econémico, que ya desde esos afios
prevalecian en el pais.

b. Las enunciaciones

Uno de los primeros logros que necesitaban los criollos en materia
de educacidn, era quitar a la Iglesia el poder que tenfa para educar a sus
propios hijos. Esto porque eran los conventos quienes decidian qué se
aprendia y cudles eran los saberes mds adecuados para los jévenes
pertenecientes a una colonia espafiola.

Estos hombres con aspiraciones independentistas requerfan jévenes
al servicio de la nueva Republica y no de la Iglesia o de Espafia. Para ello,
necesitan imponer una instruccién que fuera acorde con estas aspiraciones.
Para tal efecto, muestran abiertamente su descontento con la educacién
que se brindaba en los conventos. Pedro Aguirre Cerda (1904), comparte
estas criticas, sefialando en su Estudio sobre la Instruccién Secundaria que en
la Colonia la educacién estaba muy atrasada y que la ensefianza que
impartian los conventos no era la mds adecuada a las necesidades de los
j6venes chilenos.
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“Los estudios se hallaban impregnados del espiritu escoldstico mas
atrasado i mds lleno de preocupaciones. El Latin y la Teolojia constituian
la base principal de la ensefianza; pero, ni ese latin servia para el
conocimiento completo i verdadero de los cldsicos, ni esa teo/ofgz’a para
elevar el espiritu a los problemas filosdficos de mayor interés”

Este argumento era fundamental para proponer la formacién de
una institucién educacional que superara estos problemas y que estuviera a
la altura de los tiempos. Para que tal propdsito se concretara se inicié una
ardua y dcida critica a las clases impartidas, catalogdndolas de absurdas,
pedantescas y sin criterio.

“La infeliz juventud que se educaba en nuestras escuelas no veia la
verdad, aprendiendo solo a venerar como incuestionables lo mds absurdos
errores. Un latin bdrbaro, una metafisica oscura i cavilosa, una teolojia
sistemdtica e intolerante, una jurisprudencia pedantesca i sin criterio;
he aqui los conocimientos que le suministraban””

Lo interesante es que todavia hoy, muchos estarfan de acuerdo,
bajo algunos matices, que en los liceos municipales y subvencionados de
las clases medias y bajas de Chile, se ensefia un inglés bdrbaro, una literatura
pedantesca y sin criterio, una matemdtica oscura y cavilosa, una ciencia
incuestionable y una filosofia absurda. Asi, la situacién que describia el
periodo colonial sigue siendo la educacién que reciben muchos de los jévenes
de las clases menos acomodadas de Chile. Al parecer el dispositivo curricular
actual, de alguna manera, genera la misma critica que los criollos hacfan a
la educacién de la Colonia. ;Cémo podemos interpretar entonces, que
hace dos siglos se intentd revertir una educacién sin sentido y que hoy
continuemos por la misma senda? Esto sélo se comprenderd porque la
educacién que se intenté revertir en el siglo XIX, no consideraba a las
clases sociales mds deprivadas de la poblacidn sino a las elites criollas. Estas
tltimas, eran las que debfan superar una educacién de segunda mano, para
tomar las riendas econdmicas y politicas de Chile y allf se concentraron los
esfuerzos.

74 Aguirre Cerda, Pedro, Estudio Sobre Instruccién secundaria. Santiago, Imprenta Aurora, 1904, p. 26.
75 Ibid., p. 27.
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Nos topamos asi, con el tema de la calidad de la educacién, tan en
boga en este dltimo tiempo. Sélo el andlisis de la constitucidén de los
dispositivos curriculares y de los intereses subyacentes a ellos, permitirfa
entender por qué el tema de la calidad de la educacidn sigue siendo el gran
problema de la educacién chilena. Problema que se origina desde la
institucionalizacién misma de la educacién secundaria y en la circulacién
del saber, que no considera a gran parte de la poblacién. Es tan complejo el
entramado de relaciones que cruzan las politicas educativas de estos siglos,
que requiere una toma de conciencia de las <:ondicionantes7 que la sostienen
y de un cuerpo social unido que presione para su cambio

En el siglo XIX, la necesidad de crear una institucién educacional
por donde circulara el saber oficialmente aceptado para los intereses de la
Republica, lleva a varios hombres ilustres a presentar diversos proyectos
educacionales, entre ellos Juan Egafia, quien propuso al congreso en 1811
la creacién de un vasto establecimiento de educacién, como una manera de
solucionar el problema que se presentaba con la educacién de los jévenes.
Segun Egana, las cdtedras estarfan a cargo de los profesores mds distinguidos
que fuera posible encontrar. Esta iniciativa fue bien recibida por El Congreso
Nacional, aceptando que las ideas de Egafia estuvieran presente para elaborar
el plan general de ensefianza que pretendian hacer.

“Egana deseaba formar un gran colejio de artes i ciencias, en que se
diera sobre todo una educacion 'capaz de darnos costumbres i cardcrer”.
El espiritu bien intencionado, pero poco prdctico de Egasia, hubo de
estrellarse, en la fundacion de tan vasto establecimiento, con la falta
absoéz;ta de todo lo que se precisaba para su instalacion: dinero, profesores,
etc.”

La intencién de Egafia de formar una escuela secundaria para dar
costumbres y cardcter, no dista mucho de los propdsitos que podria
manifestar una educacién de convento. Con mayor sospecha cabe
preguntarse cudles serfan las diferencias sustantivas entre la educacién
colonial y la republicana Es mds, muchos estaban por continuar con la
educacién rigurosa, disciplinada y religiosa que se daba en los conventos.

76 Como podria ser la revolucién de los pingtiinos, que claman por una educaciéon digna y de
calidad.
77 Aguirre Cerda, Pedro, op. cit., p. 28.
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“Los Egafia, padre e hijo, en su reforma de 1823, no trataban por
cierto de agrebatzzr al Instituto su cardcter religioso i su disciplina de
convento’

Asi, en los primeros afios del Instituto Nacional, todavia se ejercia
una educacién fuertemente influenciada por los componentes simbdlicos
propios del dispositivo curricular instalado por la Iglesia. Las enunciaciones
al respecto, siguieron fundamentando la educacién de los primeros afios de
la Republica. Tal situacién se prolongé debido a que los intentos de crear
un Instituto de educacién dependiente del gobierno, fracasaban porque no
contaban con personas preparadas para dar clases. La mayorfa, por ilustrados
que aparecieran en el contexto del momento, habian estudiado con los
métodos coloniales y no tenfan mayor preparacién.

“Casi todos lo profesores eran contados entre los hombres que se
consideraban mas ilustrados en Chile, i por esto gozaban de un alto
prestijio social. Sin embargo, ademds de que el caudal de sus
conocimientos era bastante escaso, i en realidad insuficiente para
introducir una seria reforma en los estudios, todos ellos no habian visro
mds ensefianza i mas métodos que los que seguian en la Colonia, esto es,
esfuerzos estériles de memoria, discusiones llenas de sutileza sobre las
mds frivolas cuestiones, i el acatamiento ciego a axiomas sancionados
por la rutina, por mas que pudieran resistir el embate de una sana
critica. Los estudios y los mérodos destinados a producir el despertar de
la razén, a elevar i ensanchar el estrecho orden de ideas creado por el
despotismo Colonial i por las preocupaciones reinantes, eran apenas
conocidos, i esto someramente, por unos pocos hombres, i e’sto;gesmlmn
muy débilmente representados en aquel cuerpo de profesores”

Este punto es importante, porque a diferencia de otros paises
latinoamericanos a Chile no llegaron grandes cantidades de hombres
ilustrados, por lo que no existia una masa critica preparada para aportar en
la discusién. Era un grupo reducido de hombres que estaba a cargo de la
toma de decisiones en los diversos dmbitos sociales y politicos. El interés
de muchos de ellos se centrd, entonces, en el progreso del pais. Intentar

78 Amunitegui Solar, Domingo, op. cit., p. IX.
79 Aguirre Cerda, Pedro, op. cit., p. 36.
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crear un Instituto de Educacién en esas condiciones, era propicio para traer
extranjeros de Europa y de otras partes del continente que pudieran colaborar
en tan magna obra. La situacién antes descrita, se ha presentado
constantemente en la historia de las reformas educativas de nuestro pafs,
en que se han utilizado modelos y personas extranjeras, para implementar
los cambios curriculares que a los grupos de poder le parecen pertinentes.
Pero una cosa han sido las intenciones y otra la realidad.

“La aplicacion completa de una reforma semejante habria necesitado
de una accidn tenaz y entusiasta... Habia que luchar con las
preocupaciones del pats, con la falta de recursos i con la falta de maestros.
Domeyko se limité a prestar sus luces a Don Manuel Montt i a don
Antonio Varas, quines consiguieron poner en Oprdctim las innovaciones
mds adaptables a nuestro estado de cultura’

Otra linea argumentativa que impulsé que el dispositivo educativo
de la Colonia quedara atrds, dice relacién con un grupo de hombres de
espiritu mds prdctico, entre ellos Camilo Henriquez y Manuel de Salas,
quienes pretendian reformar la instruccién publica. Manuel de Salas y
Camilo Henriquez, no concuerdan con una educacidn escoldstica al estilo
de la Colonia, no solamente porque no se hacfa bien, sino porque no la
encontraban apropiada para fortalecer una Reptblica independiente. Camilo
Henriquez, planteaba respecto a los fines de la educacién del naciente
Instituto Nacional que “e/ gran fin del Instituto es dar a la patrz'a&cz'udadanos
que la defiendan, la dirijan, la hagan florecer i le den honor”. ~ Para ello
proponia que los estudios se dividirfan en tres: a) Ciencias fisicas y
matemdticas; b) Ciencias morales, ¢) Idiomas y literatura. Pero nuevamente
se toparon con el problema de que el pais no contaba con los profesores
que requerfa tal plan de estudio y no fue posible implementarlo. Vemos as{
como desde los primeros intentos por forjar una educacién para Chile hasta
la fecha, las propuestas se hacen desde arriba, chocando con la realidad.
Falta de previsién, excesivo entusiasmo, intereses previstos o una
combinacién de todos ellos, han sido las formas de estructurar la educacién
en nuestro pafs.

80 Amunategui Solar, Domingo, op. cit., p. 337.
81 Aguirre Cerda, Pedro, op. cit., p. 30.
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En 1813, la junta de educacién nombrada por la Junta de Gobierno,
decide tomar cartas en el asunto debido a los fracasados intentos por formar
un instituto de educacidn de alta envergadura. Para ello, decide optar por
un camino mds préctico y traspasar los fondos que eran derivados al
Seminario hacia el Instituto, y fusionar a ambos, comprometiéndose a dar
instruccién religiosa a los jévenes que lo requirieran.

“Vistas la decadencia en que se hallaba el Seminario i las entradas fijas

con que contaba, propuso su fusidn con el Instituto... El Estado de
compromete ademds, a dar instruccion religiosa a los jovenes que
quisieran consagrarse al servicio de la Iglesia, manteniendo con este
objeto cierto niimero de becas en el establecimiento que iba a fundar’

Durante la reconquista espafiola se cierra el Instituto Nacional y
se reabre en 1819. Hasta 1834 permanece unido con el Seminario. Fecha
en que se separan definitivamente. El Instituto Nacional se transforma asf,
durante todo el siglo XIX, en la institucién educacional que rige los destinos
del pais. Esto, porque alli se educaban quienes mds tarde se desempefiarfan
en los grandes puestos publicos. Se forma asi un circulo vicioso o virtuoso,
como quiera denotdrsele, de manera que quienes circulaban por sus aulas
serfan mds tarde quienes determinarfan las futuras politicas de la nacién.
De alli, la importancia en la designacién de los profesores y de los rectores.
No s6lo para velar por sus altos conocimientos sino por sus ideologfas y
concepciones de mundo, que traspasarfan a los estudiantes.

“Este colejio ha desemperiado en Chile por muchos afios un papel
importante como el de una mdiquina en un buque a vapor: sus
oscilaciones, su progreso, su decadencia han repercutido de un manera
sensible en nuestro mundo social y politico (...) A medida que ha
adelantado la ensefianza, ha ido aumentando el espiritu liberal de
nuestros hombres piiblicos. No puede negarse que el pensamiento europeo
ha ejercido también una poderosa influencia; pero durante mucho tiempo
la distancia que nos ha separado del viejo mundo ha sido tan
considerable, que un descubrimiento cientifico que hoy llega en unas
cuantas horas, ha demorado a menudo afios enteros para que fuera
conocido entre nosotros™

82 Ibid., pp. 31-32.
83 Amunitegui Solar, Domingo, op. cit., p. XI.
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Si observamos lo que ocurre entre 1810 y 1840 veremos que se
produjeron una serie de discusiones respecto de la instruccién mds adecuada
para los jévenes. Todos estaban de acuerdo con la importancia de la ensefianza
religiosa  y de las matemdticas. La primera no se alejaba de las orientaciones
dela Colonia, y refleja la tendencia moralizante de nuestra educacién. “Cabe
recordar. .., que el pensamiento ilustrado de los dirigentes republicanos no tuvo,
debido a su dependencia con la ilustracion espafiola, el componente antirreligioso
que caracterizd a algunas de las sociedades europeas, especialmente a la
francesa” . La segunda, satisfacia los intereses econémicos. Las matemdticas
se constitufan en un saber necesario si la intencién era el comercio y la
industria. Esto queda ampliamente visible, pues los planes del Instituto
Nacional dirigidos a los agrimensores y comerciantes estaban fuertemente
marcados por las ensefianzas de las matemdticas, no asi el plan Humanista,
en que s6lo se impartian dos cursos de matemdticas. Para las elites era mds
conveniente saber idiomas, filosofia y latin.

Si bien, este deseo de separarse de la educacién colonial aparece
muy fuerte en todas las argumentaciones y los aires de una ilustracién con
principios de igualdad, libertad y fraternidad, calan en los intelectuales
criollos, esto no produjo todas las consecuencias esperadas. Las ideas de
libertad eran seductoras en la medida que se tratara de la propia y no tanto
si se trataba de la libertad de los otros (esclavos, indigenas, mestizos), menos
aun si se unfa al concepto de igualdad.

“La gran mayoria de los notables criollos, aunque interesados hasta
cierto punto en la libertad, no estaban dispuestos a correr los riesgos que
comportaba la igualdad en una sociedad donde los indios y mestizos
eran mayoria y habia ademds, centenares de miles de esclavos negros.
De esto se desprende que las ideas ilustradas francesas llegadas a Chile a
través de las lecturas no estuvieron asociadas a sus consecuencias
posteriores, registrdndose, mds avn una diferenciacién dada por
sentimientos encontrados entre ambas™"

La gran discusién que se da en Chile en el siglo XIX tenfa relacién
con cudl serfa la finalidad m4s apropiada para la educacién secundaria. Al

84 Situacién que ocurre hasta la fecha, pues aunque los actuales planes de estudio consideran la clase
de Religion optativa, dicha optatividad es s6lo en el papel, ya que se vuelve obligatoria en la
prictica, por las dificultades de dar otras actividades guiadas en los mismos espacios escolares a los
alumnos que no desean asistir, volviéndose para muchos alumnos de diferentes colegios obligatoria.

85 Cruz, Nicolis, op. cit., p. 29.

86 Ibid., p. 48.
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respecto habia un acuerdo mds o menos generalizado de zafarse de la
influencia de la Colonia y de todo tipo de escolasticismo. Muchos planteaban
que lo adecuado debia ser transitar hacia una educacién atil. Otros,
provenientes principalmente de Europa o de otros pafses proponian una
educacién humanista cldsica, con el sélo propdsito de fortalecer el espiritu
ilustrado.

Los fines de la educacién propuestos en el siglo XIX, mostraban
énfasis diferentes, pero podrian clasificarse en dos grandes tendencias. Una
que apelaba al desarrollo de un hombre culto, entendiéndose por ello
abocado al estudio de las Humanidades y de los cldsicos, lo que implicaba
el desarrollo de la voluntad, el gusto y las buenas costumbres. Otra, que
exigfa una educacién secundaria mds dtil a los intereses de una nacién en
crecimiento, de allf que la seleccién de los saberes debfa apuntar a la futura
profesién que colaboraria en el progreso de la Republica. Unos y otros
establecieron fuertes debates, apareciendo muchas veces como posiciones
irreconciliables, lo que en el fondo no fue asi, pues, al momento de generar
los planes de estudio, en tanto lineas de visibilidad del dispositivo del poder,
lograban ponerse acuerdo. Tales acuerdos estaban dados porque en el fondo
de la cuestién, tenfan mds acuerdos que contradicciones. Lo que quedaba
evidenciado a la hora de pensar en una educacién para la elite y otra para
los ciudadanos del pueblo, en esos momentos las leyes, los decretos y los
planes de estudio se redactaban rdpidamente.

Asi, al desatar el nudo de la linea enunciacién de los discursos
educativos, podemos darnos cuenta que el nuevo dispositivo curricular
logra estabilizarse alrededor de la constitucién de una educacién elitista
versus otra para los ciudadanos. Momento en que se logran los consensos y
con ello, el comienzo de la consolidacién.

c. Objetos visibles: Los planes de estudio.

Al analizar los discursos educativos del siglo XIX y su concrecién
en las leyes, decretos y planes de estudio se evidencia que la educacién para
las elites en Chile tuvo tres orientaciones, mds o menos definidas, al inicio
y mediados del siglo XIX:

* La primera, que venia desde la Colonia, caracterizada por la
escoldstica y que consistia en el estudio del latin, de los cldsicos y la teologfa.
* La segunda, pretendia una educacién para formar las futuras
generaciones que gobernarfan la nueva Republica. Esta educacién consistia
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en el estudio de dreas que permitieran un desarrollo profesional universitario
en Chile o en el extranjero.

* La tercera, abogaba por una educacién sin miras profesionales;
una educacién que privilegiara el gusto por el estudio de las grandes
creaciones humanas, obviamente europeas y cldsicas.

La segunda y la tercera vertiente entran en pugna y son las que
predominan en Chile en uno u otro momento desde los inicios de la
Educacién Secundaria. Asi, el primer plan de estudio con que se da inicio
al Instituto Nacional, si bien recoge las ideas de Manuel de Salas de una
educacién atil, mantiene las clases de latin y de las sagradas escrituras. Esto
porque en Chile, hasta la fecha inclusive, no ha habido un rechazo a los
estudios religiosos como se dio en otros paises. A pesar de las ansias por
cambiar la educacién se sigue repitiendo algunas de las orientaciones
preexistentes, sobre todo por la formacién de la mayorfa de los profesores.

“En general la educacion entregada por el Instituro Nacional fue muy

similar a la educacion del periodo Colonial, especialmente en lo que se
, ; ~ 7

refiere a los cursos, metodologia y a los profesores que alli enseiiaban

El primer plan de estudio combinaba los estudios secundarios con
los superiores, sin establecer un corte con claridad entre unos y otros. Se
recogfa entonces, la idea de una ensefianza secundaria como antesala de los
estudios profesionales, adquiriendo un sentido de utilidad, que no estaba
presente en la educacién escoldstica. El plan de estudio de 1813 era flexible
y se iban tomando las asignaturas en la medida de los intereses y de las
salidas profesionales. Incluso muchos asistian solo a uno o dos cursos y con
eso se daban por educados. Este primer plan de estudio nunca funcioné a

cabalidad.

“Desde la fundacion del instituto, regia un sistema de clases sueltas,
stendo las principales en el curso de humanidades, la de Latin, Literatura
y Filosofia. Es cierto que, ademds, habia funcionando siempre una
cdtedra de Francés y otra de [ngle’x”gg

87 Aedo, Ruth, op. cit., 32.
88 Citado en Cruz, Nicolis, op. cit., p. 66.
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Nicolds Cruz (2004) sefiala al respecto que:

“Lo habitual era estudiar una materia o dos para darse por instruido;
lo que se aspiraba a difundir, en cambio, era la costumbre por los estudios
ordenados y sostenidos en el tiempo. Los miembros de la clase alta. ..

buscaban las letras, los conocimientos bdsicos del derecho y la teologia. ..

Algunos entre los grupos medios, mostraban mayor interés por los estudios
completos que les permitiera obtener grado y encaramarse a la sociedad
por el lado de una profesion. Orros, de ese mismo secror, prestaban una
viva atencidn a aquellas materias que les permitirian hacerse de una
destreza determinada, con lo cual las clases de dibujo, primero, y las de
partida dobleé después, contaron siempre con un buen niimero de
concurrentes’

Tal flexibilidad, permitfa que las familias y los estudiantes optaran
por las asignaturas que pudieran setles ttiles mds adelante. Generalmente,
los grupos de elite no optaban por las dreas para la vida laboral inmediata
como dibujo o partida doble. Al contrario, preferian los estudios de
humanidades, considerados inutiles para las clases menos acomodadas.

El plan de estudio disponia que las clases de dibujo, se realizaran
por las noches y en los primeros niveles de estudio. Con ello, se facilitaba la
asistencia de los artesanos, y ademds, que los jévenes de clase media, que
no pudieran terminar sus estudios de humanidades, al menos contaran con
alguna herramienta para integrarse a la sociedad. Tal orientacién del plan
permitia por una parte, incorporar clases como dibujo e idiomas modernos,
en tanto saberes escolares ttiles para el desarrollo de la nacidén, pero sin
obviar otras como metafisica o latin, que permitia el desarrollo de los grupos
deelite. Es importante preguntarse por qué argumentos a favor de la utilidad
de los estudios daban cabida a clases como latin. Al parecer, el latin y la
metafisica si tenfan una cierta utilidad para quienes deseaban continuar
estudios superiores, por ejemplo en humanidades.

Es importante destacar, que el plan de estudio, en tanto linea de
visibilidad del dispositivo curricular determina los saberes en circulacién
en una sociedad, por tanto no estd sélo dirigido a las clases sociales mds
altas. Sobre todo, cuando debe cautelarse porque convivan en un mismo
espacio fisico y académico jévenes provenientes de sectores sociales medios
o mds bajos, como era el caso del Instituto Nacional. Esta organizacién,

89 Ibid., p. 61.
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posibilita que cada cual pudiera seguir el rumbo que su condicién social le
permitiera. A tal punto, que alumnos que asistian al Instituto Nacional lo
hicieran en tiempos y horarios distintos. Por ejemplo, la clase de dibujo
que se dictaba por las noches, generalmente no era frecuentada por los
sectores de elite sino por los artesanos.

Nos encontramos con un centro educacional en que circulan
jévenes que tenfan las condiciones para ser educados: no eran indios,
mestizos, esclavos ni mujeres. Cada uno optaba por cursar los ramos que
estaban a su alcance. Algunos asistian sélo a una o dos asignaturas durante
toda la instruccién, mientras otros, generalmente de clase media y con
deseos de ascenso social, decidfan cursar los estudios completos, con lo que
podrian asegurar un lugar en la emergente sociedad chilena. Incluso existia
un sistema de becas para estudiantes aventajados que no pudieran costearse
los estudios. De todas maneras, el plan de estudio contemplaba las diferencias
entre la instruccién que debfan recibir las elites, los ciudadanos comunes y
corrientes y los artesanos. Los primeros optarfan por los estudios humanistas;
los segundos por los profesionales y los dltimos por asignaturas habilitantes
para el mundo laboral.

“El ciudadano util se contraerd, desde el principio, a las lenguas vivas,
ldgica castellana, dibujo, matemdticas puras, érica i derecho de jentes, i
segtin la inclinacion dominante, bien a las matemdticas dichas, si es el
cdleulo o el comercio; a las ciencias militares, si es la guerra; a la economia
politica, si es el estado; a la fisica y quimica, si es la mineria; i a la
botdnica, si la agricultura. Finalmente, el ﬁzbrifoante i el artesano
estudiardn dibujo, matemdticas puras i mecdnica’

Esta diferencia en los tipos de asignaturas que deberfan cursar los
diversos ciudadanos es fundamental porque los ilustrados al referirse a una
educacién atil para las elites no estaban significando lo mismo que cuando
se referfan a los ciudadanos comunes y corrientes. Util significa para las
elites aquella educacién que contribuyera a hacerse cargo de pais
independiente y no seguir repitiendo lo que el colonizador espaifiol
designaba. Util implicaba saber idiomas, tanto lenguas vivas como muertas,
que les permitiera leer la exigua literatura y acceder a estudios en Inglaterra
o en Francia. Util significaba saber Légica, Moral y Metafisica, lo que les
permitiria pensar en el tipo de hombre, de ciudadano y de Republica a

90 Citado en Ibid., pp. 61-62.
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construir. Utl significaba tener todos aquellos conocimientos que les

permitiera continuar siendo de la elite del pais.
En este contexto la asignatura de filosofia aparece como un drea

del saber propio de las elites que deseaban seguir estudios de humanidades
y abogacia. Dibujo, por su parte, se instala desde el otro extremo, es decir,

como estudio técnico especifico, dirigido a una cierta porcién de la
poblacién. De este modo, ambas asignaturas del curriculo nacen desde

polos distintos, para responder a distintos sectores sociales.

Cuadro. 2.1.

Primer Plan de estudios aprobado en 1813

Lengua Latina

Dos cétedras (una para mayoristas y una para minoristas)

Lenguas Vivas
Inglés

Francés, Italiano,
Espafiol

2 afios
Rudimentos de estos idiomas en 1 afio

Dibujo

Forma el gusto en las fébricas ( se ensefia por 1 afios, 2
horas en las noches para todo aquél que deseara asistir)

Matemdticas

Dos cétedras (una de matemdtica pura por 1 afio y
otra con aplicacién a geografia por afio y medio)

Légica y metafisica

Ciencias del criterio i las nociones generales de los seres

Fisica

Conocimiento de los seres por dos afios

Ciencias Sagradas:

- Dogma moral e Dos afios
historia eclesidstica | Un afio
- Sagrada escritura
Estudios de .
. Profesional
elocuencia
Derecho Profesional
Cirugfa y Medicina| Profesional
91 Plan de organizacion del Instituto Nacional de Chile, escuela central y normal para la difusion y

adelantamiento de los conocimientos ttiles. Reglamento de organizaciéon y funcionamiento del
mismo. (Contintia enTomo I, N° 20, Jueves 25 de 1812).La Aurora de Chile. Namero 19. Jueves,
18 de junio de 1812 Tomo I. Disponible en <http://www.historia.uchile.cl > [citado en 15 de

mayo 2005]
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Ya hacia 1820, se vislumbra con mayor claridad la distincién entre
una educacién que llamaremos ttil de otra que denominaremos utilitaria.
Por ttil nos referimos a una instruccién que permitiera a las elites realmente
gobernar el pafs y producir el progreso, es decir, ttil a sus propios intereses.
Utilitario sin embargo, tiene otra connotacién, lo utilitario dice relacién
con los intereses de otros. Las elites necesitaban personas capacitadas en la
industria, el comercio y la manufactura, y para ello entregaban clases de
dibujo, matemdticas, partida doble, teneduria de libros, entre otras. Estas
clases tenfan una finalidad utilitaria, por sobre el individuo mismo y hacia
la construccién de la Republica. Filosoffa, metafisica, latin, no eran clases
utilitarias sino ttiles para la formacién de esta elite que debia seguir estudios
profesionales, incluso fuera del pafs. Por lo tanto, la educacién de los
ciudadanos no estaba enfocada a desarrollar sus propios intereses, sino a
satisfacer las demandas de sus gobernantes.

Las ideas de quienes postulaban una educacién orientada al
desarrollo industrial, comercial y artesanal vieron coronadas sus expectativas
en el proyecto de ley enviado al Senado el 15 de abril de 1823 e inspiradas
en las antiguas ideas de Mariano Egaia.

“... la obra mds grande, asi como la mds iitil, la que fijara la época de
felicidad i de la industria chilena i formaria el mds antiguo monumento
de honor i gratitud al Congreso Constituyente, seria el Instituto de las
Artes. Este gran departamento es destinado a la educacion e instruccion
industrial de los artesanos. A mds de una escuela de primera letras i otra
de dibujo i elementos de jeometria mds preciosos para las artes, debe
establecerse alli talleres de todos los oficios necesarios para la existencia i
comodidad de una sociedad culta; i sobre todo de aquellas cuyas primeras
materias son el producto mds general de nuestro estado. Reunidos allf los
mejores maestros en cada oficio, i cuiddndose de la moralidad i civilidad
de los jévenes aprendices, tendremos artesanos que compitan con los de
Europa, i con quienes podamos tratar gustosos’

Si analizamos las palabras de Mariano Egafia podremos percatarnos
de algunos puntos importantes. Primero, el interés por educar una fuerza
de trabajo y una mano de obra a nivel competitivo, de tal manera de “razar
con ellos”, es decir de comprar sus productos y no necesariamente tener que
traer productos del extranjero. Segundo, al acento en los aspectos

92 Mariano Egana (1823) citado en Ibid., p. 63.
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moralizantes y civicos que deberfa tener la educacién. Tercero, la comodidad
de una sociedad culta, referido a las consecuencias de una educacién que
permitiera una vida mejor y con ello, un refuerzo social. Estos tres aspectos
han predominado, de una u otra manera, en la historia de la educacién
chilena hasta la fecha y han sido los pilares orientadores a la base de una
serie de decisiones curriculares. Analizaremos mds tarde de qué manera
estas ideas han tenido una fuerte influencia en la configuracién de las
asignaturas de arte y filosofia a lo largo de la historia.

Posterior a 1823, se intenta consolidar una educacién utilitaria
para los ciudadanos y profesionalizante para las elites. Pero nuevas fuerzas
en ejercicio tensionan la consolidacién de esta orientacién de la educacién
secundaria. Con la llegada de algunos intelectuales extranjeros emergen
nuevas posiciones. Incluso, en un intento por consolidar tanto la educacién
ttil como la utilitaria, se contratan una serie de maestros extranjeros. Entre
ellos Lozier, cuya misién era la de fundar un gran colegio industrial. Objetivo
que se ve frustrado, motivo por el cual 4 afios mds tarde de su llegada a
Chile es nombrado como rector del Instituto Nacional. En este nuevo
escenario, Lozier se muestra contrario a una educacién absolutamente
profesionalizante para los jévenes del Instituto.

“El rector Lozier, sin conocer bien el terreno que pisaba, i quieras con
principios exagerados en materia de ensefianza, vio fracasar rodos sus
proyectos. Lo ocupaba una buena idea, la de formar hombres, i no
individuos para ésta o aquella profesion, i no digo entonces, ahora hai
muchos que no comprenden la importancia de una educacién de esta
clase, i para quienes es perdido el tiempo que los jovenes no emplean en
los estudios profesionales. Sus ideas no fueron ni podian ser bien
apreciadas. Privado de apoyo de la opinidn i contrariado por mil
principios, el rector Lozier dejé su puesto, i la ensefianza volvid a su
antigua marcha... La influencia ejercida por las reformas de Lozier,
no solo se dejé sentir entre las cuatro paredes del colejio sino que trascendid
también a la plaza piiblica. Algunos de sus alumnos mas distinguidos,
como don Ventura Marin i don Melchor José Ramos, tomaron parte
activa en el gran movimiento liberal de 1828. Ambos fueron dipurados
del congreso Constituyente de aquél anio, i tuvieron la honra de poner sus
Sirmas al pié de la Constitucion redactada por don José Joaquin Mora”™”

93 Amunategui Solar, Domingo, op. cit., pp. 13-14.
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Por esa época, entre 1820 a 1840, se opt$ por privilegiar una
educacién para la elite de tipo humanista y cientifica, dejando atrds el énfasis
profesionalizante y util que habia tenido el plan de 1813. “El plan de estudio
propuesto por Ventura Marin, Manuel Monity Juan Godoy en el afio 1832, es
muy indicativo de esta nueva orientacién” . Asi, Lozier actlia como un punto
de tensién, si bien fue traido a Chile para consolidar la propuesta de una
educacién ttil, finalmente termina influyendo en ideas absolutamente
contrarias. Podemos apreciar aqui una linea de subjetivacién, una fisura en
el dispositivo curricular, pues deja el espacio para que otras enunciaciones
entren en juego. El nuevo plan de estudio de 1832, tiene una orientacién
distinta al de 1813, las idea humanista cldsica entra en gloria y majestad,
dejando atrds la idea de una educacién profesionalizante para las elites.
Aunque se sigue manteniendo en forma paralela el plan matemdtico.

“La idea ilustrada sobre la educacion aparecia en este plan en su version
mds conservadora. Las humanidades volvian a ubicarse al centro del
curriculo propuesto, y los conocimientos titiles quedaban relegados a un
segundo plano’

El plan de estudio de 1832 estaba mucho mds dirigido a las elites
y despreocupaba a otros sectores sociales, es as{ como desaparece la clase de
dibujo y se amplia filosofia en el curso de Humanidades. Dibujo se mantiene
en el plan matemdtico para agrimensores y hay intentos del gobierno por
incentivar su estudio entre los artesanos.

“Deseando don Manuel Montt, a principios de 1838, que asistiera
mayor niimero de artesanos a la enseiianza del dibujo lineal gue para
ellos se hacia, " el Instituto manifestd al gobierno la conveniencia de
que se eximiera del servicio militar a los alumnos de esta clase; pero tal
idea no fue aceptada por el Ejecutivo, sin duda alguna a causa de
hallarse pendiente la guerra contra la confederacion perd-boliviana 7

La explicacién que Domingo Amundtegui (1889) entrega respecto
al interés por fomentar la clase de dibujo deja entrever que ademds, dicha
clase estaba pensada especialmente para los artesanos y no para los alumnos
regulares del plan humanista del Instituto.

94 Cruz, Nicolas, op. cit., p. 67.
95 Ibid., p. 69.
96 Subrayado es nuestro.

97 Amunitegui Solar, Domingo, op. cit., p. 46.
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Cuadro 2.2.
Plan Humanista 1832

Entre el desarraigo y el olvido

fio Clases Clase Clases Clase

1o | Latin. Nociones | Clase principal | 4° [ Latin. Traduccién y Clase
comparadas de explicacién de pasajes principal
latin y selectos de los historiadores,

Castellano oradores y poetas cldsicos
Clase latinos, estudio de las
Geograffa Subalterna antigiiedades romanas;
elemental ejercicios originales de
composicién, prosa y verso.
Elementos de Clase accesoria
Aritmética, Historia moderna. Clase
geometriay Subalterna
trigonometria
rectilinea Inglés o francés. Clase
Accesoria
2¢ | Latin. Clase principal 50 Filosoffa mental. Andlisis | Clase
Traduccién de de las operaciones principal
autores féciles de intelectuales, légica, arte
buena latinidad critica
y composicién
de temas latinos. Griego. Nociones Clase
Clase gramaticales y traduccién | Subalterna
Historia Subalterna del nuevo Testamento.
Sagrada.
Clase Accesoria Inglés o Francés Clase
Elementos de Accesoria
Aritmética,
geometriay
trigonometria
rectilinea.

3o | Latin. Clase principal 6° Filosofia Moral y derecho | Clase
Traduccién de natural principal
autores latinos | Clase
mds métrica. Subalterna Griego Clase
Historia Subalterna
Antigua. Clase Accesoria

Inglés o Francés Clase
Prosodia, Accesoria
Ortografia y
recitaciéon
Castellana.

98 En Labarca, Amanda, op. cit., p. 94
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Debemos tener presente que en el plan matemdtico la clase de
dibujo siempre fue obligatoria. Dicho plan era previo a los estudios de
agrimensuray de otras carreras cientificas. Esto indica que la clase de dibujo
estaba destinada, por una parte a quienes se desempefiarfan en puestos de
trabajo que requerian calificacién profesional “cientifica’, (para lo cual se
destinaban 3 afios de estudio), y por otra, a los artesanos que podian asistir
voluntariamente en las noches. De ninguna manera estaba pensada para
quienes asistfan al plan humanista, quienes podrian terminar el 6°
humanidades sin haber asistido nunca a dicha clase por su cardcter oprativo.
Podemos concluir que la clase de dibujo no sélo era concebida para los
estratos mds bajos de la poblacién, sino para quienes lograrfan un ascenso
social al introducirse al mercado laboral mds exclusivo. Para darle a la clase
de dibujo el rango de importancia que se le atribufa en el plan matemdtico,
se le otorga un cardcter mds bien cientifico que artistico.

El dispositivo curricular: mediados del siglo XIX.

Otro extranjero, Ignacio Domeyko, profesor de ciencias fisicas y
naturales, llegado a Chile en 1838 al Colegio de Coquimbo, y que estaba
dedicado a las aplicaciones précticas de las ciencias a la mineralogfa, no
apoya como podria pensarse por su trabajo en Coquimbo, una educacién
absolutamente profesionalizante para los alumnos del Instituto Nacional.
Esto porque sus ideas respondfan a la educacién que él mismo habfa recibido.

Sus ideas estaban impregnadas de ese espiritu alemdn que constituye a
la ensefianza en un verdadero sacerdocio. Domeyko protestaba contra
los alumnos que seguian los estudios de humanidades sin otra mira que
el lucro personal, i contra los maestros que se quejaban de recibir un
sueldo escaso””

Domeyko es el iniciador de las principales reformas en Memoria
sobre el modo mds conveniente de reformar la Instruccion Piiblica en Chile. Al
escribirlas tuvo presente sus estudios en Polonia y Francia, principalmente
proponiendo una ensefianza simultdnea de varios ramos —que era criticada
por Andrés Bello—, y la divisién de la ensefianza en tres: Primaria,
Secundaria y Universitaria o Colegial. Su critica versaba principalmente en

99 Amunitegui Solar, Domingo, op .cit., p. 354.
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la falta de divisién progresiva en las clases y de un reglamento general para
todos los estudiantes, motivo por el cual los alumnos podian saltar de una
asignatura a otra, no habiendo un orden ni obligatoriedad de las materias.
Por ello, segiin Domeyko, se podia encontrar abogados que no supieran
aritmética o agrimensores que no conocieran su idioma. Aunque el plan de
1832 habfa intentado introducir un orden regular y progresivo en la
ensefianza, y habfa separado los cursos de humanidades, de leyes, de
medicina y matemdtica, en la prictica seguia la misma confusion.

Por una parte, Ignacio Domeyko proponia el estudio simultdneo
de religién, matemdticas y humanidades. Por otra, que los estudios se
elevaran por grados y que en las tltimas clases hubiera un sistema de
conocimiento cientifico y literario. Estos principios se pusieron en marcha
finalmente, en el plan concéntrico en 1889 en que se suprime la ensefianza
de la filosofia y se traslada a la seccién Universitaria, como él mismo habia
propuesto en 1842. Pero antes que estos cambios ocurrieran en Chile, una
serie de otras reformas, como son el plan de 1843 y el 1872, se ven sometidas
alas ideas de Domeyko y a la de sus criticos. El planteaba que los liceos son
instituciones para la instruccién moral, el desarrollo del cardcter nacional y
el desarrollo més elevado del gusto. Con ello pretendia la estabilidad de la
nacién y la contencién de las inclinaciones hacia la libertad y la
independencia. Ideas que calzaban muy bien con el conservadurismo de la
época.

“Pienso que la instruccidn piiblica, libre de toda vanidad nacional y de
las miras materiales, debe antes de todo tomar en consideracion el bien
moral del pais, la estabilidad del orden y las instituciones, la formacién
del cardcter nacional y el desarrollo progresivo de las inclinaciones mds
nobles de los habitantes. Sélo una ilustracion fundada en los principios
de una verdadera religion, y en un sistema de estudio bien arreglado
uniformado en todas partes de la nacion, y adaprado a las necesidades
morales de todas las clases, puede suavizar y mantener en los limires
debidos, este impulso hacia la libertad y la independencia, tan narural
del hombre... Pero, esta instruccion... dice relacion especialmente con
aquella que recibe el nombre de superior, dirigida a “la clase que desde
la infancia se destina para formar el cuerpo gubernativo de la Repiiblica,
y que por esto influye directa%ente en todo lo que puede suceder de
bueno o de malo a la nacién’

100 Citado en Cruz, Nicolas, op. cit., p. 28.
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Cuando Domeyko se referfa a la educacién que debfan recibir las
elites del pafs, estaba convencido que debfa ser la que fuera superior. Y esta
no podia ser otra que una educacién humanista cldsica. Planteaba que la
instruccién dirigida a la clase que desde la infancia se destina para formar el
cuerpo gubernativo de la Repiiblica, no tenfa que ser profesionalizante sino
humanista. El argumento de Domeyko de una instruccién humanista y no
profesionalizante para la elite, se sostenia en que una ensefianza humanista
era equivalente a una instruccién en la lengua griega y latina, asi como en
sus correspondientes autores.

“El estudio de la literatura y de los idiomas antiguos y en particular del
idioma cldsico latino, el mds perfecto y de la gramdtica mds perfecta,
nos abre los tesoros de la literatura que ha formado el gusto de todos los
escritores y hombres sabios de las naciones modernas; es el que influye
mds en el espiritu piiblico, y el patriotismo de los ciudadanos de una
repiiblica, poniéndonos en contacro con los héroes de las antiguas
reptiblicas, haciéndonos presente la época mds hermosa de lo pasado, a
la cual todavia no nos hemos igualado bajo muchos aspectos. Sin el
conocimiento del latin y de su gramdtica, dificulto que alguien aprenda
con perfeccion el castellano y los inmensos recursos que presenta este
idioma que ha formado y perfeccionado sobre el latin 4

En el trasfondo de los planteamientos de Domeyko, se encuentra
una vision ilustrada y extranjera de la educacién. Sigue concibiendo a las
elites chilenas como europeos de viaje. En este sentido, debian recibir la
misma educacién que los jévenes de dicha zona del mundo. Asi, aunque
los criollos logran independizarse como colonia espafiola, siguen siendo
colonos de Europa en el plano educativo. Educarse es saber qué pensaron y
escribieron otros que sf tenfan cultura, y la més perfecta. Por tanto, no
queda mds que intentar conocer su idioma y producciones, de modo de
acercarse un poco a ese mundo culto y civilizado. Seria una educacién en sf
y por si, cuyos contenidos debian ser estudiados y casi venerados. Dichas
ideas, son propias de la Ilustracién y de la creencia moderna en los principios
de necesidad y universalidad. Los jévenes estudian para saber lo que otros
construyeron no para plantear sus propias visiones. Domeyko no otorga
permiso para pensar por si mismos a las elites chilenas. Si nos ponemos

101 Ignacio Domeyko citado en Ibid., p. 30.



Entre el desarraigo y el olvido

desde su perspectiva, llega a un pais muy atrasado, que no tiene mayor
nivel cultural ni refinacién del gusto, debemos parecerle unos bdrbaros,
que necesitan ser educados en los mds altos conocimientos humanistas
europeos. Por ello, le parece inconcebible que se esté intentando otorgar a
los estudios una utilidad profesionalizante. Desde su visién educativa, la
adquisicién de conocimientos fortalece el espiritu y no tiene por qué
obedecer a otros propésitos. Sélo un pueblo inculto podria plantear algo
asi. En este contexto podemos comprender las siguientes palabras:

“Pero confieso que ningiin defecto me ha parecido mds chocante en la
instruccion actual en los colegios, que el que proviene de ciertas
preocupaciones respecto de la utilidad del estudio, y del objeto que se ha
de proponer en esta instruccidn. Se cree comiinmente que no se debe
estudiar latin, sino para ser abogado o para ordenarse; que se estudian
las matemdticas para ser agrimensor; que se estudia la quimica para
saber ensayar; se estudia la aritmética para ser comerciante; y los demds
estudios se consideran como cosas de conveniencia y de moda. Este sentido
de utilidad estd muy arraigado en los padres, impienso que estos aborden
el estudio por la noble am bicz'o’(g de desarrollar sus facultades intelectuales,
en elevar su cardcter moral” .

Como habifamos mencionado anteriormente, Domeyko a pesar
de ensefiar mineralogfa como aplicacién prdctica de una ciencia, la descarté
como base para la educacion de las elites. Esto no significaba que estuviera
absolutamente en contra de una educacién til, pero esta debfa darse en
escuelas especialmente dedicadas a ella. Podrfamos afirmar que esta idea es
el origen de los actuales Liceos Técnico Profesionales. Visto asf, la pugna
con quienes estaban pensando en una educacién util para los ciudadanos
no era tal. Pareciera que finalmente todos estaban de acuerdo que los
ciudadanos comunes y corrientes debfan acceder a otro tipo de educacién,
la que hemos denominado como utilitaria.

“No debe verse en Domeyko a un educador ajeno a la utilidad que
podrian prestar ciertos estudiosos; por el contrario, su prdctica docente
en La Serena, habia estado dirigida justamente a ensesiar la mineria en
cuanto a sus posibles aplicaciones al suelo chileno. Como nunca antes

102 Tbid., p.31.
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un maestro se habia dedicado a ensefiar, con éxiro por lo demds, las
aplicaciones titiles de una ciencia. A pesar de esto, descartd concederle al
desarrollo de los conocimientos titiles un espacio relevante en su reflexion
sobre la correcta organizacidn del sistema escolar. Cabe preguntarse por
qué. .. Se trataba simplemente que los estudios iitiles debian ser ensefiados
en escuelas especialmente creadas para esta finalidad, mostrdndose
completamente contrario a que ese tipo de eosstudios Sfuesen propuestos
como la base de la instruccion para la elire”

Sin embargo, a los planteamientos de Domeyko se contraponian
los de Antonio Varas que pretendia una educacién util.

“La instruccidn sin esas aplicaciones prdcticas i visibles tiene algo de
especulativo que la separa de la vida real z le impide ganar rodo el
terreno que pudiera en la opinidn piblica’

Asi, la finalidad de la educacién secundarfa para las elites tendrfa
que consistir en una preparacién para los estudios profesionales. Es en este
sentido, que acepta las ideas de Domeyko de ensefiar latin y literatura cldsica,
en tanto, Utiles en la formacién profesional en Humanidades. Por razones
distintas, es decir por lineas de enunciacién contrarias, llegan a un mismo
objeto visible, que son las asignaturas seleccionadas para un plan de estudio
dirigido a la elite. Referente a la instruccién que debian recibir los
ciudadanos, tanto Varas como Domeyko concuerdan, que debe dirigirse
por un sentido utilitario. Para los ciudadanos se consideraba una educacién
mds aplicada, que les permitiera un mayor bienestar econémico. Varas,
aceptaba junto con Domeyko que el objeto principal de la instruccién
publica debfa ser el bien moral, la estabilidad del orden y de las instituciones,
la formacidén del cardcter nacional y el desarrollo de las mds nobles
inclinaciones de los habitantes.

Antonio Varas, tenfa plena conciencia que una educacién
humanista cldsica sélo podia tener sentido para aquéllos que miraban hacia
estudios profesionales en Chile o en el extranjero, y no para quienes
experimentaban otras circunstancias de vida que no les permitirfan llegar a
estudios de humanidades o de abogacia.

103 Ibid., p. 32.
4 Amunitegui Solar, Domingo, op. cit., p. 363.

69



70

Entre el desarraigo y el olvido

“[El] comprendia que una educacién basada exclusivamente en “las
luces’ sélo seria viable para quienes “estdn colocados en circunstancias”,
esto es, lo que contaban con los medios y el apoyo de sus familias. ..
Segiin Varas, el desarrollo del gusto en los términos cldsicos, sélo adquiere
un sentido para quienes ven a la educacién escolar como preparatoria
para los estudios superiores, debiendo reemplazarse por otras materias
en el caso de quienes no b%ssmn en la educacion cientifica la prolongacion
de la ensefianza escolar”

Al respecto, Varas distingue entre dos tipos diferentes de educacidn.
Una denominada instruccion preparatoria a la universidad, destinada a
quienes seguirfan estudios profesionales, destinada a las elites. Otra,
denominada énstruccién del ciudadano, que era necesaria para el ciudadano
de un pais libre y que debia, por tanto, contener ramos de aplicacién
inmediata que generalizaran las profesiones y trabajos lucrativos.

“Esta tiltima es de suma importancia para un pais que se gobierne por
si mismo, i es necesario multiplicar cuanto sea posible los establecimientos
en que se dé. .. A esta instruccidn, deberia juntarse el estudio de algunos
ramos de aplicacion inmediata que generalicen las profesiones i trabajos
lucrativos, o que perfeccionen los existentes, elijiendo para cada provincia
los mas acomodados a las circunstancias locales. Ast, por ejemplo, en
Concepcion y Cauquenes deberia ensenarse agricultura i economia rural,
en Chiloé ndutica, en Valparaiso comercio, etc. Los bienes materiales
que de tales estudios conseguirian los cindadanos i;gﬂuirian mas de lo
que algunos creen en la civilizacion de las masas””

La critica que Varas planteaba al plan de 1832, era que la educacién
en los liceos sélo estaba pensada como preparatoria a la universidad. Y no
habfa una educacién para el ciudadano. Asi, quienes no terminaban sus
estudios en el liceo no contaban con “una_instruccién que le haya sido de
provecho en cualquier situacion de la vida® " Tal posicién se comprende al
analizar sus planteamientos en el contexto de su historia de vida. Varas
habia nacido en Cauquenes y habia estudiado en el Instituto Nacional bajo
el plan de estudio de 1832. Luego de seguir el plan matemdtico obtuvo el

105 Cruz, Nicolas, op. cit., pp. 34-35.
106 Antonio Varas citado en Amunitegui Solar, Domingo, op. cit., p. 363.
107 Ibid., p. 364.
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titulo de agrimensor en 1839 y posteriormente se dedicé a los estudios de
leyes, obteniendo el titulo de abogado en 1842. Su padre se dedicaba al
campo y la ganaderia menor y murid, siendo Varas muy joven, quedando
bajo la tutela de su hermano mayor, quien fallece repentinamente en 1830.
Estos acontecimientos hicieron peligrar la continuacién de sus estudios,
los que se realizaron finalmente gracias a una beca que previamente su
hermano habia conseguido con Diego Portales y con la ayuda de una serie
de personas, entre ellos Manuel Montt y Ventura Marin. Su nifiez se
caracterizd por la escasez debido a que el padre, ferviente realista, huyé a
Argentina luego de la batalla de Maipd, sus bienes fueron confiscados por
lo cual la madre junto con el hijo mayor tuvieron que hacerse cargo de la
familia.

La vida de Antonio Varas es absolutamente distinta a la de
Domeyko, europeo que habia estudiado en Polonia y Francia. Varas vive
en carne propia la situacién de muchos jévenes criollos que por diversas
razones no podian continuar sus estudios, y que no encontraban en la
instruccién secundaria una solucién a sus condiciones de vida. Como joven
de provincia ademds, conoce y comprende muy bien la situacién de regiones,
en su mayoria poblada por campesinos y ganaderos que subsistian e
incrementaban sus bienes a través de estas actividades. Todas estas familias
posefan un cierto bienestar econémico que les permitia enviar a sus hijos a
la instruccién secundaria, ya que venfan en ella la posibilidad de un mayor
progreso tanto para sus hijos, como para las propias familias. Signo de esto
es que Antonio Varas no ingresa inmediatamente al plan humanista sino al
matemdtico en la bisqueda de una preparacién prictica como agrimensor.
Sélo mds tarde, al dedicarse a los estudios de abogacia estudia las dreas
humanistas. Esta situacién, le permite comparar ambos planes de estudio y
convencerse de la necesidad de los estudios ttiles para los ciudadanos como
él. Planteamiento que era apoyado por la mayorfa de los chilenos que estaban
puestos en las mismas circunstancias de vida que Antonio Varas. Sélo en
ese contexto puede comprenderse por qué la insistencia en los estudios
ttiles y las resistencias, sobre todo de las provincias, a los planteamientos
de Domeyko. De todas maneras, Antonio Varas tiene algunos puntos de
acuerdo con Ignacio Domeyko en lo referente a la importancia de la
educacién religiosa, pero no al modo como se habia ensefiado hasta el
momento, a través del catecismo que era superficial y repetitivo, sino que
debfa ser detenido y fundado. Entre sus desacuerdos se encuentran sus
reservas con el predominio del latin en el curriculo.
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“Iampoco creemos que influya tanto en la perfeccion de la facultad

discursiva i demds mentales, ni en que sea un ramo de la filosofia por

que deba principiarse. La filosofia de la gramdtica no es estudio por

donde deban comenzar los nifios, ni para su aprendizaje es de absolura
108 4

necesidad el latin’

Como habfamos mencionado anteriormente, aceptaba los estudios
del latin sélo para quienes seguirfan estudios profesionales universitarios, no
asf a un comerciante o campesino, porque tal conocimiento no le serfa ttil:

“De qué serviria el latin a un individuo que se dedica al comercio i que
solo puede emplear cortos ratos en la lectura? ;De qué serviria al que se
dedica al campo? Uno i otro, sin saber latin, gpodrz’an ser mui buenos
ciudadanos, con tal que supiesen otra cosa. -

Previo a Varas, Manuel de Salas ya habfa planteado la necesidad de
los estudios utiles, aunque éste tltimo tampoco negaba que la instruccién
tradicional podia ser para un nimero reducido de personas. Los ilustrados
del pais debatfan con fuerza entre dos posturas, al orientar la educacién
secundaria: los estudios ttiles y los humanistas.

“El problema de fondo. .. consistia en que el plan de educacion nacional
no lograria consolidarse mientras no se decidiera la tension interna que
lo recorria entre una educacion para la elite y aquella otra que aspiraba
a una instruccion que partiera en los niveles mds elementales y que
incorporara a aquellos habitantes de las ciudades. .. que estuvieran en
condiciones de educarse durante un periodo de tiempo largo’

Las tensiones del siglo XIX han sido heredadas en el presente.
Actualmente contamos con una educacién secundarfa subvencionada por
el Estado de tipo utilitaria, de la que se encargan los colegios Técnico
Profesionales y otra concebida como preparatoria para la universidad, de la
que se encargan los colegios Cientifico Humanistas. Esta dltima se ha
masificado enormemente, por lo que la funcién de ser la antesala de la
Universidad se ha perdido, pues son muy pocos los que alcanzan un cupo

108 Antonio Varas, citado en Ibid., p. 365.
109 Antonio Varas, citado en Ibid., p. 366.
110 Cruz, Nicolés, op. cit., p. 62.
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en las Instituciones de Educacién Superior. Para la gran mayoria, es una
educacién sin mayor sentido, y que nos les presta ninguna utilidad. La
dificultad de una educacién secundaria concebida como medio para otro
objetivo: estudios universitarios, progreso del pafs, ascenso social, es que al
desaparecer por distintas variables el objetivo tltimo, también desparece el
sentido de la ensefianza media. Asi, cuando el ascenso social es minimo, la
integracién a las fuerzas productivas estd limitada por el desempleo, o no
hay posibilidades de ingreso a estudios profesionales, se pierde absolutamente
el sentido de la ensefianza en dicho nivel. Desde esta perspectiva, podriamos
aceptar los argumentos de Domeyko respecto a que los conocimientos no
se adquieren para un fin externo, sino para el propio desarrollo personal y
colectivo. La dificultad central es cémo se ha concebido dicho desarrollo,
que a puesto el acento en intentar implantar en los jévenes otras culturas y
no en potenciar la propia identidad.

Otra tensién que se mantiene es la educacidn para las elites y aquélla
destinada a los ciudadanos. La primera ha heredado las ideas de Domeyko,
mientras la segunda las de Varas. La educacién de las elites siempre ha
estado cautelada por los grupos aristocrdticos. Primero, el Instituto Nacional
sirvid para tales efectos al igual que algunos colegios de Provincia, cuya
misién era preparar a quienes se harfan cargo del pafs. Después, con la
masificacién de la educacién dependiente del Estado, son los Colegios
Particulares Pagados los que asumen dicha tarea. Asi, en la actualidad la
educacién privada goza de mayor prestigio que la subvencionada por el
Estado, situacién que difiere de lo ocurrido en el siglo pasado. Esto se
explica porque la calidad de la educacidn ha estado cautelada desde la elite
parala elite. En los capitulos 3 y 4 se analizardn los procesos acaecidos en el
siglo XX, especificamente cdmo afecta este desarrollo a las asignatura de
arte y filosoffa. Por ahora, continuaremos develando cémo el sentido
utilitario se fue impregnando en la educacién chilena.

Los vaivenes en las lineas del dispositivo: humanidades versus
conocimientos dtiles.

Tras estos afios en que diferentes fuerzas ejercen su poder para
incorporar sus planteamientos, atin no se consolida un dispositivo curricular
en cuanto tal, pues no se arman las lineas de continuidad que son necesarias
para interrelacionarse en curvas que se intercepten y converjan. Pero, hacia
1840 comienzan a confluir un conjunto de lineas que se estabilizan en la
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configuracion del dispositivo curricular que se mantiene en Chile hasta la
fecha, salvo algunas discontinuidades en el siglo XX, que son rdpida y hasta
violentamente absorbidas por diversas fuerzas en ejercicio. El inicio de tal
consolidacidn, se evidencia en el plan de 1843 en tanto las posiciones de
Varas y Domeyko se acercan definitivamente. Este nuevo plan cautela por
una parte los estudios ttiles (matemdtica, idiomas modernos, geografia,
cosmografia, fisica) y por otra, expresa el espiritu humanista mds tradicional
(con el estudio diario de latin durante los 6 afios). Ademds, se continda con
los estudios utilitarios, perfeccionando el plan matemdtico para agrimensores
de 1832 con una duracién de 4 afios. Domeyko influyé en la promulgacién
del decreto del 13 de marzo de 1843, para reorganizar los estudios del plan
matemdtico que prepara para profesiones cientificas.

En el plan matemdtico Domeyko eliminaba latin y Filosofia, en
cambio da gran énfasis a dibujo lineal. Lo que consolida a la asignatura
desde una perspectiva técnica. Asf, el plan de 1843 es el inicio de la
consolidacién del dispositivo curricular, en que convergen lineas enunciativas
y fuerzas diversas, para sedimentar las bases de la educacién secundaria
chilena. Situacién que se evidencia en la cuenta al congreso que hiciera el
ministro de Instruccién Pudblica en 1844:

“... Los primeros afios del colegio no se destinardn ya a estudios estériles

y que sélo tienen valor en cuanto abren la puerta a las carreras

profesionales: estudios variados y de aplicacion a rodas las condiciones,

son los primeros ensayos de los jévenes, y si por cualesquiera circunstancia

no siguieran una carrera profesional, no tendrdn como antes de ahora,
. . . . . 1

que considerar perdido el tiempo que ha dedicado al estudio

Entre las clases que se incorporaron al plan Humanista en los
primeros afios, que evitaba que los estudiantes se dedicaran sélo a estudios
estériles, se encontraba la clase de dibujo. Tal ramo era de cardcter optativo
para quienes estaban adscritos a dicho plan, quienes podian asistir
voluntariamente a la asignatura de dibujo que se dictaba para el del plan
matemdtico. Para que tal situacidon pudiera llevarse a cabo, se introdujo la
clase de dibujo en los tres primeros afios en ambos planes. El decreto del
plan humanista decia al respecto:

111 Citado en Cruz, Nicolas, op. cit., p. 77.
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“En el primer afio, se estudiard latin, aritmética, parte de dljebra i
nociones elementales de historia natural. Todos los alumnos que
estudiaren estos ramos, i los que se ensefiaren en el segundo i tercer ano,
podrdn concurrir a la clase de dibujo tres veces por semana”

De las palabras del ministro de la época y del plan de estudio se
desprende que las asignaturas de los tltimos afios no tendrfan el cardcter de
utilidad sino de formacién de hombres cultos. Entre estas asignaturas se
encontraria filosoffa. Al respecto es interesante analizar la reduccién de dos
aun afio que tiene la clase de filosofia en este plan. Desde una interpretacién
apresurada podria creerse que obedece a que las ideas de una educacién
ttil, propuesta por Varas, tienen mayor peso que las de Domeyko por una
educacién humanista cldsica. Pero no es asi, muy por el contrario, es
Domeyko quien propone incluso eliminar filosoffa de la Instruccién
Secundaria y dejarla sélo para el tcramo Superior y Varas es quien aboga por
mantenerla. Domeyko daba mds cabida a las ciencias, por ello para el plan
humanista “suprimia el griego i la filosofia, i dejaba reduczda la ensefianza
histdrica a la griega, a la romana i a la historia patria...” . Por su parte
Antonio Varas, apelaba a que debia ensefiarse, en la instruccién secundaria,
una filosoffa elemental, la que podria impartirse en el transcurso de un
afio.

Es por lo menos curioso que Domeyko fuera quien deseara eliminar
Filosoffa de la Instruccién Secundaria y Varas mantenerla. A simple vista
no se condice con sus planteamientos generales respecto de la educacién.
Podrfamos aventurar que Varas concede a la clase de filosofia una cierta
utilidad, en tanto, preparacién a los estudios superiores. Ademds, él fue
profesor de Filosofia en el Instituto y como abogado también tuvo que
dedicarse a su estudio. Tal vez, asi conocid las bondades que dicha disciplina
aportaba a quienes nunca habrfan tenido contacto con ella, de no ser en la
ensefianza secundaria. Por su parte Domeyko, estaba por la separacién de
algunas cdtedras, entre ellas filosoffa, de la Instruccién Secundaria y
trasladarla a la seccién Universitaria, al modo de las Universidades alemanas.
Es ésta influencia alemana la que se concretiza en el plan concéntrico de
1889, donde definitivamente se elimina filosoffa de la seccién colegial,
como lo proponia Domeyko.

112 Articulo 3° del decreto del 25 de febrero de 1843.
113 Amunitegui Solar, Domingo, op. cit., p. 343.
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Respecto de las lineas de enunciacién que dan origen al plan, es
importante destacar que para Domeyko en tanto europeo, las humanidades
y la orientacién cldsica eran una y la misma. Estas las concebfa como
formadoras de la persona, sin vislumbrar una aplicacién posterior de los
conocimientos. Ideas con la que intentd influir para reformar la educacién
secundaria. Afios antes, Lozier y Andrés Bello, intentaron difundir estas
mismas ideas humanistas. En este sentido, tenemos las fuerzas que ejercieron
los extranjeros en Chile y por otra, las ideas de los criollos ilustrados nacidos
y educados en Chile. Estos tltimos nunca estuvieron plenamente de acuerdo
con tales ideas humanistas cldsicas, por lo que el plan de 1832 no habia
sido bien recibido y cuestionado por gran parte de la sociedad chilena, que
concebia a la educacién secundaria por su utilidad, ya sea para continuar
estudios profesionales o para adquirir algunas competencias pricticas.

Al parecer la idea que la educacién debia tener alguna utilidad y
ser medio para otra cosa, estd muy arraigada en el imaginario colectivo del
pueblo chileno. Recordemos, que en el transcurso de este capitulo, hemos
mencionado en varias oportunidades que ni siquiera habfa un cuerpo de
individuos con una buena preparacién para asumir las cdtedras de los planes
estudio. En provincia la situacidn era atin peor. La elite chilena mds bien
tenfa las riquezas y una educacién un poco mejor que el resto de los sectores
sociales. Habia pocos libros, no llegaban muchos extranjeros, no se habia
heredado de la Colonia una educacién de calidad, por lo que las aspiraciones
se concentraban en el progreso econdmico, el ascenso social y la mejora de
la calidad de vida. La educacién secundaria en Chile se ha arraigado como
la posibilidad de ser algo mds en la vida.

Tal visidn de la ensefianza secundaria estaba influenciada desde fines
de 1700 por los viajes de diversos criollos a Espafia. Entre ellos Manuel de
Salas, que en 1783, luego de estar 7 afios en ese pais, llega impresionado con
la educacién que se entrega en las academias, creyendo necesario implemerﬁ;}r
un sistema educacional similar al que habia visto establecido en Espafa
Al respecto es necesario destacar que la educacién espafiola al introducir los
conocimientos utiles, para remecer la educacién aristocrdtica que se habfa
dado por afios, no tiende a separarlas sino mds bien a combinarlas.

“Una de las apreciaciones que se puede hacer sobre el pensamiento
ilustrado espafiol y su relacidn con la educacion, es justamente, que la
introduccion del estudio de las ciencias titiles debia chocar con las ideas

114 Véase Cruz Nicolis, op. cit., pp. 58-59.
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y formas tradicionales de la educacion. Por una parte, resultaba necesario
ampliar el sistema educacional y quitarles aquel cardcter de elite que
desde siempre habia tenido... [Pero] Mds bien se observa en sus ideas
un intento de combinar ambas formas de estudio en la medida de lo
posible. Ast, la educacion de las humanidades, basadas en el conocimiento
del latin, no va a ser impugnada como tal sino cuanto modelo sinico de
educacidn que tenga vigencia para todos los espafioles’

Otros paises europeos abordaron la incorporacién de los
conocimientos ttiles de otra forma. Es el caso de Alemania, en que se
descarté por completo la introduccién de este tipo de conocimiento en la
ensefianza secundaria humanista, se crearon otras instituciones educacionales
para tal efecto. Hasta mediados del siglo XIX, Chile no habia sido
influenciado adn por la ilustracién alemana y no va a ser hasta fines del
siglo —con el plan concéntrico— que las ideas alemanas tendrén alguna cabida
en la educacién chilena.

“La ilustracidn alemana recorrid un camino muy diverso respecto de los
conocimientos titiles en educacion. Ellos descartaron que estas ensefianzas
pudiesen tener cabida dentro de los planes de estudio de los gimnasios,
los cuales debian formar a sus estudiantes en los conocimientos
tradicionales. Sucedia, y este es el punto importante, que existia en
desarrollo un sistema diversificado de escuelas que atendia a las diversas
necesidades de los grupos sociales. Fue esto lo que les permitid formalizar
durante el siglo XIX los institutos de estudios dedicados a la generacion
y transmision de los conocimientos itiles, asi como también de las escuelas
dedicadas a la ensefianza de las artes y oficios. Por tanto no se dio entre
ellos la confusion que se advierte en el sistema educativo espaiol gobrg la
ordenacién y funcidn de los centros de educacion secundaria’

El plan de 1843 cautelaba ademds, que los alumnos de clase media
que no terminaban sus estudios pudieran desempefiarse laboralmente,
dejando para el dltimo afio la ensefianza de asignaturas que no apuntaban
a la preparacién laboral. En este sentido se hace evidente que la incorporacién
de dibujo en el curriculo de la ensefianza secundaria se hace desde abajo y

115 Ibid., pp. 42-43.
116 Tbid., p. 44.
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dirigida a las clases menos acomodadas del pais con la intencién de entregar
una herramienta técnica de trabajo. Filosofia por su parte, se incorpora
desde arriba, es decir desde los tltimos afios de ensefianza, sus destinatarios
son los jévenes aristocrdticos que lograban llegar a los dltimos niveles de
ensefianza y que se educaban en los mds altos preceptos humanistas cldsicos
europeos.

Cuadro 2.3. .
Plan de estudios 1843

Nivel Asignatura Observaciones

1o Latin (1) (1)Traduccién de libros ficiles.
Matemdtica (2) (2) Aritmética, Algebra y geometrifa elemental
Historia Natural con aplicaciones a la préctica.
Dibujo (3) (3) (3 veces a la semana, optativo).

20 Latin (4) (4) Principios de Gramdtica Traduccién de
Matemitica (6) libros ficiles.
Cosmografia (6) Aritmética, Algebra y geometria elemental
Geograffa con aplicaciones a la prictica.
Dibujo (3) (3) (3 veces a la semana, optativo).

30 Latin (5) (5) Traduccién de los cldsicos y Literatura
Fisica latina. Traducciones escritas de vez en cuando.
Historia

Gramdtica Castellana
Francés o Inglés

Dibujo (3) (3) (3 veces a la semana, optativo).

4o Latin (7) (7) Traduccién de los cldsicos y Literatura latina.
Quimica Traducciones escritas de vez en cuando.
Historia

Gramdtica Castellana
Francés o Inglés

5¢ Latin (8) (8) Cldsicos mds dificiles. Literatura latina.
Retérica Traducciones escritas.
Historia
Inglés o Francés

6o Literatura latina (8) (8) Cldsicos mds dificiles. Literatura latina.
Filosoffa mental y moral Traducciones escritas.
Historia de Américay de
Chile (9) (9) Historia y Estadistica de Chile.

117 Propuesto por Varas (Rector Instituto Nacional) y aprobado el 25 de febrero de 1843. Decreto

del plan firmado por Manuel Montt (Ministro de Instruccion Pablica) y Bulnes.
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Este plan de estudio consignaba algunos articulados, que cautelaban
el orden de las materias, la aplicacién de exdmenes al final de cada curso,
una ensefianza mds prdctica del latin, la asistencia a la academia de ejercicios
literarios en los tltimos cursos, entre otras.

Debido a que la clase de dibujo comenzaba a tener mds demanda
entre los jovenes, se dividié en dos secciones. Una dictada por José Zegers
dedicada a dibujo lineal y al natural y otra a cargo de José Luis Borgofo,
dedicada especialmente al dibujo de paisaje.  Para ensefiar dibujo lineal
no existia ningun texto, por ello Zegers tradujo el libro del francés Bouillon.
Las razones por las cuales se habria realizado esta traduccidn son expuestas
por Domingo Faustino Sarmiento en un articulo denominado El Progreso,

publicado el 16 de abril de 1844:

“Con el titulo de Elementos de dibujo lineal, se ha publicado, por drden
del ministro de instruccion piblica, un tratadiro que contiene las
principales reglas de este arte z/erdademmentepopular . El encargado
de hacer la traduccion elijié el de Bouillon, con preferencia a otros
adoptados en Francia, creyéndolo, con razdn, el mas adecuado a nuestras
circunstancias, por la sencillez de sus detalles, lacénica precision en las
reglas, i luminosa aplicacion de ellas a los casos prdcticos. .. La ley francesa
que organizd el sistema de instruccidn primaria en 1833, incluia
también este estudio, entendiendo por él el dibujo de los contornos de los
objetos, como mdquinas, instrumentos, muebles i todo aquello que puede
servir para la formacidn de los modelos necesarios a la realizacion de las
obras de artes”

Es interesante destacar algunos puntos de la argumentacién que
fundamenta el uso de este texto. Primero, se deja claro que la clase de
dibujo apunta a la ensefianza de un arte popular. Segundo, por ser popular
va dirigido a los sectores sociales menos acomodados, por lo que se prejuzga
las dificultades que pueden tener en un texto complejo, motivo por el cual
se elige el texto mds sencillo dlspomble Tercero, se toma como base la ley
primaria de educacién francesa que contempla dibujo desde una
perspectiva técnica instrumental y se la aplica a la educacién secundaria
dirigida a los ciudadanos.

118 Amunitegui del Solar Domingo, op. cit.
119 Los subrayados son nuestros.
120 Ibid., p. 462.

121 Situaciéon que vuelve a repetirse en 1912, donde se traduce un programa francés de primaria.
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Faustino Sarmiento continta diciendo:

“Para nosotros, la adquisicién de ese precioso arte no es simplemente un
mero_adorno; es algo mas que un complemento necesario a_toda
educacidn, es el fin a que debe conducir la instruccion quular]22 ...en
paises en que la gran mayoria depende de su subsistencia de la labor de
las manos, el dibujo lineal es tan necesario i de una aplicacion ran
prdctica como la lectura, la caligrafia i el cdlculo. En América, la
ensefianza del dibujo lineal... estd llamada a obrar una revolucién
completa en nuestras costumbres, i abrir las puertas, hasta hoi cerradas,
de la industria. El dibujo lineal serd un correctivo del vicio orgdnico de
nuestra educacion espaiiola. Como la Espaiia, carecemos, no solo de los
conocimientos industriales i la felicidad de otras naciones, sino que aun
ha llegado a creerse que nos falta indole i aptitudes para ese jénero de
trabajo. Carecemos de fibricas; pero, lo que es peor aun, es bien dificil
crearlas. .. el que necesita construirlo, no sabe, en primer lugar, trazar
un disefio de lo que quiere; el artifice... es incapaz de comprender las
mds obvias esplicaciones. .. millares son los artesanos que. .. no salen de
la imitacidn servil de un modelo dado... Nace esto de que el artesano
educado en Europa posee el secreto del dibujo lineal... La falta de
conocimiento en este arte sencillo inutiliza, en la jeneralidad de nuestros
artesanos, la habilidad imitativa que los distingue. .. prolongdndose asi

) . . . . 23
en una infancia duradera la industria nacional” .

De acuerdo a las palabras de Faustino Sarmiento, el estudio de
dibujo lineal por parte de los sectores populares traeria grandes beneficios,
no sélo a los artesanos sino al pafs. Esto porque permitiria terminar
definitivamente con la herencia de la educacién espafiola, ya que al poseer
los conocimientos para echar a andar la industria se lograrfa generar mercados
propios y dejar de imitar modelos europeos. Con ello, se instala una
posibilidad real de intercambio comercial y progreso econdmico. Faustino
Sarmiento, relacionaba el desarrollo industrial con el concepto de felicidad,
que segtin ¢él, habrfan alcanzado las naciones que se desarrollaron en esa
drea. Es importante destacar cémo se va configurando la idea que la tinica
posibilidad para escapar a la imitacion servil de modelos impuestos desde
Europa es a través del desarrollo industrial y del progreso econémico, sélo

122 Los subrayados son nuestros.
123 Citado en Ibid., pp. 463-464.
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posible a través de una educacién util en técnicas para la manufactura, el
disefio, la construccién y la industria. Tales objetivos de la sociedad se
materializaron en un dispositivo curricular, que fomenta la educacién
utilitaria para los sectores populares.

Tal dispositivo que se mantiene hasta el presente, ha instalado a la
sociedad chilena en los primeros puestos de los rankings de competitividad
mundial, y en los dltimos en los niveles educativos. Al privilegiar que la
educacién dependiente del Estado tenga cardcter utilitario —como
preparacién de los estudios superiores— se ha instalado en la subjetividad
de los chilenos deseos, necesidades, requerimientos que dicen relacién con
el consumo, el progreso econémico y los bienes materiales, todo esto asociado
a una supuesta felicidad que se alcanzarfa a mayores riquezas. No es
casualidad que seamos los mayores consumidores de tecnologia de
Latinoamérica, o que nuestra representacién de la felicidad siempre esté
ligada a los bienes materiales. Tampoco es casualidad que seamos malos
lectores, o que la calidad de nuestra educacién deje mucho que desear.
Logramos independizarnos de Espafia teniendo nuestros propios mercados,
pero no hemos logrado zafarnos del servilismo cultural, pues no ha habido
esfuerzos educativos para ello. Las asignaturas de arte y filosofia que se
analizardn en detalle en los préximos capitulos dardn cuenta de esta
afirmacién.

Uno de los recursos utilizados en el XIX, para lograr instalar en la
cultura la necesidad del desarrollo de la industria, consistia en formar a la
poblacién en materias relacionadas a dibujo lineal y geométrico. Para ello,
primero intentaron convencer a los artesanos para que asistieran a las clases
de dibujo, situacién que fue dificil en principio por sus resistencias, incluso
a pesar de la gratuidad con que se les ofrecian las clases. Los municipios por
su parte, tampoco lograron incentivarlos para que se capacitaran
masivamente. Como esta via no les fue efectiva, sélo les quedaba el uso del
dispositivo curricular. Para ello, instalaron como obligatorio el curso de
dibujo lineal con el libro de Bouillon, para quienes se preparaban como
maestras primarias y consecuentemente se inserté como clase a los nifios.
Al respecto Faustino Sarmiento dice:

“Pero lo mds sensible asin, es que no hai medios para hacer comprender
a_nuestros artesanos sus verdaderos intereses  ; el curso de dibujo,

124 El subrayado es nuestro.
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instituido gratis en el Instituto nacional, se abre i se cierra rodos los aios
sin contar una decena de educandos. La Municipalidad. .. ha buscado
en vano, medios de popularizarla... Pero lo que asegura para toda la
Repiiblica el progreso de las artes, 0 mds bien el préximo advenimiento
de la industria, es el decreto de ereccion de la Escuela Normal, que hace
del dibujo lineal un estudio rudimental, que seguird inmediatamente a
la lectura, cdlculo i escritura. La jeneracion que aun estd hoy en la
infancia, saldrd de las escuelas mejor prepdgzda que nosotros para
consagrarse a las ocupaciones industriales...”

Otro aspecto que se consolida fuertemente en el plan de 1843 es la
determinacién de dos tipos de educacién dependiendo si se trata de la elite
o de los sectores populares. Tal diferenciacién parte de la base de cudles
serfan los verdaderos intereses de unos y otros. Intereses determinados por
quienes toman las decisiones educativas. Al respecto Faustino Sarmiento
sefiala que les habria costado encontrar medios para hacer ver a los artesanos
cudles serfan sus verdaderos intereses. La pregunta que surge inmediatamente
es como es posible saber cudles son los intereses de otras personas o grupos
de personas sin que ellos mismos los sepan, incluso resistiéndose por ausencia
(no asistian a los cursos). No podrian los artesanos, o los jévenes de sectores
populares tener otros intereses que no fuera servir de mano de obra calificada
en las nacientes industrias. Las fuerzas que ejerce el poder requiere de cuerpos
y conciencias sometidas, para ello, la instalacién del dispositivo curricular
configura lo que se debe o no saber. Los jévenes de sectores medios y bajos
deben saber sélo aplicaciones técnicas para desarrollar ciertas tareas
calificadas. Fuera de su alcance se encontrardn aquellos saberes que les
permitan procesos de subjetivacién y de quiebre del dispositivo. Esto se
visibiliza en la manera de instalacién de Dibujo y de Filosoffa como
asignaturas escolares. El primero se asocia a saberes técnicos o tecnificados,
el segundo a un saber mis elevado, destinado a unos pocos. Tal situacién se
evidencia en las siguientes palabras de Faustino Sarmiento:

“Mirando en este sentido el dibujo lineal, es para el pueblo un curso de
matemdticas, suficiente para sacar de esa ciencia los resultados aplicables
a las necesidades de la vida, sin la molestia de demostrar la evidencia de
las verdades en que estin fundadas. .. Para el matemdtico, los problemas,

125 Ibid., p. 465.
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las deducciones; para el pueblo, los axiomas, los resulmdos Los principios
para la ciencia; para las artes, las consecuencias’

En este proceso de disciplinamiento de las conciencias, toda
sugerencia es bienvenida. Asi, Manuel Montt retoma en 1843, su idea
respecto de eximir del servicio de guardias a civicas a los alumnos que
asistfan al curso de dibujo lineal como una manera de incentivar la asistencia.

El plan de estudio de 1843, se mantuvo vigente por 22 afios, a pesar
de los intentos por desterrar absolutamente los estudios del latin y la visién
de las humanidades al modo planteado por Domeyko. Sin embargo, no es
hasta 1865 que se realiza una modificacién en el plan de estudio, pero
manteniendo el latin como columna vertebral. Las modificaciones al plan
eran impulsadas por diversos sectores de la sociedad, entre ellos un grupo
de liberales que habian estudiado bajo el plan de 1843, autoridades
provinciales, familias y estudiantes. Estos consideraban que debia desterrarse
el latin de la Instruccién Secundaria general, aunque no negaban la
posibilidad de que pudieran estudiarlo aquellos que lo requieran por los
estudios eclesidsticos, de abogacia o para el bachillerato en Filosofia. Entre
los argumentos que se esgrimfan a favor de la eliminacién del latin estaba el
de sostener que en tanto lengua muerta no era necesaria en el mundo moderno.

“Si la dificultad para evitar tamafio inconveniente dependiese de que el
conocimiento del latin fiera indispensable para todo hombre ilustrado,
0 al menos para todo médico o abogado, deberia soportarse en hora
buena; pero no es asi, porque no debe confundirse la utilidad de ese
idioma que no se niega, con su indispensabilidad, si es permitida la

palabm

Nicolds Cruz (2004) sostiene que esta segunda generacién de
criollos, no tenfa como preocupacién central la formacién de una clase
dirigente sino el progreso del pafs. Desde nuestra perspectiva, agregarfamos
que tal cambio de foco radica en que la clase dirigente ya habfa sido formada:
eran ellos mismos. No olvidemos que cada uno de los miembros de este
grupo de liberales, habian sido muy buenos estudiantes del Instituto
Nacional, incluso algunos de ellos lefan perfectamente el latin y ademds

126 Citado en Ibid., p. 466.
127 Miguel Luis Amunitegui plantea estos argumentos en 1865, citado en Cruz, Nicolas, op. cit., p.
181.
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ostentaban una serie de cargos publicos, en intendencias, ¢l congreso, el
Instituto Nacional y la Facultad de Filosoffa de la Universidad de Chile.
Estas condiciones, los transformaban en liberales moderados, no ¢jerciendo
la fuerza suficiente para hacer un cambio radical al plan de estudio de
1843. La opinién publica sin embargo, insistia en la eliminacién del latin
de la educacién secundaria debido al espiritu poco prictico y arribista que
imprimia en los alumnos de las diversas clases sociales. Estas argumentaciones
quedan consignadas en algunos diarios de circulacién provincial.

“Pero, jen qué consiste este mal? En la direccidn dada a la ensenanza,
en la direccion dada a la juventud, en el espiritu de aristocracia que
contamina todas las clases sociales y que convierte en un ejército de
ociosos lo que no deberia ser mds que una falange de trabajadores. En
efecto, desde aquel que se denomina noble, hasta el acomodado artesano,
ninguno quiere que sus hijos tengan una profesion manual, todo lo
destinan al estudio de las humanidades para que sean abogados o clérigos,
y porque toda otra clase de trabajos es denigrante... De aqui proviene
que, como muchos no alcanzan por mil motivos a dar cima a estos
estudios, se quedan sabiendo un poco de latin, un poco de filosofia, un
poco de jurisprudencia, pero nada que les sirva para ganar la vida,
nada que los encamine a la produccidn, sino que al contrario la
desprecian, pues esa mediana ciencia solo es buena para adquirir un
Jfondo de vanidad que desdenia el trabajo, y que nos regala con esa
prodigiosa cantidad de zinganos que pululan en nuestras poblaciones y
que estdn poseidos de la fiebre de la empleomania, pues no encuentran
otro medio para subvenir a la satisfaccion de sus necesidades que rara
Vez 0 quizds nunca se encuentran en armonia con sus recursos’

La problemdtica que se plantea hacia mediados del siglo XIX dice
relacién, no sélo con la educacién de las elites y de los sectores bajos, sino
con la emergente clase media. La critica estaba dirigida a que los sectores
medios al recibir la misma educacién que las elites, pero al estar en
circunstancias de vida distinta, no lograban aprovechar los estudios ni situarse
al nivel de su clase social, al punto de ostentar necesidades creadas desde la
instruccidén, que dificilmente podrfan ser satisfechas. Esta polémica, se
arrastra hasta nuestros dfas y tal vez nos ayude a comprender las aspiraciones,

128 El Mercurio de Valparaiso, 22 de Febrero de 1860 citado en Cruz, Nicolis, op. cit., p. 201.
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que hasta el presente, tienen las familias porque sus hijos ingresen a la
universidad a carreras tradicionales aunque éstas tengan un campo laboral
saturado. En el siglo XXI en Chile, la situacidn que describe el Mercurio en
1860 se repite con los llamados cesantes ilustrados.

A pesar de estas criticas y de la posicidn de gran parte de la sociedad
chilena dirigida hacia los estudios ttiles, no logra hacerse un cambio real al
plan de 1843, incluso pareciera que se acenttia la posicién humanista que
habfa representado Domeyko afios antes, por sobre la de los liberales. Esto
queda reflejado en el plan de 1865 en que se aument$ de uno a dos, los
afios de Filosoffa, y en la no consideracién de la clase de dibujo —ni siquiera
como optativa— en los primeros niveles; estableciéndose asi, una
diferenciacién total entre el plan Humanista y el Matemdtico.

Luis Amunategui en 1862 planteaba que no debia haber una
instruccién secundaria distinta de acuerdo a la profesién que se deseara
estudiar, sino que la instruccién de cardcter humanista debfa ser la misma
para todos, pues la finalidad de la ensefianza colegial no era profesional
sino la formacién integral de un hombre culto, que tuviese las capacidades
para juzgar en temas de la cultura. De este modo, los propdsitos de la
educacién estarfan destinados “..70 a formar abogados, médicos, ingenieros
0 arquitectos, sino a educar hombres instruidos. Sin ella, no habrd personas de
saber, capaces de juzgar con acierto en las variadas cuestiones literarias,
cientificas, politicas i relijiosas, que a cada paso se ofrecen en la vida... Por
consecuencia debe haber en la seccion impropiamente llamada preparatoria del
Instituto Nacional i en todos los liceos de la Repiiblica, un solo curso de instruccidn
secundaria, que ha de ser seguido forzosamente por todos los alumnos sin atender
a si de dedicardn mds tarde a la abogacia, a la medicina o a otvas profesiones’

El establecimiento de las humanidades como eje central de la
ensefianza secundaria, sin importar la profesién futura, se siguié sosteniendo
mds tarde en Chile. Con diversos vaivenes unos planes u otros intentaron
conciliar una educacién comin con otra especializada hacia el dmbito
profesional. Asi, se ha pasado en la historia de la educacién secundaria
chilena, desde la diferenciacién absoluta entre la ensefianza cientifica
humanista y la técnico profesional (al modo como se inicia en 1813) a
conciliar unos primeros afios comunes que luego se bifurcan hacia la
preparacion para la universidad o la capacitacién laboral (implementados a

129 Citado en Aguirre Cerda, Pedro, op. cit, p. 46.
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partir de las discusiones de mediados del siglo XIX). Esta tltima orientacién
es la que rige actualmente en nuestro pafs. Sin embargo, posiciones mds
radicales han sostenido que toda la educacién secundaria deberia ser comtn
sin ningun tipo de bifurcaciones. Pedro Aguirre Cerda en su Estudio sobre
Instruccién Secundaria, criticando el decreto de 1867, manifiesta la
ignorancia de quienes pretenden mantener una educacién diferenciada de
acuerdo a la utilidad profesional.

“Fruto de esta falsa concepcion del fin de la instruccion general, fue la
bifurcacion de la ensefianza, a la manera francesa, establecida en los
planes de estudio: se crearon dos cursos paralelos en cada liceo para
preparar a la carrera de matemdticas o a la de leyes i medicina... El
decreto de 24 de abril de 1867 declaraba obligatorios los estudios de
humanidades para los que aspirasen al bachillerazgo en filosofia i
humanidades, i los de matemdticas, para los que deseaban incorporarse
en los cursos universitarios o superiores de matemdticas -

130 Ibid., pp. 44-45.
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Cuadro 2.4. .
Plan de estudios 1865

Nivel Asignatura

1o Latin

Gramdtica Castellana
Aritmética elemental
Geografia Descriptiva
Historia Antigua (1)

Observaciones

(1) incluye historia del antiguo Oriente y Grecia

20 Latin

Gramdtica Castellana
Algebra elemental
Historia Romana
Catecismo (2)

(2) catecismo explicado

Historia Natural
Fundamentos de la fe.
Literatura (12)

30 Latin

Lengua Viva (3) (3) parcial

Geometrfa elemental

Historia Medieval

Historia Sagrada (4) (4) del Antiguo y Nuevo testamento
4o Latin

Lengua Viva (5) (5) Final

Fisica elemental

Quimica

Historia Moderna
50 Latin (6) (6) Repaso general

Filosofia

Literatura (7) (7) Principios de la retérica y la métrica

Cosmografia (8) (8) geografia fisica y Cosmografia

Historia de Chile (9) (9) Historia de América y de Chile
60 Latin (10) (10) Repaso general

Filosofia (11) (11) Etica e Historia de la filosofia

(12) Estética o historia de la literatura

131 Citado en Ibid., p. 212.
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Pedro Aguirre Cerda, como muchos de los ilustrados de Santiago,
se inclinaba por una educacién nacional comin para todos, sin ningtin
tipo de diferenciaciones, independiente de los estudios profesionales futuros
o de la regién en que se habitara. Este anhelo se hace efectivo sdlo
parcialmente en Chile en los afios futuros, pues se logra unificar una
educacién humanista los cuatro primeros afios de estudio, independiente
de la provincia en que aplique y de la carrera profesional futura. Los dos
tltimos se han destinado para la especializacién laboral (colegios técnicos
profesionales) o para preparacién para los estudios universitarios. En este
marco, es que Filosoffa s6lo se haya concebido en 5° y/o 6° humanidades
(Tercero y Cuarto medio actuales), y no en los primeros afios comunes. La
orientacién de la asignatura, por tanto, ha estado centrada hacia los estudios
universitarios.

Los argumentos a favor de una educacién nacional comun, se han
sustentado en la idea que la ensefianza secundaria deberfa tener validez en
sf misma, como desarrollo de las facultades mentales del individuo y no
como un trdnsito hacia estudios posteriores. Esto implicarfa otorgar una
valoracién distinta a la educacién secundaria, la cual serfa importante para
el desarrollo integral de un individuo aunque este no siguiera estudios
profesionales.

“Las protestas que algunos han levantado en contra de la enserianza
actual se dirijen a la inconveniencia que, segiin ellos, existe en dar a los
alumnos conocimientos que no han de aprovechar en la vida. Estos
ataques demuestran la ignorancia de este objeto formal de la ensefianza,
que se dirije a ejercitar metddica y arménicamente las facultades mentales

del individuo, para que pueda juzgar con acierto los constantes fendmenos
L g
de la vida

El plan Humanista de 1865 establecfa nuevas asignaturas: geografia
fisica, elementos de historia natural, quimica elemental e historia de la
filosofia. Pero, al principio, por las dificultades para su implementacién
dichos ramos no se consideraron obligatorios para obtener el grado
secundario, hasta que el decreto del 24 de abril de 1867 revoca tal medida.
La tensién entre los estudios dtiles y humanistas queda presente en la
incorporacidén de las nuevas asignaturas que intentan dar una formacién

132 Ibid., p. 70.
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que fuera de mds utilidad para los estudiantes, incluyendo filosofia, que

aumenta de uno a dos afios. Barros Arana, rector del Instituto Nacional en
1863, sefialaba:

“Seria posible y ficil agregar al Curso de Matemdticas el estudio de la

filosofia, itil no sélo para una carrera determinada, sino para rodo
hombre medianamente ilustrado. Este mismo estudio, asi como el de la
literatura, recibirian el desarrollo correspondiente destindndoles dos afios,
podria agregarse a ambos cursos el estudio elemental de ciertos ramos
que son igualmente necesarios a todo hombre que aspire a tener alguna
ilustracion. Pertenecen a este niimero los elementos de quimica, de
geografia fisica y de historia natural, que a la vez que procuran placeres
al espiritu, desarrollan la inteligencia irég/ina’ndola a la observacion y
alejdndola de recitaciones de memoria” "

Sin embargo, estas nuevas asignaturas que para Barros Arana eran
titiles, no se consideraban como tales para un porcentaje de la sociedad.
Esto se comprende por la diferenciacién que hemos hecho entre udl y
utilitario. En este sentido, los nuevos ramos eran considerados por algunos
como innecesarios, ya que no contribufan directamente en la preparacién
(capacitacién) para el mundo laboral. El propio Barros Arana sefiala:

“Las innovaciones en materia de ensefianza que acabamos de recordar,
y mds que todo la introduccion de los nuevos ramos de estudio, habian
despertado en muchas partes una resistencia de que ahora casi no podemos
darnos cuenta. Los rectores de los seminarios, los directores de colegios
particulares, y lo que era mds notable todavia, algunos rectores de los
liceos de estado, movian cerca del gobierno todo género de resortes a fin
de alcanzar que se declarase que los nuevos ramos de estudio no eran
obligatorios para obtener titulos universitarios. Al efecto, se sostenia que
esos estudios eran absolutamente innecesarios, que no producian ningin
provecho y que sélo podian procurar algunos conocimientos efimeros e
inoficiosos, sin aplicacién de ningin género, después de haber abrumado
a los nifios con su aprendizaje. Numerosos padyes de familia apoyaban
estas gestiones con todo emperio. Por lo demds, éstos, como los directores
de colegios sostenian que era imposible la planeacion de estos estudios

133 Citado en Cruz, Nicolis, op. cit., p. 207.
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porque ﬁzlmbaza los textos elementales que debian ponerse en manos de
3
los alumnos

A pesar de estas resistencias, el plan que se venfa discutiendo durante
los afios 60, es aprobado definitivamente como obligatorio en 1867,
quedando en ¢l plasmadas las ideas de Barros Arana mezcladas con las de
otros de ideas mds conservadoras, que vefan en el latin la dnica forma de
cultivar la mds alta educacidn. La reforma que se implementa ese afio no
s6lo dice relacién con la incorporacién de nuevos ramos, sino que pretendfa
ser una reforma total en los métodos de ensefianza, los contenidos de las
asignaturas y los materiales de uso para el aprendizaje. Pero, tal reforma
tuvo mucha resistencia en provincia, bdsicamente porque si bien pretendia
ser una reforma completa, no logra ser mds que el agregado de algunas
materias al plan de 1843, suscitdndose problemas reales para reestructurar
los métodos de ensefianza e incorporar los nuevos ramos, entre ellos, falta
de libros y de maestros preparados. Barros Arana al presentar su propuesta
no estaba mirando la realidad de todo el pais sino la del Instituto Nacional.
Una vez més el centralismo de las politicas educativas olvida las necesidades
y problemdticas de las provincias. Sobre todo cuando afios antes los rectores
de provincia habfan dado cuenta de sus necesidades y de los inconvenientes
del plan Humanista. Un ejemplo de ello son las siguientes palabras de
Salvador Sanfuentes en 1856:

“El liceo provincial de Valdivia creado por Decrero Supremo de 1845,
no ha correspondido a las miras que el Supremo Gobierno tuvo presentes
al fundarlo. En esto ha influido mucho en mi concepro la forma misma
del plan... No creo, pues, posible la persecucidn de un plan sistemado
bajo estas bases para esta provincia; su vida es la agricultura y el comercio,
yen de.ste”sggtido Juzgo que debe procederse al dictar un nuevo plan de
estudios

Hacia la sedimentacién del dispositivo curricular a fines del
siglo XIX.

El nuevo plan de 1872, era mds cercano a las ideas de Antonio
Varas, en cuanto la educacién secundaria debia tener alguna utilidad, ya

134 Citado en Ibid., p. 213.
135 Citado en Ibid., p. 173.
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sea preparatoria para los estudios profesionales o para la vida laboral mds
inmediata. La diferencia con los planes anteriores, era que erradicaba el
plan Matemdtico y se optaba por una educacién secundaria comun para
todos, en los cuatro primeros afios, cualquiera fuera la carrera que pensaran
seguir, dejando la bifurcacién existente para 5° y 6° de Humanidades. Asi,
comienzan a consolidarse las diversas ideas que habian sido planteadas a lo
largo del siglo XIX en materia educativa. Por una parte, la fuerza que tuvieron
los planteamientos respecto de la utilidad que debfan tener los estudios
secundarios y por otra, las razones que abogaban por una educacién nacional
tnica. El ministro de la época lo argumentaba de la siguiente forma:

“Es un hecho averiguado que acaso una décima parte de los alumnos
que comienzan los estudios de la instruccion secundaria, es la iinica que
concluye una carrera profesional. La mayoria de los educandos en los
liceos de primer orden, y la casi rotalidad en los segundos, abandonan
los estudios antes de recibir los grados universitarios. Cursos que
comienzan hasta con doscientos cuentan en quinto o sexto afio apends
con cincuenta o sesenta. Los demds quedan rezagados o abandonan el
colegio, porque sus familias, o su escasa fortungt6 0 su_falta de vocacion
no les permite carreras cientificas o literarias”

Ante la situacién de desercidn en los dltimos afios y a las dificultades
presentadas con el sistema de clases de sueltas, al tener que juntar estudiantes
que estaban cursando los estudios regulares, con quiénes asistian sélo a una
o dos clases, es que se opta por dividir los estudios en dos ciclos. Con ello,
intentan cautelar los estudios utiles sin descuidar a las elites del pafs, y de
pasada establecer un piso minimo comun de los estudios, generando el tan
anhelado sistema nacional de educacién. El ministro planteaba al respecto:

“Después de cuatro afios de ejercitar a los nifios en muchos y variados
conocimientos, ya sus maestros, ya sus padres y ellos mismos, estdn en
aptitud de conocer con acierto una carrera. Terminada abandonaran el
colegio enriquecidos con muchos conocimientos itiles; los que aspiren a
las carreras universitarias podrdn escoger y continuar o bien los cursos
preparatorios para ingenieros, o bien los de leyes y medicina. De acuerdo

136 Citado en Ibid., pp. 217-218.
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a sus ideas, su aplicacidn no afectard a la formacion d%guimes, a través
del estudio, aspiraban a pertenecer a la elite chilena”

Asi, los alumnos de los dltimos afios podian optar por un plan
diferenciado de acuerdo a la carrera que deseardn seguir, quienes no
continuaran hasta el final, habian sido preparados en algunas 4reas para el
desempefio laboral con las asignaturas de teneduria de libros, dibujo,
matemdticas, caligrafia, entre otras. Latin, filosofia y literatura estaban
reservados para los tltimos afios, por lo que muchos jamds se acercaban a
esas dreas del saber. Un aspecto que este plan de estudio instaura es el
énfasis instrumental de los idiomas, cuyo propésito era desarrollarse mejor
en el comercio y leer los adelantos tecnoldgicos provenientes de Europa.
Con esto, es el fin de las ideas propuestas por Andrés Bello y Domeyko,
respecto a que el propdsito de los estudios de las lenguas vivas o muertas,
permitirfan el acceso a la cultura cldsica y con ello, el desarrollo estético e
intelectual, produciéndose asi, un vaciamiento de contenidos en la ensefianza
de las lenguas y trasformando la ensefianza de los idiomas, hasta nuestros
dfas, en instrumental.

137 Citado en Ibidem.
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Cuadro 2.5. 58
Plan de Estudio 1872

Nivel Ramo Observaciones Nivel Ramo Observaciones

1o | Gramdtica castellana 4o | LatinI(1) (del antiguo
Aritmética Francés final Oriente y
Geografia Quimica Grecia) (1)
Historia Sagrada Historia antigua
Caligraffa Geometria

20 | Gramitica Castellana 50 | Latin II (2) (incluye
Aritmética Literatura (2) retdrica y
Francés Historia de poética)
Ingles Chile (3) (3) (incluye
Dibujo Natural * (optativo)* Geometria Historia de

Fisica América)

Filosofia (4) (4) (Incluye
Psicologfa y
Légica)

30 Algebra Tenedurfa de 6° | Latin Final (5) (Incluye
Tenedor de libros libros por Literatura (5) Estética e
Historia de Chile partida doble Historia natural | historia
Francés Fundamentos de | literaria)
Dibujo lineal* (optativo)* la Fe (6) (Incluye

Filosofta (6) moral,
teodicea e
historia de la
filosofia)
138 Aprobado el 27 de enero de 1872.
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Hacia los afios 1876y 1877, se decreta finalmente la optatividad
del latin y su homologacién por lenguas vivas, inclusive para quienes
deseaban obtener el Bachillerato en Humanidades. Tal decreto fue firmado
por Anibal Pinto y Miguel Amundtegui. Este dltimo aclaré que el propdsito
era centrar la educacidén en los estudios de las matemdticas y la gramdtica
castellana. Situacién que se mantiene hasta la fecha.

“Entre los ramos enumerados, se ha dado un lugar preferente a la
aritmética y a la gramdtica castellana. En efecto, la aritmética debe
ensefiarse en dos afios con seis horas semanales de clase, y la gramdtica
castellana en cuatro, con seis horas semanales de clase en los tres primeros
afios del curso, y con tres en el cuarto... El conocimiento tanto de la
aritmética, como de la gramdtica castellana, no sélo tiene una frecuente
aplicacion en el curso de la vida, sino que también ofrece a la inteligencia
todavia inculta, una materia muy escogida para que se adiestre en la
observacion y el raciocinio. El estudio de estos reemplaza con ventaja la
gimndstica intelectual que se busca en el latin /

A esta orientacidn de los estudios secundarios se opuso la fraccién
catélica conservadora, por considerarlo un plan utilitario que no desarrollaba
en los alumnos los més altos preceptos de la ilustracién. El Estandarte
Catdlico decia en 1876:

“Yes triste ver que hasta en materias de mera ilustracidn se mezclan los
intereses, y se mida su conveniencia por el mismo rasero con que se mide
la utilidad de un negocio mercantil. Nosotros tenemos mds alta idea de
la ilustracion; por eso deploramos siempre toda medida que tienda a
hacerla perg{er esa profundidad, aunque la haga ganar en utilidad
comercial” .

Posterior a este plan, en 1881, se realizan algunas modificaciones
agregando algunas asignaturas, tales como el estudio de la historia
contempordnea y la geografia fisica, ademds de ordenar mejor las asignaturas.

El periodo de fines de siglo XIX es crucial, una serie de
acontecimientos marcan el inicio de una serie de cambios. Por una parte, la

139 23 de septiembre de 1876 y 15 de febrero de 1877 respectivamente.
140 Citado en Ibid., p.221.
141 Citado en Ibid., p. 223.
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victoria del la guerra del pacifico hace sentir a las clases mds populares su
importancia en tal acontecimiento. Por primera vez toman conciencia de si
mismos y comienzan a exigir mayor atencién del gobierno e incluso
participacién. Son los inicios de la democratizacién del pais. Por otra, los
liberales tienen mayor niimero en el congreso, lo que lleva a tomar como
base otros planteamientos. Si el Chile mds conservador mird la cultura de
Francia, los liberales miran hacia Alemania.

“Hasta el asio 80, la influencia francesa domind sin contrapeso. Los
horigontes parisienses nos seducian de tal modo, que la mayor parte de
nuestros programas y textos se calcaban de Francia... El ejército y la
educacion piiblica viran hacia Alemania, de donde ya habian traido
nuevas orientaciones. .. don Valentin Letelier, don Claudio Matte, don
José Abelardo Nusiez. Primero, invitan a maestros alemanes a las escuelas
normales, luego al Instituto Pedagdgico, creado el aiio 1889, después a
los Liceos de nueva fundacidn. Reciben aqui su apoyo decisivo en don
Diego Barros Arana, quien traslada sus programas, métodos y postulados
al Consejo de Educacion Piblica y a la Facultad de Filosofia y
Humanidades™"

La influencia alemana fue muy potente en la medida que se trajeron
profesores para que asumieran la mayoria de las cdtedras no sélo en los
colegios sino en las Escuelas Normales y en el Instituto Pedagdgico. Se
tenfa claro que una mera reforma curricular quedarfa en el papel si no
habia profesores con voluntad dispuesto a llevarla a cabo. De tal manera,
junto con la instalacién del plan concéntrico se formaban profesores
secundarios con los mismos principios pedagdgicos y con maestros alemanes
especialmente contratados para ello. Asi en 1893 se graddan 29 maestros
secundarios gracias a los cuales puede comenzar a implementarse la reforma
a los métodos diddcticos que implicaba el plan de 1889.

“En estos momentos, en que tanto el Gobierno como el Consejo de
Instruccidn Piblica, han resuelto variar el sistema y los métodos de
ensefianza de los liceos, ha llegado a ser indispensable un colegio que
prepare a los maestros destinados a realizar la reforma. No basta decretar
un plan de estudios ni combinar nuevos programas; se necesita, ademds,

142 Labarca, Amanda, op. cit., p. 181.
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que los individuos encargados de aplicarla consagren toda su inteligencia,
toda su voluntad al buen éxito de la obra las innovaciones de esta clase
no se hallan contenidas por completo en la letra de los reglamentos. Una
gran parte de ellas, tal vez la mds esencial, va siempre envuelta en el
espiritu de los decreros. Si estas reformas 1o tienen el apoyo decidido de
los profesores, fracasardn con seguridad” .

La reforma de orientacién alemana, al cubrir todos de los niveles
educativos, posibilita la creacién de un gran dispositivo educacional, lo
que tiene mayor impacto en la sociedad. De este modo, se termina
definitivamente con la hegemonia del latin en la instruccidén secundaria y
se instala una sola orientacién a la educacién nacional. Los anhelos de
mediados de siglo, respecto de una educacidén nacional, se hacian visibles.
La influencia alemana a diferencia de la francesa no estaba s6lo en el uso de
los libros de textos o en las ideas de algunos criollos que habfan viajado y
encandilado con su educacién, sino que se hacia patente dfa a dia en las
aulas de Chile. Tal situacién imprimié un sello extranjero a muchas de las
cdtedras que se dictaban. Se pasa de una influencia espafiola en la Colonia,
ala francesa de mediados de siglo, para culminar con la influencia la alemana
en las puertas del siglo XX.

“Los perjuicios mds visibles de su actuacion se palpan en la
extranjerizacion del espiritu de la enseiianza, su alejamiento de la
realidad autdctona y en su concepto aristocrdtico y mondrquico de
dz’stz]ylz'na”]

Los pedagogos alemanes, que desconocfan nuestra historia y que
ademds eran admirados por los chilenos, producen la mezcla perfecta que
agudiza la valoracién de lo europeo en desmedro de lo propio. Asi, la historia
universal deja atrds a los préceres chilenos y la botdnica, zoologfa, flora y
fauna alemana son estudiadas en las escuelas obviando la riqueza natural de
nuestra geografia. Mirado desde esta perspectiva, la influencia alemana no
constituyé un cambio del dispositivo educativo elitista instalado desde la
Colonia, sino la perfeccién del mismo. El reemplazo del latin —que trasmitia
la cultura cldsica europea—, por la ciencia —que transmitfa la cultura

143 Ibid., p. 196.
144 Ibid., p. 185.



Arte y Filosofia en el curriculo escolar

alemana—, consolida una unién perfecta entre las ideas que venian
instalando los extranjeros llegados a Chile en relacién a establecer una
educacién que imitara las cultura europea con la fuerza de las ideas de los
conocimientos ttiles. Eran conocimientos utiles originados en la cultura
europea, instaldndose de este modo, una educacién alejada de la identidad
nacional, que confisca la memoria nacional y que no potencia la igualdad
de clases. Lo popular no tiene cabida en las escuelas, pues se acentda el
espiritu alemdn mondrquico y autoritario y se privilegian los conocimientos
précticos y cientificos.

Entre las principales innovaciones que introducen los pedagogos
alemanes, de acuerdo a Amanda Labarca (1939), se encuentran: a) el
reemplazo de la leccién memoristica, por aquella basada en los principios
de la ciencia psicoldgica; b) el cambio del rol docente, de controlador de
lecciones de un texto a organizador, expositor y guia de los aprendizajes de
sus alumnos; ¢) el incentivo de los trabajos manuales, la gimnasia, el canto
y el dibujo y; d) el acento en la ensefianza de las ciencias bioldgicas, fisicas
y quimicas.

Por su parte, el plan de 1889 impulsado por Barros Arana, tuvo

resistencias tanto de parte de los colegios catélicos por el énfasis en la
educacidn cientifica moderna, como por la Facultad de Filosofia y por los
profesores del Instituto Nacional. Pero, el plan de pone en marcha a pesar
de ello y sufre algunas modificaciones en 1893, aumentando la ensefianza
de las ciencias e incorporando Filosoffa que habfa sido eliminada en 1889’
El plan se denomina concéntrico porque elimina los estudios de los ramos
distribuidos por afios y establece un niimero de asignaturas, las mismas
para cada nivel, pero que deben estudiarse desde lo mds sencillo a lo mds
abstracto.

“Se ha dado el nombre de concéntrico al actual sistema, porque se estudian
en cada ramo las varias partes que estén al alcance de la inteligencia del
nifio, i se van ensanchando mas i mas estas materias, relaciondndolas i
completdndolas en armonia con el desarrollo de la inteligencia, en forma

145 El plan concéntrico ademas, incluia ciertos articulados que contemplaban algunos aspectos
importantes para su implementacion, entre estos: “Art. 3°.- En cada uno de los seis aios del curso se
destinaran, ademas tres horas semanales a la gimndstica, a la milsica vocal y al dibujo artistico. Art. 4°.-
Seran aprendizajes voluntarios el latin, el griego y el italiano. En consecuencia, continuaran funcionando en
el Instituto Nacional las clases destinadas a la ensefianza de estos ramos. Art. 5°.- La geometria analitica,
Ia filosofia y la historia literaria se ensefiardn en lo sucesivo en la Universidad. Art. 7°.- Los que hubieren
sido aprobados en el examen de latin no necesitan para optar la grado de Bachiller en la Facultad de
Filosofia y humanidades, rendir el examen de Inglés o Aleman.
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de circulos concéntricos, correspondientes a los tres primeros afios de
humanidades, excepto en los diltimos afios, en los cuales puede darse
cardcter sistemdtico a la enseiianza’

La reforma fue impuesta a pesar de las resistencias de un gran
ndmero de profesores del Instituto Nacional y de la Facultad de Filosoffa.
Esta tltima, no estaba de acuerdo en que el Instituto Pedagdgico estuviera
bajo su tutela. A pesar de esto, se aplica en plan concéntrico a partir de
1889 en algunos colegios, y se crea el Instituto Pedagégico bajo el alero del
Ministerio de Instruccién Puablica. Los colegios particulares confesionales
se opusieron tenazmente, al punto de no asumir el nuevo plan y continuar
con el antiguo hasta inicios del siglo XX.

“Contra viento y marea, el plan concéntrico’ estaba ya suficientemente
ensayado en 1893; profesores distinguidos —en su mayoria alemanes-
habian redactado los planos de las diversas asignaturas. .. El Consejo
ordend que ese aio se princz])iani;z aplicar en todos los establecimientos
secundarios de su dependencia’

Cuadro 2.6. s

Plan 1889 (Concéntrico)
Asignatura II Hds IITHds IVHds VHds VIHds

ht. Sem. hr.Sem. hr.Sem. hr.Sem. hr. Sem.

Castellano 5 5 5 5 3 3
Historia y Geografia | 3 3 3 3 3 3
Matematica 6 6 6 6 6 6
Cs. Fisicas y Naturales | 3 3 3 3 3 3
Frances 4 4 4 4 p— p—
Religién 2 2 2 2 2 2
Logica — — — — 3 3
Ingles o Aleman — — — — 4 4
Total 23 23 23 23 24 24

La influencia alemana consolidé el elitismo educativo, a la base de
los propésitos de la educacién humanista a lo largo del siglo XIX. Ya no era
un elitismo de base francesa que desarrollaba el gusto por lo cldsico, sino

146 Aguirre Cerda, Pedro, op. cit., p. 73.
147 Ibid., p. 197.
148 Citado en Labarca, Amanda, op. cit., p. 372.
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un elitismo cientificista, que desarrollaba las profesiones liberales hacia el
progreso econdmico y que acentuaba una disciplina vertical y autoritaria.

“Venian los maestros de un régimen mondrquico altamente
jerarquizado... No comprendian que tales férmulas de convivencia
Sueran perjudiciales a la formacion de una democracia, rodavia en
ciernes, como la nuestra. En las escuelas normales y mds tarde en los
liceos, tendieron a@bacer mds notorias las distancias entre lo popular y lo
aristocrdtico. ..’

Lograba sintetizarse asi, las ideas de una educacidn util con aquella
que pretendfa una educacién secundaria dirigida a la oligarquia criolla.

“Halld campo propicio para desarrollarse otra caracteristica dafiina: el
aristocraticismo y el sentimiento agudo de diferencia de clases... Su
disciplina escolar copiaba, naturalmente la del imperio. .. En las escuela
normales y mds tarde en los liceos, tendieron a hacer mds notorias las
distancias entre lo popular y lo aristocrdtico, a colocar entre director,
maestros y alumnos las barreras de un protocolo rigido, inadecuado por
completo a nuestro temperamento y perjudicial al desarrollo del
sentimiento igualitario de una sociedad que, precisamente, luchaba por
salir del espiritu de casta, heredado desde la Colonia’

Paralelamente, a lo que ocurre en las escuelas secundarias, las ideas
liberales y los requerimientos de los sectores populares ponen la atencién
en la educacién primaria y en difundir, los conocimientos al mayor nimero
dela poblacién. Es un periodo de mucha ebullicién en el plano educacional:
emergen las escuelas nocturnas y las escuelas elementales, dando paso
ademds, a la instruccién femenina. Esta tltima, que habia sido asumida
totalmente por los colegios privados, se incorpora en las politicas publicas.
El Liceo Ne° 1 de Nifas se funda en 1895, implementdndose un plan de
estudio distinto al vigente para la escuela de hombres, pero siguiendo el
espiritu de la educacién alemana.

Aristocratizados y germanizados los dos primeros Liceos de Nifias de
Santiago, cerraban sistemdticamente sus puertas a las jévenes de la clase

149 Ibid., p. 186.
150 Ibid., p. 186.
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media y pobre. Eran colegios exclusivos que ofendian el sentido
L4t . ’ . » 15
democrdtico, naciente ya en la Reptiblica

La solucién del gobierno de la época al problema de la
aristocratizacién de los Liceos de Nifias, fue decretar una ensefianza femenina
mds préctica que habilitara a las nifias para el trabajo, para lo cual crea un
tercer establecimiento femenino, especialmente dedicado a ello.
Nuevamente, la solucién de los problemas educacionales, pasa por una
solucién que responde al afdn utilitario y prictico que se venia instalando
en Chile a través del dispositivo curricular. Esta preparacién mds préctica
deja fuera Filosofia del plan de estudio femenino y se reemplaza por “Labores
de mano”. Es importante sefialar que la ensefianza de la filosoffa estuvo
negada a la mujer en el siglo XIX, los colegios confesionales no la
consideraban ni tampoco las escuelas normales. De hecho, hubo una gran
discusién en el parlamento respecto de si incorporar o no Filosoffa en la
formacidn de las maestras. Lo que finalmente fue aceptado, pero sélo en la
dimensién mds préctica y moral de la disciplina.

La situacién de la educacidn en Chile a fines del siglo XIX, habia
sido la culminacién de diferentes fuerzas que ejercieron su poder. La
educacién secundaria, fue el resultado del punto cero en que las fuerzas se
anulan entre si. Motivo por el cual la dnica funcién de dicho nivel escolar
hasta la fecha, ha sido la bisqueda de una finalidad fuera de la educacién
secundaria en cuanto tal. Esta es un medio, y como tal no ha tenido una
definicién respecto de la importancia que tiene en la formacién del ser
humano, més all4 de los fines ulteriores.

“Desde el punto de vista académico, los estudios secundarios no son mas
que un instrumento: sirven para dar i recibir un titulo, el de bachiller
en humanidades, requerido por el estado para el paso de los estudios
secundarios a los superiores. Es seguro que el drgano encargado de
suministrar la ensefianza secundaria seria totalmente iniitil, si el estado
no impusiera la condicidn del bachillerato; lo que busca, en jeneral, es
el titulo, no los conocimientos que el titulo reclama. Hai aqui un conflicto
de intereses: los padres de familia, en la universalidad de los casos, buscan
en la ensefianza de sus hijos un recurso para el ejercicio de la vida: el
Estado busca un recurso para el ejercicio de la ciudadania. Urje a los

151 Labarca, Amanda, op. cit., p. 202.
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padyres de familia el anbelo de una posicion social para sus hijos; urje al
Estado la necesidad de una cultura suficiente. Si los padres hubieran
podido resolver por si mismos el conflicto, lo hubieran resuelto en el
sentido de la menor cultura i de la mds pronta posicion; si el estado
hubiera podido prescindir del voto de las familias, habria retardado el
momento de la posicion por aumentar el caudal de conocimientos. Un
avenimiento tdcito produjo el statu quo’

Por otra parte, la educacién estaba altamente extranjerizada en
todos los niveles educativos, lo que fue nefasto para pensar una educacién
secundaria con propdsitos acordes a la realidad nacional y que no fuera sélo
un medio para alcanzar estudios profesionales. Objetivos que por cierto,
dejaban fuera a la gran mayoria de los jévenes de las clases populares.

Qué soplo de vida nacional podian infundirle hombres y mujeres de
otra cultura, de otras costumbres, algunos de los cuales sélo a reganiadientes
y espolonados por la necesidad se avecinaban a este suelo?... Disciplinas,
métodos, planes, programas y aun la ensefianza de algunos ramos, lejos
de acomodarse a las necesidades del medio, eran simples remedos y copias
de los usos germdnicos’ 7

Dicha extranjerizacién, fue de formay no de fondo. Dificilmente,
podriamos adoptar como propia e identificarnos con orientaciones
educativas pensadas en otros contextos socio histérico. Por ello, en la prictica,
la educacién era una mera instruccién y traspaso de conocimientos, lo que
queda en evidencia en la falta de programas de estudio, los que eran
reemplazados por el uso de libros de textos para los cursos. Asi se explica
que el curriculo de la clase de dibujo lineal fuese el libro del Método Bouillon
o el de filosoffa, el texto de Brisefio. Incluso, a partir de 1893, en que
existen los programas de asignatura propiamente tales, estos se asemejan al
estilo de un libro: una introduccién y el indice detallado de capitulos y
sub-capitulos, sin considerar objetivos o propdsitos de las materias. Se
configura asi, una educacién secundarfa desprovista de propdsitos
formativos, y carente de un proyecto politico de nacién. Hasta la fecha no

152 Hostos, Eugenio Maria,“La reforma de la ensefianza secundaria”, en AUCH. Memorias cientificas
y literarias, p. 373.
153 Labarca, Amanda, op. cit., p. 211.
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nos hemos sentado verdaderamente a pensar que tipo de ciudadano
queremos para Chile, mds alld de los propésitos que se hallan puesto otras
naciones. Tal situacidn, se ve reflejada en la educacién secundaria, que queda
desprovista de sentido y supeditada a un fin utilitario. En nuestros dfas, al
desaparecer la utilidad de la ensefianza media como preparatoria a la
universidad, la educacién hace crisis.

“Los esfuerzos se encaminaron exclusivamente a la imparticion de
conocimientos. Cuando mucho instruyeron. La formacion del cardcter,
meta del sistema inglés; la perpetuacion de una élite apreciadora de las
artes, las letras y las ciencias, finalidad del sistema francés; la formacion
de una intensa cultura nacional, objetivo alemdn; la sustentacion de
una amplia base democrdtica, z'dmf 5656/ sistema norteamericano, fueron
desconocidos en nuestros colegios” .

Hacia principios del siglo XX, comienza la critica a la educacién
del siglo XIX y son los propios maestros los que alzan su voz pidiendo una
educacidn acorde a nuestros intereses nacionales. Es asi como la Asociacién
de Educacién Nacional que agrupaba a los maestros, establecfa como articulo
primero de su constitucién en 1904, la necesidad de una educacién nacional
en vistas de nuestra legislacion republicana y democrdtica.

“...nuestro sistema de legislacion y nuestras leyes, esencialmente
republicanas y democrdticas, deben responder sobre un sistema de
educacidn nacional que les sirvan de base y sean, a la vez, inconmovible
baluarte de orden y fraternidad sociales. La organizacion de ese sistema
nacional de educacion debe responder a nuestros principios republicanos,
las necegj’dades generales del pais y las condiciones especiales de las diversas
>
zonas

El magisterio tomaba cada vez mds fuerza y comienza un
movimiento nacionalista para replantear la educacién del pafs. Asf, el plan
de estudio de 1912, contiene estas reflexiones, motivo por el cual se incorpora
Educacién Civica, se reintegran la asignatura de Historia y geograffa de
Chile; se solicita que en las clases de ciencia se estudie la botdnica, zoologia

154 Ibid., p. 215.
155 Citado en Ibid., p. 222.
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y la industria de nuestro pafs. Ademds, se incorporar una clase de Trabajos
Manuales. Estos aires nacionalistas contindan hasta los afios 70, motivo
por el cual las reformas de 1912, 1933, 1935, 1964 y 1969 se vieron
influenciadas por estas ideas, aunque algunas de se ven tensionadas por los
intereses de la aristocracia. Parte de ésta tensién ocurre porque es la Facultad
de Filosofia la que dictamina los planes de estudio y no el Ministerio de
Educacién. En 1927, se quita a la Facultad la tuicién de la educacién
secundaria, pero vuelve a ser restituida en 1931. En 1932, asumen un
gobierno socialista que se mantiene en el poder sélo por 100 dias; tiempo
suficiente para derogar el decreto por el cual la ensefianza secundaria volvia
a manos de la Universidad.

El dispositivo curricular, habfa abierto sus puertas a procesos de
subjetivacién, que al intentar consolidarse se vieron violentamente acallados,
por el golpe militar de 1973, para volver a estabilizarse en una inercia que
se arrastra hasta nuestros dias. En los capitulos siguientes se analizard en
detalle el desenvolvimiento de las asignaturas de arte y filosoffa, que
responden claramente a estos procesos de objetivacién y subjetivacién.
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CAPITULO 3

El ARTE EN LA EDUCACION SECUNDARIA CHILENA:
HISTORIA DE UNA PARADOJA

“Yo no pinto, yo veo en las manchas un cosmos.
Yo parto de las manchas.

Como la gente ve vacas en las nubes, yo veo
mundos en las manchas’.

(Gonzalo Rojas y Roberto Marta)”

Las pdginas siguientes constituyen un intento por mostrar c6émo
la escuela secundaria chilena se ha empefiado en que nuestros jévenes s6lo
puedan llegar a ver vacas en las nubes y no mundos en las manchas. Porque el
Arte, no es sélo el perfecto manejo de tal o cual téenica, es la posibilidad
misma de imaginar mundos, de construir realidades, de sofiar lo que somos.
Pero, cuando una cultura no entrega esta posibilidad a las generaciones
futuras, cuando se instrumentaliza la ensefianza en post de intereses
eficientistas, entonces se la despoja de su sentido primario: la creacién e
interpretacién del mundo. La técnica que es el modo, la forma en que el
arte hace publico estos significados, es sélo un medio y no un fin. Sin
embargo, en el camino de la construccidn curricular, la técnica se apoderd
de la asignatura, proclamdndose, en el mejor de los casos, como la duefia
del arte en la escuela y en el peor, como una asignatura vacia de significado.

De los andlisis realizados en el capitulo anterior, podremos darnos
cuenta, que la ensefianza artistica en secundaria no estuvo presente en la
mente de los legisladores al momento de instalar la clase de dibujo en el
sistema escolar. Las intenciones educativas, por las que fue considerada en
el curriculo de los primeros planes de estudio del siglo XIX, tuvieron relacién
con dotar de habilidades motoras a un grupo de estudiantes que se
desempefiarian posteriormente como agrimensores, matemdticos o técnicos.

En este capitulo nos desplazaremos por las contradicciones que
presentan los curriculos de arte del siglo XX. Estas contradicciones son el
resultado de la necesidad de enfrentar los disefios curriculares desde los

156 Rojas, Gonzalo y Matta Roberto,“Acto de Pintar” en “Duotto” Canto a dos voces, México, Fondo
cultura econémica, 2005, p. 19.
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afanes de modernizar los programas de la asignatura, copiando modelos
fordneos, sin comprender sus significados. Asi, en un mismo curriculo, por
ejemplo, conviven objetivos que nos hablan de la necesidad de desarrollar
la personalidad del adolescente desde su expresividad, con objetivos que
hacen referencia a disefiar y construir maquetas.

En lo que sigue se realizard un recorrido por los programas de
estudio desde 1893 a la fecha, con el propésito de develar a qué intereses
ha servido la instalacién de la clase de dibujo en la escuela secundaria.

Institucionalizacién de la asignatura de dibujo en la escuela
secundaria chilena.

Como hemos sefialado en el capitulo anterior, la ensefianza del
dibujo en la escuela secundaria chilena del siglo XIX, se ofrecié en forma
optativa para los jévenes adscritos al plan de estudios humanista. Los
alumnos de este plan, podian asistir libremente a las clases que se dictaban
tres veces por semana, si es que asf lo deseaban. Esto porque, la asignatura
de dibujo no estaba considerada como una asignatura necesaria para su
formacién, por lo que era perfectamente posible finalizar los estudios
secundarios sin haber tenido experiencia alguna en esta materia. Distinta
sin embargo, fue la situacién de la asignatura en el curso Matemdtico,
conducente a la carrera de agrimensor o a estudios de continuacién en esta
drea, donde se implementd la préctica del dibujo como un apoyo
imprescindible a las actividades técnicas o de preparacién para el mundo
laboral, como queda expresado en las palabras que el rector del Instituto
Nacional dirige al ministro de Instruccién Publica el 27 de abril de 1842.

“El Dibujo topogrdfico es tan necesario a los agrimensores, como es que
los planos de un terreno cualquiera representen con distincion i propiedad
todas las partes de una chacra, hacienda, provincia, erc. Pero, por
desgracia, la mayor parte de los planos topogrdficos que me han
presentado hasta ahora estin llenos de mil impropiedades, que seria
largo exponer aqui. El origen de esto consiste principalmente en que los
estudiantes no saben las reglas del dibujo”

157 En Amunitegui, Domingo, op. cit., pp. 205-206.



Arte y Filosofia en el curriculo escolar

Cuadro 3.1.

Planes de Estudios Matemaiticos de 1832-1843 —1857.
Ano 1832 1843 1857
Primero | Matemdtica Matemdticas Aritmética

Geograffa Geograffa Geograffa

Dibujo Dibujo Gramdtica castellana
Catecismo

Segundo | Matemitica Matemdticas Algebra y geometria

Gramdtica castellana

Gramdtica castellana

Gramdtica castellana

Inglés o francés

Lengua moderna

Dibujo Dibujo Dibujo de paisaje
Historia Historia Historia antigua y griega
Catecismo
Tercero | Matemdtica Matemdticas Aritmética y dlgebra
Gramdtica Gramdtica castellana | Gramdtica castellana
Dibujo Dibujo Dibujo lineal
Historia Historia Historia romana

Lengua moderna
Lengua moderna
Historia sagrada

Cuarto | Matemdtica Matemdticas Geometria y trigonometria
Inglés Retdrica Lengua moderna
Retdrica Historia Vida de Jesucristo
Historia Lengua moderna Historia de la edad Media
Quinto Geometria analitica

Literatura

Historia moderna
Cosmografia
Fundamentos de la Fe

De este modo, se configurd y argumentd la justificacién de esta
asignatura en la escuela, desde una perspectiva instrumental, centrada en el
desarrollo de habilidades para el desempefio de la vida laboral, y no desde
lo que el arte puede proporcionar al desarrollo de los sujetos. Esto, lo
podemos observar en los planes de estudios matemdticos aprobados en
1832y 1843, en los que se considerd obligatorio el curso de dibujo para los
primeros afios con lecciones diarias, y tres veces por semana para segundo y
tercero. Asimismo, en la reforma del plan Matemdtico de 1857, se contemplé
dibujo en segundo y tercer afio, para aquellos que optaran por esta modalidad
de ensefianza.
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Asi, la asignatura de dibujo debuta en el sistema escolar, en los
primeros afios de la vida independiente de nuestro pafs, desde una
perspectiva considerada ttil para la formacién de aquellos que se
desempefarfan posteriormente en una actividad vinculada al campo de la
ciencia o la técnica, otorgdndole un sentido instrumental que permanece
hasta hoy en dia. Ya hacia 1880, José¢ Miguel Blanco, habia observado la
poca importancia que la sociedad chilena le otorgaba a la ensefianza de
dibujo artistico en los colegios. sefialando que:

“Diariamente vemos publicar en las columnas de los diarios, y hasta en
hojas sueltas, el pomposo programa de los ramos que enseniarian en sus
respectivos establecimientos durante el afio escolar.... ;Por qué razén no
Sigura el dibujo en primera linea? Por que éste es algo desconocido entre
nosotros, y se le considera cosa superflua, cosa de lujo. Considerando el
dibujo de un modo tan despreciable, es decir, no siendo comprendida su
importancia y su mision en la sociedad, o ni se piensa en él, o se le
posterga para mas tarde. .. El Gobierno, no conociendo la importancia
del dibujo, no lo hace tampoco ensefiar en rodas las escuelas de la
Repiiblica; los educacionistas particulares lo mismo; los padres de familia
no lo reclaman para sus hijos, y éstos, aunque tengan aptitudes para
llegar a ser un Miguel Anjel, un Rafael o un Bramante al salir de los
bancos de la escuela, van a instalarse en los bancos del zapatero, del
carpintero, del herrero, del sastre, etc., profesiones modestas que no tienen
nada de deshonroso, en verdad, pero que tampoco dan campo vasto a la
imagjinacion y rara vez consigue hacer su fortuna el que las cultiva”

A fines del siglo XIX, el gobierno del presidente Balmaceda lidero
la primera gran reforma de la Instruccion Secundaria, que permitié por pri-
mera vez, que la asignatura de dibujo se considerara como obligatoria para
todos los niveles de la educacion secundaria. En dicha reforma se proponia
un curriculo igualitario para todos los alumnos del sistema escolar, dando
término de este modo, a la dualidad entre los planes Humanista y Matema-
tico. Esta reforma, de orientacion alemana, se caracterizo por la secuencia
y concentracion de las asignaturas en cada uno de los niveles escolares,
dando al curriculo la forma actual.

158 Blanco, José Miguel,“Dibujo: su ensefianza en los colejios” en Anales de la Universidad de Chile.
t. LVII, pp. 232-239, 1880.
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“Durante este periodo, el gobierno le dio un impulso definitivo a la
ensefianza profesional y a la ensefianza secundaria, a través de la
fundacion de varios liceos en Santiago y provincias, lo cual trajo consigo
la aprobacién del Plan de Ensefianza Concéntrica en enero de 1889,
proyecto impulsado por un grupo de pedagogos ézglemanes contratados
por el gobierno y por Eugenio Maria de Hostos’

Este proyecto se basé en un sistema de ensefianza que buscaba la
confluencia de todas las asignaturas para potenciar el desarrollo de los jévenes
a través de una rigurosa metodologia que sistematizara y secuenciara los
contenidos en forma gradual y progresiva, a modo de conseguir mejorar
los aprendizajes, como sefialé Diego Barros Arana:

“Se trata de sustituir la ensefianza de ramos aislados, independientes
unos de otros, por la simultdnea de rodos los ramos a la vez empezando
por las nociones mds rudimentarias de cada una de ellas, que se irdn
ensanchando gradualmente de afio en afio, en proporcion del desarrollo
intelectual de los alumnos. Se quiere que éstos, mediante una ensenanza
mds variada y en cuanto sea posible mds prdctica, mds objetiva y mds
amena, y mediante también la continuada repeticion de las leccz'onge(;v,
adquieran mds solidamente y conserven mejor los conocimientos...”

Ante la urgencia de poner en marcha esta reforma era necesario
elaborar los respectivos programas de estudios de las diversas asignaturas,
para ponerlos en prdctica en las escuelas secundarias. “Para ello Don
Valentin Letelier propuso abrir un concurso piiblico con premios en dinero a
los mejores programas relativos a cada una de las asignaruras. Las bases del
concurso, aprobadas en sesion del Consejo de Instruccion Piblica del 27 de
octubre de 1890, fijaron el 1° de enero de 1891 como plazo mdximo para la
presentacidn de los trabajos. La redaccion debia contener los diversos puntos
que habia de comprender cada ramo y las instrucciones a los profesores, referentes
a la metodologia’

159 Riveros, Luis, “Eugenio Maria de Hostos: Educador y Politico”. Discurso del rector de la
Universidad de Chile con motivo del homenaje al educador. Salén de honor de la Universidad
de Chile. Agosto 11 de 2003.

160 Labarca, Amanda, op. cit., p. 198.

161 Riveros, Luis, op. cit.
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Pero, los acontecimientos politicos de la época, que culminaron
con la guerra civil en 1891, hicieron demorar la ¢jecucién del concurso
hasta septiembre de 1892. Fecha en que dio a conocer los resultados de los
programas ganadores. Pero éstos requerfan cierta coherencia entre ellos,
para lo cual se contraté a don Jorge Enrique Schneider.

“Don Domingo Amundtegui, director del Instituto Pedagdgico, en 1893
contaba con los programas de las asignaturas y designd al profesor de
pedagogia, Enrique Schneider, para modificarlos y armonizarlos "como
un todo, completo y homogéneo’. A su vez, Don Diego Barros Arana,
Rector de la Universidad de Chile, en conjunto con el profesor Enrigue
Schneider, reconocieron el mérito de las propuestas y publicaron los
primeros ejemplares impresos de los nuevos programas de estudios /e

En este nuevo curriculo' dibujo se establecié como una
asignatura obligatoria para todos los afios de la escolaridad secundaria, lo
que marcd una diferencia cuantitativa respecto del tratamiento que se le
habia dado en los planes del siglo XIX, en que sélo era obligatoria en el
plan Matemdtico y no en el plan Humanista, donde tuvo el cardcter de
clase “suelta”, lo que en la prictica significé su optatividad.

Ahora bien, si observamos las motivaciones que llevaron a la
instalacién de esta asignatura en el sistema escolar, podemos darnos cuenta
que sélo se consolidaron las ideas ya instaladas respecto a una mirada técnica
de la asignatura. Esto se hace evidente al leer el programa de estudio de
1893, en que se instrumentalizé a tal punto la disciplina, que se buscé a
través del dibujo geométrico y el uso de las herramientas asociadas como el
trabajo con regla, compds y otros de este tipo, el desarrollo de ciertas
habilidades manuales que apoyaran la asignatura de matemdticas y
geometria. Y como si esto fuera poco, en lo referido a los aspectos temdticos
del programa, a pesar que se considerd en los contenidos y actividades el
dibujo de formas naturales, éstas debian realizase a modo de copia y ser
reducidas a formas regulares, abortando de este modo el pequefio espacio
que se pudo haber obtenido para un dibujo m4s expresivo. Esto se sefiala
en el programa del siguiente modo:

162 Ibidem.
163 Para mayores detalles véase al final del libro Anexo N° 3. Programa de Dibujo de 1893.
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‘El fin de esta ensefianza es en todos los afios esencialmente formal,
saber ejercitar la vista i la mano, i desarrollar el gusto estético i el
entendimiento para las formas regulares, naturales i artisticas. Los
alumnos deben adquirir la facultad de poder analizar estas formas en
sus partes esenciales i secundarias, i poder reducirlas a formas geomérricas.
Ademds, tienen que adquirir la facultad de reproduczr esas mismas
Jformas con exactitud i con alguna ﬁzczlzdad

Por otra parte, la relacién ya establecida con las asignaturas de
matemdtica y geometria se cauteld en las recomendaciones metodoldgicas,
donde se especificéd claramente que debfa existir cierta concordancia entre
la clase de dibujo, geometria y matemdticas:

“Las reglas que se den a los alumnos para los dibujos de estas clases, es
necesario que estén en armonta con las indicadas, haciendo construcciones
Jjeométricas en las clases de matemdticas i mapas jeogrdficos en las de
jeografia, llegando de esta manera rodas las clases a ayudarse
rectprocamente. Con tal fin los profesores de matemdticas, de jeografia,
i de dibujo tendrin que ponerse de acuerdo sobre estas cuestiones,
qum’ando dl Director del establecimiento la vijilancia sobre dicha
armonia’

Asimismo, al finalizar el programa de estudio, se reforzé la idea
que en los primeros afios de la ensefianza se debian adquirir ciertas
herramientas que les permitieran a los alumnos comprender las regularidades
fundamentales de la naturaleza, las que se aprenderfan a través del uso de
instrumentos como escuadra, regla y otros. S6lo una vez adquirido este
conocimiento, los estudiantes estarfan en condiciones de dibujar a mano
alzada, aplicando las regularidades ya internalizadas. Al respecto, el programa
sefiala que:

“Para entender mejor las formas regulares y fundamentales, los alumnos
de los primeros aios tienen que hacer alternativamente dibujo jeométrico
(con uso de reglas, escuadra i compas) i dibujo a mano libre ddndose
siempre a estos tiltimos mayor importancia. En los tres u/tzmos afios solo
se hardn dibujos a mano libre, salvo las proyecciones”

164 Programa de Dibujo 1893, p. 211.
165 Ibid., p. 214.
166 Ibid., p. 213.
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En el programa, se planted también, la importancia del dibujo de
ornamentos planos. Incluso para asegurar que este contenido fuera trabajado
por los docentes, se entregaban dos posibilidades metodoldgicas. Una, para
los maestros que no se manejaban en este tipo de dibujo, a través de modelos
pre-hechos, y otra, para profesores que tuvieran las competencias para dibujar
en el pizarrén sin la ayuda de los mapas. En ambos casos, los alumnos
debian copiar el dibujo que hacfa el profesor o el que aparecia en el mapa.

“Especial importancia tiene el Dibujo de ornamentos planos.

En caso que haya profesores que sepan no solo dibujar bien, con facilidad
i firmeza, sino también usar el mérodo de Flinzer, segiin el cual el
profesor debe desarrollar metddicamente el dibujo en la pizarra de clase,
debe darse preferencia a este mérodo. En caso contrario, es menester usar
modelos (mapas) ?;umles como los formados por Kolb, Weisshaupt,
Sthlmann i otros”

Ademds, se detalla en el programa, los pasos y la secuencia a seguir
para la realizacién de los dibujos y con ello, se fijan ciertas normas comunes
de cémo los alumnos debfan aprender a dibujar y qué tipo de dibujos
debian hacer.

“En cada caso se principiard con un profundo estudio analitico sintético
del dibujo, indicindose la forma fundamental, los puntos cardinales,
las dimensiones i direcciones. Después, el profesor deberd seialar
detalladamente la manera como se hace el dibujo. En seguida los alumnos
tendrdn que hacer las lineas auxiliares (2), fijdndose en las dimensiones
e indicando los puntos principales. A Continuacién marcardin
ligeramente las direcciones de las lineas principales, dibujando en seguida

T .68
éstas con toda exactitud i haciendo, al fin, las secundarias

El plan concéntrico de este modo, consolida la orientacién utilitaria
y técnica que habia adquirido la asignatura durante el siglo XIX, si bien
sucesivas criticas intentaron cambiar esta orientacién, hasta la actualidad
ain quedan resabios importantes en la seleccién de los contenidos y el
tratamiento metodoldgico. Asi, en los primeros afios del siglo XX, los

167 Ibidem.
168 Ibidem.
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regimenes parlamentarios que continuaron al gobierno del presidente
Balmaceda, introdujeron nuevos cambios curriculares que se fundaron en
una fuerte critica que se hizo a este plan, por considerarlo anticuado en su
metodologfa. Tal critica inspird el programa de 1912, consigndndose en su
introduccién lo que sigue:

“El Programa de Dibujo aprobado por el Honorable Consejo de
Instruccidn Piblica de 1893, estd del todo anticuado: se basa
exclusivamente en ejercicios jeoméiricos, mientras la corriente moderna
se inspira en la reproduccidn de objetos naturales /e

Sin embargo, los argumentos que validaron esta reforma fueron
contradichos por la misma, y por los propésitos auxiliares que nuevamente
derivaron de este programa. Como podemos comprobar de su lectura v
donde en lineas generales, se plantean distintas modalidades de dibujo, por
¢jemplo, dibujo de objetos simples del reino animal y vegetal, arreglos
decorativos, croquis de memoria, y otros. Pero estos planeamientos sobre
un dibujo mas creativo y menos rigido que el dibujo geométrico, quedaron
neutralizadas en la introduccién de este nuevo programa, al sefialar que se
esperaba que los alumnos fuesen capaces, “de ejecutar claramente un croquis
anotado; un croquis de perspectiva, legible i bien proporcionado, de un objero
simple’ " Oenel punto seis, en que se propone, al igual que en el programa
de 1893, el estudio de “los elementos del dibujo geometral comenzando en el
curso medio y los ejercicios de trazado geométrico, hechos solamente en la
pizarra... [Los que se ejecutarian] en el papel con ayuda de instrumentos 7

Podemos comprobar por tanto, que la tradicién del dibujo
geométrico se mantuvo, incluso limitando el dibujo de objetos sélo a la
reproduccidén de elementos naturales, manteniéndose en el fondo, los
propdsitos del programa de 1893, puesto que el dibujo de croquis de la
manera en que se solicitaba, no dejaba espacio para un dibujo mds expresivo
y creativo.

Asi{ mismo podemos observar que, ni en el programa de 1912, ni
en los venideros, se consideré la influencia de los movimientos artisticos
nacionales de la época. Lo que es particularmente notable, puesto que en la

169 Ministerio de Educacién, Programa de Dibujo 1912, p. 3.
170 Para mas detalles véase al final del libro Anexo N° 4. Extracto Programa de Dibujo de 1912.
171 Tbid., p. 12.

172 Ibid., p 16.
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pintura chilena de principios de siglos se gesté uno de los movimientos
pictdricos mds interesantes que ha tenido nuestro pafs. Nos referimos en
este caso, a la llamada generacién del 13, que trabajé fundamentalmente
desde las temdticas de la vida cotidiana, retratando la realidad de los sujetos
comunes y nuestras tradiciones, desde una perspectiva profundamente
humana, dejando atrds su propia formacién en la Academia de Arte, que
tenia una linea de formacidn francesa basada en el estereotipo. Sin embargo,
como consigna la historia del arte nacional, este movimiento fue fuertemente
criticado por los sectores oficiales, a tal punto que su trabajo no impacta a
la sociedad, puesto que son vetados en los circulos artisticos del momento.
Podemos concluir que las decisiones que se tomaron en Chile respecto de
la ensefianza del arte, alcanza tanto al curriculo de Educacién Secundaria y
ala Escuela de Arte. Para los primeros, se decide una utilidad instrumental
y para los segundos, la reproduccidn de ciertos estereotipos europeos que
no dejaban cabida a movimientos alternativos que desarrollaban temas que
los representaban y que no continuaban replicando la estética extranjera.
Debemos preguntarnos por qué ocurre esto en Chile, por qué no se considera
al Arte como un espacio de liberacién nacional, como una forma de auto
representacién de la cultura, y lo que se pretende es el desarrollo de/ gusro
europeo. Esto puede interpretarse desde los intereses que la oligarquia chilena
intentd reproducir y mantener en la sociedad. Es una oligarquia que mira
hacia lo extranjero, que desea mantener el poder econémico sin seguir
tributando al colonizador, de tal manera que las riquezas no sean compartidas
con otros (ni con los espafioles y menos atin con los mestizos, los pobres,
los indigenas). Esto evidencia la brecha econémica entre las distintas clases
sociales que se mantiene hasta la fecha. Brecha que las decisiones educativas
han colaborado a mantener. Esto porque, si a un pueblo no le es permitido
pensarse a sf mismo, ni expresarse, ni auto-representarse desde una educacién
para si mismos y para sus hijos, obtenemos un pueblo que estd imposibilitado
de construir identidad, de auto valorarse, de construir cultura propiay con
ello, siguen en una actitud de obediencia y subordinacién al colonizador,
que en este caso son las estructuras de poder oligdrquicas.

Siguiendo con esta idea, en el nuevo programa de estudio de dibujo
de 1912, predomind la postura de la oligarquia y los legisladores optaron
por un texto de ensefianza del dibujo del gobierno francés, que si bien,
abordaba el estudio del dibujo desde una perspectiva menos rigida que la
del programa de 1893, mantenia el dibujo geométrico perdiéndose asi, la
oportunidad de incluir un movimiento que, por primera vez, habia trabajado
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sobre sus propias representaciones. El curriculo no toma como referente el
movimiento artistico que se estaba gestando en Chile, en vez de esto, traduce
un programa francés, abortando toda posibilidad de incluir en el curriculo
nuestras propias temdticas.

Otro aspecto importante de destacar es que en este nuevo el plan,
promulgado el 2 de enero de 1912, la clase de dibujo retoma el cardcter
voluntario en el segundo ciclo de la ensefianza secundaria, revirtiéndose
con esto, la obligatoriedad que obtuvo en el programa de 1893. Optatividad
que queda expresada en el articulo tres del plan de estudio.

ARTICULO TERCERO: La asistencia a las clases de Dibujo serd
voluntaria en el 4°, 50 i 6° arios””

Cabe preguntarse por qué un programa cuyo espiritu era ir mds
alld del mero dibujo geométrico no pudo revertir realmente esta tendencia.
Sin embargo, la puesta en marcha del programa de 1912 permitié a los
legisladores desacreditar la ensefianza de influencia alemana, sin cuestionar
los motivos que llevaron a la instalacién de la asignatura de dibujo en el
sistema escolar en el siglo XIX. La critica en este sentido, aludié
explicitamente, como hemos indicado anteriormente, a la ensefianza de
dibujo geométrico, sin hacer referencia a que esta ensefianza y las habilidades
que se buscaban obtener con ella, fueron precisamente, lo que incentivé en
los planes matemdticos del siglo XIX, su obligatoriedad en el primer ciclo
de la ensefianza secundaria, y posteriormente, en todos los niveles en el

plan de 1893.

Predominio de las intenciones utilitarias en los programas de
dibujo de la primera mitad del siglo XX.

Las orientaciones curriculares publicadas a lo largo de toda la
primera mitad del siglo XX, mantuvieron la prictica de dibujo geométrico
y el cardcter utilitario de la asignatura, aunque en algunos casos se cambié
su denominacién en el programa por: dibujo lineal, dibujo técnico,
composicidn, entre otros. A pesar, que los argumentos que estuvieron a la
base de las modificaciones curriculares de la asignatura, sostuvieron que el
dibujo geométrico era una prdctica “anticuada”, como se sefialé en el

173 Plan de Estudio 02 de enero, 1912 Boletin de Instruccién Pablica (18 marzo), p. 37.
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programa de 1912, o que esta actividad no permitfa una conexién con el
mundo de los nifios, como se anuncié en la introduccién del plan de 1929,
en la que se califica a la pedagogia alemana como una “pedagogia de base
ldgica, que no contempla}m la elaboracion de sus programas y mérodos el mundo
de lo intereses infantiles”,  nunca se desechd completamente esta modalidad
en la ensefianza del dibujo.

Asi el programa 1929, para el primer ciclo de humanidades se
planteé al igual que el de 1912, desde una perspectiva critica al antiguo
sistema ldgico, haciendo alusién directa, en este caso al programa de 1893,
como quedd consignado en las observaciones de su introduccién, donde se
critica la antigua pedagogia, con las siguientes palabras:

“El infeble aforismo ‘de lo simple a lo compuesto’ era la norma

invariable, y no tomaba en cuenta en qué consistia lo simple para el

nifio. Una linea recta es simple para un adulto, pero el nifio no ejecuta

nada que no tenga un hondo significado para él, nada que no sienta en

Jforma propia. Se creia que la esfera es simple. Es simple desde el punto
. .. , , 75

de vista de la actividad fria y calculadora del gedmerra. ..

Sin embargo, en el programa de 1929 nuevamente estd presente la
ensefianza del dibujo geométrico distribuido en diversos contenidos. Por
ejemplo, en la unidad de “composicién” para Primer Afio de Humanidades
se propone la “Transformacion de figuras geométricas con los elementos
primitivos aplicados hacia el interior o exterior y decoracidn de interiores””
O, en Segundo Afo, en que se debe realizar “croquis geométrico”, en la
unidad de dibujo lineal.

Podemos observar la misma tendencia en el curriculo de 1933,
donde se mantiene la prictica del dibujo geométrico, con el nombre de
“dibujo técnico” para Cuarto y Quinto afio de Humanidades, en contenidos
y actividades tales como:

“Cuarto anio Humanidades
Dibujo técnico:
1) El punto y las diferentes clases de lineas, sus clasificaciones.

174 Programa de Dibujo 1929, p. 80.
175 Ibid., p. 77.
176 Programa de Dibujo e Historia del Arte 1933. p. 97.
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2) Figuras fundamentales: tridngulo, cuadrado, rombo,
romboide, trapecio, trapezoide.

3) Figuras de fundamentos curvilineos: circulo, dvalo, elipse.

4) Construccidn de poligonos.

5) Cuerpos: pirdmides, prismas, cuerpos redondos”” .

“Quinto afio Humanidades:

Dibujo técnico:

1) Proyeccidn de un punto, de rectas, de paralelas, lineas curvas.
2) Proyeccion de superficies: tridngulos, cuadrado, circulo.

3) Proyeccion de cuerpos: cubo, cilindro, paralelepipedo de base
rectangular y otros prismas

Aplicaciones:

a) Proyecciones de objetos de diferentes formas; s

b) Creacidn y proyecciones de muebles, juguetes, etc.”.

Del mismo modo, en este programa, se pide en el Primer Afio de

Humanidades en la unidad de “composicién’ ejercitar aspectos relacionados
con la geometria, en el dibujo de formas regulares y figuras compuestas:

“Creaciones de diversas formas de espacio relacionados con la geometria,

limitdndose a figuras regulares (cuadrados, rectdngulos, tridngulos, etc.)
0 bien otras figuras compuestas, que por su naturaleza no perturben la
composicion planeada’

Asimismo, en una de las unidades de Tercer afo de Humanidades,

bajo el titulo de “Elementos del dibujo técnico” se deben realizar construcciones
de “cuadrildteros; poligonos de 5, 6, 7, 8, 9y mds /ados,;; g)roblemas relativos a
la circunferencia; conjuncion de lineas rectas y curvas’

Esta concepcidn ya instalada respecto de la clase de dibujo como

una asignatura de cardcter técnico y al servicio de otras actividades de tipo
préctico, fue explicitada en el programa 1952, donde se pone de manifiesto
en la introduccién que:

177
178
179
180

Ibid., 99.

Ibidem.

Programa Dibujo 1935 p.178.
Ibid., p. 182.
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“Todos los sectores en que se ha dividido el programa de Dibujo deben
recibir la debida atencidn del profesor. Los ejercicios que se ejecuten en
un sector del programa deben servir de base a aquéllos que se realicen
mds adelante: ast, los objetos dibujados del narural se utilizardn después
para dibujos y composiciones o%lammtales que puedan, a su vez,
aplicarse en proyectos prdcticos — como vifietas de libros, tejidos,
bordados, etc.”

Las intenciones educativas no solamente se volcaron en esta
concepcién utilitaria y de cardcter técnica, que privilegié y potencié
actividades como las anteriormente mencionadas, sino también en la
distribucién y disposicién de los contenidos “teéricos” que se fueron
adhiriendo a la asignatura. Contenidos que reflejan una orientacién
extranjerizante del Arte, que sumada a la tradicidn técnica, no fomentaron
un verdadero desarrollo artistico en los jévenes. Es asi, que bajo la
denominacién de “Historia del Arte” o “Conceptos del Arte”, se agruparon
una serie de temdticas referidas principalmente a la historia del arte universal
con algunos espacios menores para el arte nacional, que fueron tratadas
con intensidades diferentes segtin el ciclo en que se impartirfan.

Es importante destacar que la nueva orientacién que asume la
clase de dibujo en relacién con al ensefianza de Historia del Arte, se deja
preferentemente para el dltimo ciclo de humanidades, manteniendo para
el primero la tradicional ensefianza de dibujo geométrico. Una evidencia
de esto, la podemos apreciar en el programa de 1929, donde Historia del
Arte para el Primer Ciclo de Humanidades, se plantea como una actividad
que puede ser desarrollada ocasionalmente “a propdsito de las olaserwzcliones
que se vayan originando en clase y de los arreglos efectuados en el colegio”, ~ es
decir, no como una actividad regulada sino como algo casual. Lo que por
otra parte, concuerda con las intenciones declaradas en la introduccién de
este documento, donde se expone el propésito de dar un sentido préctico
al primer ciclo de humanidades.

“Se ha tratado de imprimir al primer ciclo de la educacion secundaria
un cardcter mds prdctico que tedrico. Se ha tenido presente, ademds,
que un 60% de educandos abandonan el Liceo después del tercer ao,

181 El subrayado es nuestro.
182 Programa 1952, p. 186.
183 Ministerio de Educaciéon Publica, “Programa de Dibujo 19297, p. 83.
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por lo que se ha juzgado conveniente dotar al nifio de una cantidad de
conocimientos, no solamente aprovechables para su cultura general, sino
también para su actuacion en la vida prdctica... y no se desea que el
nifio asimile solamente conocimientos; es mucho mds importante
capacitarlo para la accion S

Por su parte, el programa de 1933, amplia y refuerza la idea que el
abordaje de los contenidos tedricos debe dejarse, preferentemente, para el
Segundo Ciclo de Humanidades. Esto bajo el argumento que Historia del
Arte y Estética, contribuirfan a completar la formacién cultural de los
bachilleres, motivo por el cual dichas materias deberfan tratarse sélo al
finalizar los estudios secundarios.

“Sin una educacion estérica jamds tendriamos una enseiianza cultural
completa. Atendiendo a esta razon, el actual programa consulta bajo el
titulo “Historia del Arte” ciertas materias que, desarrolladas
paralelamente con ejercicios técnicos formardn el bagaje de cultura
artistica indispensable a un Bachiller’

Al respecto es importante reflexionar las consecuencias sociales de
la argumentacién anterior. Esto porque explicitamente, se menciona que
los estudios de estética son indispensables en una formacién cultural
completa. Formacidn que sélo deberian poseer quienes llegan a los tltimos
afios de escolaridad, que por esa época, sélo alcanzaba a un niimero reducido
de jévenes, generalmente pertenecientes a los sectores mds acomodados de
la poblacidén. Para los otros, al parecer, no serfa tan importante dicha
formacién cultural, sino que se aseguraba por medio de las politicas publicas,
que se capacitaran en técnicas para la vida laboral. Decisiones como estas,
adoptadas a lo largo de la educacién chilena, han consolidado un dispositivo
curricular que fomenta la desigualdad y la inequidad educacional.

De este modo, a partir de 1929, Historia del Arte pasa a ser una
actividad con tiempos y contenidos definidos dentro del plan de estudio,
otorgdndole un lugar visible en los dltimos afios de formacién. Obviamente,
que la dnica historia del arte legitimada por los circulos de poder, ha sido la
europea, produciéndose una invisibilizacién, como se relaté en el capitulo

184 Ibid., p. 4.
185 Programa de Dibujo 1933, p. 94.
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1, de las manifiestas artisticas nacionales o latinoamericanas. As{, uno de
los contenidos de Cuarto afio de Humanidades del programa de 1933 se
denomina Arte en la Antigiiedad y contempla temdticas tales como el origen
del arte, arte antiguo, arte griego y romano. Por su parte, Quinto afio se
destina a estudiar el Arte en la Edad Media y el perfodo del renacimiento.
Sexto, al estudio de los movimientos modernos, americanos y Arte Chileno.
Estos dltimos con un espacio muy reducido en relacién al resto de los
contenidos. Ademds, al estar al final del programa, seguramente no todos
los maestros alcanzaban a tratarlos.

Esta formula se vio replicada en otros programas, como en el de
1935, donde nuevamente los contenidos teéricos de Historia del Arte,
denominados en este programa como “Conceptos del Arte”, sélo los
encontramos en el Segundo Ciclo de Humanidades, correspondiente a los
tres tltimos afios de Educacién Secundaria.

Parece por tanto, factible suponer que tales diferencias respecto
del tratamiento de un contenido suponen cierto sesgo respecto a quiénes
estdn dirigidas dichas materias. Esto porque si un 60% de los alumnos
abandonaba el sistema escolar en el primer ciclo de humanidades, sélo
aquellos que finalizardn la secundaria accederfan a estudios en temdticas de
Historia del Arte. Por otra parte, estos mismos alumnos serfan quienes
ademds, continuarfan estudios universitarios. Por tanto, en la decisién de
los legisladores predomind la idea que Historia del Arte era un aporte en la
formacién de quienes seguirfan estudios superiores, estarfan en situacién
de poder y definirfan posteriormente los referentes culturales que deberian
ser difundidos a la mayorfa de la poblacién. Estos referentes por su parte,
corresponden a las ensefianzas recibidas respecto del arte europeo, de manera
enciclopédica, reafirmdndose y reeditdndose un modo de colonizacién desde
los pardmetros estéticos.

De Dibujo a Artes Pldsticas: Hibridacién en un periodo de
transicion.

Los programas de dibujo de la primera mitad del siglo XX, no
produjeron cambios profundos en esta asignatura como hemos sefialado
anteriormente. Las intenciones por las cuales dibujo se instalé en el sistema
educativo permanecieron, y los programas que se sucedieron unos a otros
s6lo adhirieron nuevos contenidos, sin reformular la intencién educativa
de la asignatura. Las ideas expresadas por los actores sociales que
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demandaban una mayor independencia en materia educativa, como las de
los discursos de La Asamblea Pedagégica de 1926, no encontraron respuestas
en estos programas y la solucién a estas demandas se dio por la via de
agregar nuevos contenidos, manteniendo los ya existentes, sin que se
reflexionara sobre el fondo de aquello que se estaba demandando. Los
programas de los primeros afios del siglo XX, mantuvieron siempre fuertes
vinculos con las corrientes fordneas, como sefialé en su critica el presidente

de la Asamblea Pedagdgica:

“No debemos copiar lo que se ensaya en Europa o en Estados Unidos,
sino que usar nuestra propia fuerza creadora, ahondar en la ﬁteng(e de
nuestra raza, auscultar el corazén de esta agitada hora presente’

Esta critica intenté evidenciar la falta de autonomia y la poca
consideracién de nuestra cultura en la seleccidon de los contenidos de los
programas, incluido el de dibujo. Como hemos podido observar, la critica
que se hizo al plan de estudio de 1893, sdlo estd enfocada paraddjicamente,
a su cardcter técnico y no por lo fordneo de su propuesta.

Por otra parte, podemos darnos cuenta que en los programas
que se elaboraron en este periodo se sumaron contenidos de dibujo que
apuntaban a actividades mds expresivas como dibujo intuitivo, dibujo del
natural, modelado y otras técnicas, de modo que los programas se
configuraron con una enorme cantidad de contenidos y actividades, sin
que existiera una coherencia entre ellos. Un ejemplo de esto, es la inclusién
de Historia del Arte en forma inconexa con el resto de las unidades
programdticas, que se describen como actividades técnicas. En otras palabras,
la unidad de Historia del Arte, se transforma en “otro” programa dentro
del mismo, lo que queda en evidencia claramente en los programas de
1933y 1935.

A su vez, el programa de 1964 refleja muy bien esta tendencia de
hibridacién, ya que aunque se explicita el vinculo existente entre expresién
y apreciacién pldstica, a la hora de disefiar el programa los territorios de lo
técnico y lo tedrico estdn muy bien delimitados. Es asi, que en los objetivos
del programa se sefiala que “se reconoce a las Artes Pldsticas el desarrollo de las
capacidades de expreszon y apreciacion. Segiin la naturaleza de las materias
de este programa... " Ysin embargo, en las unidades planteadas para cada

186 Labarca, Amanda, op, cit, p. 257.
187 Programa de Artes Plasticas 1964, p. 11.
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uno de los cursos se mantiene esta légica de adhesién fragmentaria de lo
expresivo, lo técnico y lo tedrico. También esta tendencia se refleja en los
objetivos especificos de las consideraciones generales del programa, en que
podemos observar la siguiente distribucion:

“l. En Expresidn Pldstica: a) Utilizar cualquier material por sus
posibilidades para la expresion; b) desarrollar la capacidad para
organizar formas; ¢) encauzar la imaginacion creadora en el dominio
de las formas.

2. En Introduccion al Dibujo técnico: a) desarrollar las destrezas y
habilidades de expresion técnica; b) interpretar los sistemas de expresion
técnica; ¢) adquirir nociones para la ejecucidn de proyectos.

3. En Apreciacidn Pldstica: a) dar las bases para la formacion cultural
en artes visuales; b) disfrutar de las creaciones artisticas en el campo de
las formas; ¢) desarrollar la rolerancia artistica frente al libre juego de
tendencias y estilos.

4. En nociones de Historia del arte: a) conocer periodos importantes en
la evolucién de las Artes Pldsticas; b) contribuir al desarrollo del juicio
critico en asuntos de estética pla’:tiaz”ls

De todos modos esta configuracién hibrida sirvié para:

* Mantener los objetivos técnicos, que como hemos sefialado
anteriormente, fueron la base de la institucionalizacién de la asignatura;

* Implementar la orientacién mds tedrica que se quiso impartir a los
tltimos afios de escolaridad publica para aquellos que continuarfan estudios
superiores, €;

* Incluir las ideas importadas sobre auto-expresién que emergian en
las corrientes educativas extranjeras.

Sin embargo, el resultado de esta postura que definié orientaciones
distintas dentro de un mismo programa, produjo una sobresaturacién de
contenidos para una actividad curricular que s6lo contaba con dos horas
por semana en el plan general. La solucién a este problema recayé en manos
de los maestros los que paradéjicamente, en este programa podian elegir
los contenidos técnicos, pero no asi los contenidos tedricos referidos a
Historia del Arte, los que fueron debidamente resguardados en el plan

188 Ibidem.
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anual de trabajo de 1964 y en la distribucién del tiempo, para que
efectivamente fueran realizados. Esto queda claramente expresado en la
introduccién del programa:

“Para alcanzar los objetivos propuestos, se recomienda considerar los
distintos aspectos de la pldstica que contiene este programa. Estos deben
distribuirse, con proporcionalidad a su relativo valor e importancia
educacional, en el tiempo disponible para la asignarura, sea trimestral
o0 en el afio... Este programa ha sido planeado con una extension
aparentemente mayor que la que cabe en el tiempo destinado a Artes
Pldsticas en el Plan de Estudio. Asi ha sido concebido para que cada
profesor escoja los contenidos y los ajustes a un plan de tm%zjo anual,
con excepcidn de los de Apreciacion e Historia del Arte “

Esta decisidn, la podemos considerar como una fractura de forma
en la continuidad de la historia curricular de la asignatura, ya que hasta ese
momento predominaron los contenidos referidos a actividades de tipo
manual, y en este caso se obliga a que los docentes impartan todos los
contenidos teéricos programados, pudiendo sélo variar los aspectos técnicos
0 expresivos, y no los referidos a Historia del Arte.

Sibien, no se argumentaron las razones de esta decisién, podemos
observar que esta tendencia no solamente alcanzé lo expresado en la
distribucién del tiempo en el plan anual, sino en la extensién y profundidad
que se le pretendié dar a los contenidos de Historia del Arte. Los que
fueron en este programa, excesivamente numerosos y detallistas, teniendo
en consideracién que sélo era una unidad en todo el programa, y que por
tanto iba en desmedro del desarrollo del resto de las unidades. Teniendo en
cuenta la extensién del programa, presentaremos aqui solo uno de los niveles
a modo de ejemplo.

189 Ibid. p. 12.
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Cuadro 3.2. 1%
Programa 1964 Cuarto Afio Humanidades .
Unidad Historia del Arte.

Objetivos Contenido

1. Arte egipcio. 1. Tratar los sentidos y significados del arte egipcio: 1) la forma
pétrea y monumental en la escultura y arquitectura. 2) Relaciones del arte con la
evolucién de religién en su concepcién de la vida eterna. 3) Convencionalismos pictdricos.

Estudiar la

la pintura . .

p | > 2. Arte grecorromano II. El ideal antropomorfo en el arte griego: 1) el canon, 2)
escultura, La expresion y su evolucién en la estatuaria, 3) evolucién de ciertos problemas
arquitectura, | ¢écnjcos de la escultura griega. I11. 1) Sentido practico y racionalista de la

artes aplicadas arquitectura romana; 2) herencia griega de la arquitectura romana 3) realismo
e industria del expresivo en retratos escultéricos romanos; 4) realismo y sentido ornamental en
mundo la pintura pompeyana.

anuguo y de 3. Arte oriental. IV. a) India, b) China, c¢) Japén. D) Mundo musulmdn. IV. 1)
las cldsicas Simbolismo del arte oriental; 2) los cdnones orgdnicos e irracionales; 3) sentido
religioso del arte indio, 4) las artes menores en el arte chino, 5) la pintura y la
orientales vivienda japonesa, 6) abstraccionismo y figurativismo en el arte del mundo

civilizaciones

musulmdn.

Consecuentemente, podemos sefialar que en el programa 1964
confluyen las ideas instaladas de la asignatura de dibujo del siglo XIX,
como también las renovaciones que precipitaron la transformacién de este
ramo hacia un curriculo orientado al desarrollo de las capacidades de
expresién y apreciacion estética, configurando un curriculo que contenia
un poco de todo. En esta misma linea se introdujeron modificaciones
respecto de su denominacidn, y la asignatura de dibujo pasé a llamarse
Artes Pldsticas, cuestién que ya habfa ocurrido en el ramo para el nivel de
Primaria en el afio 1949. Si bien, en la introduccién del documento no se
argumentan las razones de esta modificacidn, éstas se hicieron evidentes en
la seleccién y descripcién de las unidades del programa que se enfocaron a
otros aspectos de la educacién artistica como modelado, pintura, artes
aplicadas y disefio.

190 Ibid., p. 22.
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Al final del programa se incorpora una extensa bibliograﬁ’a191 que
da cuenta de la hibridacién de este curriculo, ya que presenta una enorme
cantidad de textos, que a juzgar por la sofisticacién de las temdticas y las
barreras idiomdticas (ya que algunos estdn escritos en ingles o francés), no
contribuye a aclarar una linea de trabajo para los docentes.

Una nueva propuesta en la ensefianza de las Artes Pldsticas.

En 1968 se dio inicio a una nueva reforma curricular en nuestro
pais, en lo formal se propuso la extensién de la educacién primaria a ocho
afios y se definié cuatro afios para la secundaria, la que desde ese momento
pasé a llamarse Ensefianza Media, tal y como la denominamos hoy dia.
También se efectuaron cambios respecto de la orientacién de los contenidos
curriculares, los que se describieron como habilidades de aprendizaje,
buscando de este modo transformar el cardcter enciclopédico con que se
identificaba la educacién hasta ese momento, como declaré el Mario Leyton
en la introduccidn a los nuevos programas:

“Los conceptos precedentes operan en razon del esquema conceptual de
los nuevos programas. Estos estdn estructurados mediante la formulacion
de objetivos educacionales que presentan dos dimensiones: contenidos de

191 LowenfeldViktor. Creative and Mental Growth.The Mc Millan Co. N.Y. Lowenfeld,Viktor. The

Nature of Creative Activity. The Mc Millan Co., N.Y. Unesco, Art et Education . Recueil d’
Essais. Directeur de Pedagogia artistica D Amico , Creative teaching in Art. Seranton.
Pennsylvania Internacional Textbook. public. Ziegfeld Edwing. Historia del Arte y Apreciacién
Aravena, Héctor. Compendio de Arte. Zig- Zag. Gauthier, Joseph, Historia Grifica del Arte.
Buenos Aires. Murray , Meter and Linda. A Dictionary of art. Penguin Reference Books. Payré
e. Julio. Historia grifica del Arte Universal. Codex. B. Aires. Pijoan, José, Summa Artis. Historia
general del Arte. Madrid. Espasa Calpes. Rafol, E j. historia del Arte. Read, Herbrt, A Concise
History of Modern Painting. Thames of London. Romera, Antonio, Historia de la Pintura Chilena
. Zig-Zag Ross Jr. Frank. An Illustrated Handbook of Art History. The Mc. Millan. Co. N.Y. Skira,
Albert. Hstoire de la Peinture Moderne. Ginabra. Skira Edit. Velarde, Héctor, Historia de la
Arquitectura. México, Fondo de Cultura Economica. Wolftin, Heinrich. Principles of Art History.
Dover Publications. Inc. Zevi, Bruno, Saber ver la Arquitectura. Buenos Aires. Poseidon. Dibujo
técnico. Laudien, Kart. Dibujo de maquinas. Buenos Aires. Hobby. Lehmert, Georg, Las Artes
Industriales. Labor. Nicholson, Fred, Dibujo mecanico, México, Diana s.a.
Campos especiales de la Educacién Plastica. Biegeleisen, A,B,C, of Lettering, New Cork.
Harper. Dunean. Julia y D’ Amica Nikior, How to make Pottery and Ceramic, Sculture. N.Y.
Lynch John, How to make Mobiles. N.Y. Studie. Mac Pharlin, Paul, Paper Sculture N.Y. Marquerdt.
Guias Revistas y Anuarios de Pedagogia. Art Education Today, Bureau of Publications .
Teachers College. Columbia University.Direccion de Educacion Secundaria, Seccion de
experimentacion , Guias de artes Plastica. School Arts. David Press. The Paiters Bulding. 44
Portland Street, Worcester, Mass. This is Art Education. National Art Education Association. State
Teaches College, Kutztown, Pa.
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materia y actividades, por un lado, y el desarrollo de procesos que
permitan la integracidn de la ensefianza. Las situaciones de aprendizaje
(contenidos de materia y actividades) y las conductas (proceso integrado)
son los dos aspectos esenciales de los nuevos programas.

Las situaciones de aprendizaje estin al servicio del desarrollo de
habilidades, hibitos, destrezas y valores (conductas) de modo que, en
verdad, la informacion no se concibe como un fin en st misma, sino
como un instrumento mds dentro del proceso global de ensefianza..

Estas transformaciones no pretendieron ser sélo una nueva forma

de narrar los contenidos, sino que, una concepcién educativa absolutamente

distinta de lo que hasta ese momento se habia considerado como ensefianza.
En el campo de la educacidn artistica esto se reflejd, en un énfasis de los

conceptos de expresividad y creatividad. Ideas que rondaban en Europa y
Estados Unidos desde la década de los afios cuarenta, por la influencia de

investigadores como Herbert Read y Viktor Lowenfeld, los que se esforzaron
por desarrollar una linea de pensamiento que fomentara la educacion artistica

en las escuelas, las que encontraron eco en Latinoamérica y en Chile, como
se advierten las siguientes palabras de Luis Herndn Errazuriz (1994):

“Durante la década del cuarenta se desarrollaron algunas iniciativas
para fomentar la ensefianza artistica a través de la fundacion de
instituciones educacionales. .. El pensamiento de Herber Read, conocido
bistoriador y critico ingles, constituyé una importante fuente de
inspiracién para respaldar las nuevas tendencias. Su presencia en nuestro
continente por medio de visitas, exposiciones y publicaciones, en especial
a través de su libro Educacion por el arte, editado por primera vez en
Inglaterra en 1943, serd..., un factor preponderante de influencia en
las décadas posteriores; una especie de manifiesto para defender la
necesidad del arte en la ensefianza... Otra tendencia complementaria
que comenzd a perfilarse con]untamente con la Educacién por el Arte,

Sue la del desarrollo de la creatividad”

192
193

Leyton, Mario, Un enfoque nuevo para los programas de estudio, Santiago, 1965, p. 3.
Errazuriz, Luis Hernan, op, cit., p. 147.
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En esta nueva concepcién se abandond definitivamente la prictica
del dibujo geométrico y se introdujeron nuevas temdticas como disefio y
urbanismo, las que fueron justificada por el profesor Sergio Montero,
director del 4rea artistica del Centro de Perfeccionamiento del Magisterio
en esa época, del siguiente modo:

“La incorporacion del disefio a las artes pldsticas se hace hoy, mds urgente
que nunca, puesto que todas las actividades del desarrollo nacional,
tanto en lo artesanal, industrial, como de niveles de mayor trascendencia
por su significado cultural, estdn, orvientadas a la biisqueda de una
personalidad nacional, original, que refleje nuestra idiosincrasia ... El
rdpido avance de la actividad industrial exige en forma absoluta del
Disefio, fusién entre lo pldstico, lo funcionaly lo1 ()z;emolo’gz'co, para llevar
nuestro productos al plano de la competencia”

Estas palabras nos recuerdan, lo expresado por Mariano Egafia y
Faustino Sarmiento, a principios del siglo XIX, en que justificaba la
importancia de la ensefianza del dibujo ante la necesidad de formar artesanos
que pudieran competir con los mercados europeos, y con ello contribuir al
progreso industrial del pafs. = Como narra Luis Herndn Errdzuriz (1994),
en su libro sobre la historia de educacidn artistica en Chile, el interés por el
disefio, el urbanismo y la arquitectura, que tenfa el encargado de la Reforma
en el drea de arte, definieron y ‘consolidaron estos contenidos como parte
Sfundamental del curriculum artistico...bajo el supuesto que esta ensefianza
contribuiria al desarrollo cultural e industrial del pais 7%

Con la incorporacién del disefio, el programa de 1969, no es capaz
de liberarse de las orientaciones que dieron vida a la clase de dibujo en la
enseflanza secundaria. Aunque, se intente justificar su incorporacién con
argumentos que apelan a la identidad nacional y a nuestra idiosincrasia
(temas en la palestra durante los afios 60) no es mds que una preparacién
para una actividad industrial mds competitiva. Argumentos que en el siglo
XIX, se defendieron acaloradamente, para implementar una educacién para
los artesanos y los ciudadanos. En este sentido, el programa de 1969, no

194 Sergio Montero en Ibid., p. 157.
195 Véase cita N° 92y 123 del capitulo 2.
196 Ibid., p.156.
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estaba mirando a las elites sino a las masas de estudiantes que cada dia
aumentaban en ndmero en la educacién media. En consecuencia, al parecer
cada vez que se piensa en la ensefianza de arte o de dibujo para la gran masa
de la poblacién, siempre se lo asocia a una formacién de artesanos, técnicos
o profesional de nivel superior, otorgdndole a la asignatura una utilidad
préctica.

El modo en que estas ideas se expresaron en los programas, varié
dependiendo del nivel o ciclo de ensefianza media al que se referian. Es asi,
que podemos constatar al leer los programas de 1969 de Primero y Segundo
Medio, que las unidades programdticas anuales se orientan
fundamentalmente al desarrollo de la expresividad y la creacién, lo que no
ocurre en el Segundo Ciclo de la Ensefianza Media, en que los contenidos
y las actividades se encausan principalmente al disefio y la arquitectura.
Esto marca un giro en lo venia ocurriendo desde principios de siglo, en que
la finalidad de la educacién secundaria era preparar bachilleres, con una
formacién cultural lo mds completa posible. Razdn que lleva a preparar con
un sentido mds tedrico a los estudiantes que finalizaban los cursos, y mds
técnico a los alumnos de primer ciclo. Con el auge de los colegios Técnico
Profesionales, esta tarea es cada vez menos asumida por los colegios cientifico-
humanistas, los que se concentran en preparar a los alumnos para las carreras
universitarias. En pos de este objetivo las asignaturas comienzan a
redireccionar sus planteamientos. Para el caso de Artes Pldsticas, tal
reorientacién implicé preparar a los alumnos de los dltimos cursos hacia
carreras afines como Disefio, Arquitectura u otras, dejando para primero y
segundo medio, el desarrollo de la expresividad. Esto, debido a que entran
fuertemente nuevas ideas respecto de la educacidn artistica, relacionadas
con la posibilidad de la expresién humana. Ideas que sin embargo, no
alcanzan a penetrar completamente, la concepcidn utilitaria instalada desde
el inicio de la asignatura. Esto se traduce finalmente, en que se dejan los
primeros afios para el desarrollo de la expresién y los dltimos, para la tan
ansiada utilidad préctica, traducida en un acercamiento vocacional hacia
carreras afines. Tal decisidn es corroborada por la optatividad de la asignatura
en los dltimos afios, de tal modo que los estudiantes que eligen cursarla lo
hagan en pos de sus estudios universitarios. Lo que se puede evidenciar en
las razones que se dieron para justificar tratamientos distintos para las
unidades de uno y otro ciclo, que encontramos en las consideraciones
generales del programa de Tercero Medio donde se sefiala:
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“El presente programa viene a ser la continuacion légica de los aios
anteriores de la Ensefianza Media y bdsica. No obstante dado el cardcter
optativo de la asignatura durante este tiltimo periodo (3°y 4° de Medio),
ello nos estd indicado que quienes continiien en ella lo hardn en virtud
de una mejor preparacion pre-universitaria, que satisfaga los requisitos
necesario; para optar a las carreras de continuacion vinculadas al Diserio
integral”” .

De este modo, podemos constatar una vez mds, que la inclusién
de la asignatura de arte en el segundo ciclo de humanidades se justifica en
post de otra cosa, en este caso la preparacién para la continuacién de estudios
superiores, y no como un fin en s{ mismo. Argumentos que como hemos
visto, han poblado el curriculo desde su concepcién en el siglo XIX. Para
ilustrar las diferencias anteriormente sefialadas se transcribirdn a
continuacién dos unidades.

197 Ibid., p. 50.
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Cuadro 3.3.

Entre el desarraigo y el olvido

Primera Unidad Segundo Medio
Mi expresividad y la naturaleza

C

tenidos

1. Expresién en la
superficie.
Sentimientos y
emociones: frente a
sf mismo. Motivados
por las experiencias
circundantes.

Sugerencia de actividades

1-1. Realizar composiciones en las que se expresen sentimientos,
emociones e intereses frente a: amor, odio, fuerza vital, proteccidn,
orientacidn, desorientacién, plenitud, rebeldfa, etc.

1-2. Expresar pldsticamente vivencias emociones provocadas por
imdgenes surgidas a través de la contemplacién de la naturaleza
(juegos de formas en el agua, cafda de las hojas rumor del viento,
paso de las nubes).

1-3. Realizar composiciones sobre la emocién o el sentimiento
inspirado por le sentido de lo mégico en las culturas primitivas o
actuales, el sentido religioso y el predominio de lo humano.

2. Expresién en
volumen: Formas
abiertas, cerradas y
horadadas. Figuras
humanas articuladas.

2-1. Modelar expresivamente formas abstractas y figurativas en
materiales diversos.
2-2. Construir figuras humanas en materiales diferentes.

3. Expresién en el
espacio. Formas
abstractas o
figurativas inspiradas
en lo tecnoldgico y
cientifico.

3-1. Construir estructuras sugeridas por el mundo tecnolégico y
cientifico, enfocando aspectos de interés para el alumno.

4. Apreciacién
artistica: Evolucién de
las formas artisticas en
torno a las ideas
centrales de:

Sentido de: lo médgico
en los pueblos
primitivos, sentido de
lo religioso en las
culturas antiguas
(egipcias y medieval
europeas) Sentido de
lo humano en las
culturas griegas y
renacentistas.

4-1. Reunir material ilustrativo relacionado con los temas propuestos
en funcién de una sintesis posterior.

4-2. Realizar una sintesis sobre la evolucién de algunas de las formas
artisticas reveladas en la arquitectura, la pintura y la escultura, en
relacién con las ideas centrales propuestas en los contenidos,
utilizando el material seleccionado.

4-3. Realizar un trabajo sobre algunos de los tépicos elegidos por
los alumnos aplicando técnicas simples de investigacién.

4-4. Realizar un pequefio foro sobre uno de los temas propuestos o
un aspecto de ellos.

198

Ministerio de Educacion, “Programa Artes Plasticas 2° Medio”, en

marzo 1969, pp. 51-52.

Revista de Educacién, N° 14,
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5. Técnicas 5-1. Realizar croquis libres del natural para adquirir soltura y
instrumentales seguridad en el manejo de los materiales.

Dibujo del natural, 5-2. Lograr a través del croquis del natural relaciones
croquis (valoracién bidimensionales, observando los espacios y valorando las formas con
linea y plano) lineas y tono.

proporciones de la 5-3. Animar alguna superficies con juegos ritmicos, basados en la
figura humana, observacién de las formas naturales (vetas de la maderas, nervaduras,
proporcionesy de las hojas espirales del caracol, espirales de los vegetales, etc.).

expresiones del rostro. | 5-4. Realizar croquis libres de la figura humana estdticas y en
movimiento.

5-5. Dibujar los cdnones de la figura humana en forma simple y
comparar aplicdndolos en fotografias, ilustraciones de moda,
reproducciones de cuadros u obras escultdricas.

6. Técnicas de
elaboracién.
Pinturas variadas,
collage, l4piz
carborcillo, tinta,
construcciones de
modelos, etc.
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Cuadro 3.4.

Tercero Medio Unidad programdtica:
“Mi casa futura” Subunidad: “Lo Arquitecténico”

Situacién
problemitica

sExisten nuevas
formas de
organizaciéon
del espacio?

sCémo serd el
espacio que
habitaré?

;Coémo serd mi
casa?

:Sé representar
el volumen de
mi casa en
superficie?

;Podré utilizar
cualquier
material?

;Puedo

proyectar en
volumen mi
casa futura?

Contenidos

Apreciacién
artistica:
Sintesis evolutiva
de la habitacién.

Organizacién
general del
espacio
arquitecténico.

Expresién en
superficie:
El medio natural.

Expresién en
superficie
Croquis de mi
casa.

Expresién en
superficie:
Representacién a
escala planos,
plantas,
elevaciones,
cortes, techos,
(chimenea, etc.
Proyecciones
ortogonales).
Apreciacién
artistica:

Tipo de
materiales para
construir segin
su funcién.
Expresién
Volumen~ espacio:
Magqueta

Actividades

Apreciar
objetivamente las
nuevas formas de
organizacién del
espacio.

Realizar croquis
del medio natural
real o imaginario.

Integrar al
croquis natural el
proyecto de casa.
(Perspectiva o
mano alzada.)

“leer” planos de
distribucién
interpretando
acotaciones.
Realizar planos
simples a escala
con acotaciones.

Diversificar y
valorar diversos
tipos de materiales
y sus correctas
formas de empleo.

Construir
maquetas de casas
proyectadas.
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199

Cambios conductuales

Comprenden el espacio como
realidad.

Aprecian y valoran las nuevas
formas arquitectdnicas.
Analizan lo auténtico y lo falso en
la expresién arquitectdnica.

Valoran las posibilidades del espacio
natural. Valoran las posibilidades de
organizacién del espacio.

Comprenden la unidad entre casa y
medio ambiente.

Leen un plano y saben dibujar a
escala.

Comprenden las acotaciones.
Captan vinculaciones de la
funciones (estar, comer, dormir,
servicios, esparcimiento).

Conocen, clasifican e identifican
tipos de materiales. Valoran el buen
o mal uso del material en relacién a
la funcién.

Expresan los proyectos en
volumen. Deducen ideas de
experiencias espaciales
arquitecténicas (volumen
recurrible).

199

N° 22, Santiago, Noviembre 1969. p 51-52.

Ministerio de Educacién, “Programa Artes Plasticas Tercero Medio”, en Revista de Educacién.
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sPuedo Expresién en Dibujar Representan las dimensiones en
representar el | superficie: perspectivas superficie.

volumen en Perspectiva exteriores e Ubican tipos de materiales.
superficie? interiores

expresando la
relacién: funcién-
material-
construccién
representando o
sugiriendo
materiales.
Considerar
chimenea.

Desde otra perspectiva y contrariamente a lo que podria pensarse,
en este programa encontramos una propuesta en términos metodolégicos
que busca establecer relaciones entre los contenidos disciplinares y el mundo
de los jévenes, a lo que Elliot Eisner llamarfa “e/ papel de las artes en la
transformacién de la conciencia de los sujetos a través de la satisfaccion de
nuestra biisqueda de significados” " Lo que se evidencia en el planteamiento
de las unidades como situaciones problemdticas y que se refuerzan en la
construccién de objetivos tales como:

““ Desarrollar la personalidad integral del adolescente’, posibilitando
su expresion pldstica y logrando un autoconocimiento, proyectado en
beneficio de la comunidad, para la cual debemos:

- Lograr un desarrollo armédnico entre su mundo interior y exterior,
mediante la libre expresion de su afectividad y sus vivencias espirituales
a través del ritmo, la proporcion y la armonta.

-Desarrollar el juicio estimativo y critico a través de sus propias creaciones,
de la naturaleza y de la apreciacion de las formas artistico- pldstico, del
medio comunitario nacional, americano y universal” .

Sin embargo, estos esfuerzos fueron neutralizados al momento de
establecer la necesidad de orientar la asignatura al desarrollo de habilidades
para la continuacién de estudios superiores, lo que podemos comprobar en
la descripcién de objetivos de Segundo Medio, como los siguientes:

200 Eisnner, Elliot, El arte y la creacién de la mente, Barcelona, Paidés, 2004. p. 19.
201 Programa de Artes Plasticas, op. cit,. p. 50.



134

Entre el desarraigo y el olvido

““ Conocer y Comprender el sentido del diseiio, su campo de aplicacién
y su proyeccion cultural y socio-econdmica.

- Permitir una conciente e inteligente decision frente a la continuidad
de estudios. ..

- Valorar los materiales del medio, adecuados a la expresion plistica,
buscando nuevas posibilidades de aprovechamiento al seleccionarlos,
clasificarlos y aplicarlos.

- Desarrollar actitudes conscientes frente al valor de los hdbitos de orden,
limpieza y precisidn, para un mayor éxito en Su vida escolar y en los
diversos medios en que le corresponda actuar’

La inocuidad en que quedd la asignatura al no establecer claramente

un lineamiento, permitié que los objetivos generales, planteados en el

programa de 1969, se replicaran casi en su totalidad en el programa de
1976. Hecho que no deja de ser significativo considerando las circunstancias

que vivia el pafs en esos afios. Recordemos que era el momento en que
Chile se vio enfrentado a las restricciones de las libertades en todo orden,

con la llegada de la dictadura militar, lo que produjo en materia educativa,
que algunas asignaturas fueran intervenidas en sus curriculos, como es el

caso de Filosofifa. Lo que no ocurrié con el curriculo de Arte, el que no
sufrié grandes transformaciones, como se evidencia en los objetivos generales

del programa de 1976.

“Desarrollar la personalidad integral del “adolescente’, posibilitando
su expresion pldstica y logrando un autoconocimiento, proyectado en
beneficio de la comunidad, para la cual debemos:

* Lograr un desarrollo armdnico entre su mundo interior y exterior,

*» Mediante expresion de su afectividad y sus vivencias a través del ritmo,
la proporcidn y la armonia.

* Desarrollar el juicio estimativo y critico a través de sus propias
creaciones, de la naturaleza y de la apreciacion de las formas artistico-
pldstico, del medio comunitario nacional, americano y universal.

* Desarrollar habilidades sensorio-motrices.

* Desarrollar la observacidon mediante el enfrentamiento y andlisis de
las formas.

202

Ibidem.
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* Lograr, mediante la intensificacion de la disciplina pldstica, una mayor
capacitacion para abordar los problemas del diserio.

* Comprender y valorar el diseio como creacidn de forma que expresan
su funcidn mediante el correcto uso del material y su adecuada
construccion hacia una finalidad vtil y estética,

* Comprender el sentido del disefio en su aplicacion y proyeccion cultural-
socio-econdmicos.

* Permitir una consciente e inteligente decision frente a la continuidad
de estudios y oportunidades profesionales.

* Valorar los materiales del medio, adecuados a la expresion pldstica,
buscando nuevas posibilidades de aprovechamiento al seleccionarlos,
clasificarlos y aplicarlos.

* Desarrollar actitudes conscientes frente al valor de los hdbitos de orden,
limpieza y precision, para un mayor éxito en su vida escolar y en los
diversos medios en que le corresponda actuar’

En este programa se reforzaron las temdticas relacionadas con el
disefio y el urbanismo y se elimind el planteamiento de situaciones
problemdticas, retornando de este modo a la concepcién de los contenidos
como un saber legitimado, como una verdad dada, reduciendo las
posibilidades de construir sentido y significados desde la propia subjetividad.
Las situaciones problemdticas que estaban pensadas para que los alumnos
construyeran el conocimiento desde la interrogacidn, la busqueda, y los
intereses personales se reemplaza por un conocimiento esteriotipado,
fragmentado, neutro, en definitiva, un deber ser.

Para ejemplificar las reflexiones anteriores, a continuacién se presenta
una unidad de Tercero Medio del programa de 1976, que trata sobre Disefio
Arquitectdnico.

Si analizamos con detencidn las transformaciones que se llevaron a
cabo en los programas de Artes Pldsticas de 1969, podemos concluir que
esta propuesta instald las bases sobre las cuales la asignatura se configura en
la actualidad. Esto, lo podemos apreciar en ciertas constantes que aparecen
en todos los programas de la segunda mitad del siglo XX, como son la
introduccién de contenidos referidos a disefio y urbanismo, y mds tarde, a
nuevas tecnologias de la comunicacién e informacién, que revitalizan su
sentido utilitario.

203 Ministerio de Educacién, Programa Artes Plasticas 1976, p. 207.
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Cuadro 3.5.

Entre el desarraigo y el olvido

Artes Plidsticas — Tercer ano Medio 1976
Primera unidad: «Disefio Arquitecténico» (Recinto)

Contenidos

Habilidad para apreciar,
comprender y expresar la
creacién arquitecténica
como una articulacién de
recintos en que interactian
distintas funciones
adecuadas a la dindmica
espacial del en torno.

Habilidad para distinguir
funciones arquitectdnicas
finales, complejas,
operacionales. estructurales,
y para apreciar su expresién
tanto en los ensayos propios
como en obras de
arquitectos nacionales y
extranjeros de distintas
épocas.

Habilidad para manipular
con propiedad materiales
del medio adecuados al
disefio de maquetas,
respetando sus posibilidades
constructivas y su
autenticidad.

Habilidad para descubrir
valores de la arquitectura
autdctona y regional que
sirvan en su proyeccién al
disefio arquitecténico
nacional

CONCEPTOS DE:

- Expresién simbélica
de las funciones;
unidad; expresivo-
formal; su relacién
con la expresién visual
de: ritmos (recintos,
entorno y elementos
constructivos);
equilibrio visual;
movimiento;
proporciones;
articulacién:
iluminacién; textura;
color; materiales;
construccién y
funciones.

APRECIACION DE:

- La evolucién de las
formas arquitectdnicas
- La expresién
arquitecténica
nacional.

TECNICAS:

- Construccién de
magquetas.

Sugerencias Metodolé

A. DISENO BASICO ESPACIAL

- Realizar ejercicios de composicién

espacial articulando recintos en
funcién a diferentes entornos
dados, de acuerdo a sus tensiones
dindmicas.

- Ensayar distintos materiales y
procedimientos constructivos.

- Organizar el conjunto buscando
unidad expresivo-formal a través de
los elementos pldsticos: ritmo,
equilibrio, movimiento, etc.

B—DISENO
ARQUITECTONICO
(MAQUETA)

- Dibujar croquis de proyectos
arquitecténicos, estableciendo
interrelacién de funciones y
adecuacién al entorno.

- Ensayar proposiciones de
articulaciones espaciales con
materiales apropiados

- Realizar la maqueta final.

- Observar y comentar obras
arquitecténicas desde la Pre-historia
hasta la época actual; apreciar la
evolucién de los procesos
constructivos «en» su relacién
material-funcién.

- Observar y comentar, a través de
visitas o fotograffas Obras
arquitecténicas de Chile,
autdctonas y regionales;
apreciar y utilizar, en los
proyectos soluciones sugeridas
por estas observaciones y
comentarios.
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De este modo, podemos sefialar que el sentido utilitario con que
se institucionalizd la asignatura de dibujo, durante el siglo XIX y la primera
mitad del siglo XX, a través de la ensefianza de dibujo técnico, se reconfigura
en un nuevo sentido, también utilitario, pero ahora a través de la ensefianza
de disefio y urbanismo. En sus inicios, la clase de dibujo tuvo como finalidad
la preparacién directa para el mundo laboral. A partir de los afios 60, se la
concibe como una alternativa mds, que los alumnos pueden elegir en la
educacién media, si desean seguir alguna carrera profesional relacionada
con disefio o arquitectura. Lo que se explica desde la idea instalada respecto
de que estas actividades incentivarfan el desarrollo industrial y tecnoldgico
del pafs.

Los datos abundan en la recurrencia de los contenidos y las
temdticas relacionadas con disefio y urbanismo en los programas de estudios
publicados en 1976, 1981 y en los actuales. Asi por ejemplo, entre los
objetivos generales del programa publicado en 1976 se propone:

“Lograr mediante la intensificacion de la disciplina pldstica una mayor
capacidad para abordar los problemas del diserio.

-Comprender y valorar el disefio como creacidn de formas que expresen
su funcidn mediante el correcto uso del material y su adecuada
construccion hacia una finalidad vitil y estérica’.

-Permitir una consciente e inteligente decz&io’n frente a la continuidad
de estudios y oportunidades profesionales’

También llama la atencién que cinco de las siete unidades
programdticas de este mismo documento, estén destinadas al estudio del
disefio o arquitectura; Segundo Medio “Disefio escultdrico” “Diserio
Publicitario en el plano”; Tercero Medio “Disefio arquitectdnico” y “Las artes
visuales pictdricos en la arquitectura interior y exterior” y Cuarto ano Medio
“Diserio urbanistico”.

Por su parte, en el programa de 1981, vemos expresadas estas ideas
en Primero Medio en la tercera unidad denominada “Iniciacién a la
experiencia del recinto, donde se propone entre los objetivos especificos aplicar
procedimientos y técnicas para la construccidn de maquetas. En el mismo
programa en el nivel de Segundo Medio, en la tercera unidad se enfocaa /z

204 Ibid., p. 207
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vivienda, una necesidad humana, y se sefiala como uno de los objetivos
especificos: Crear disefios de maquetas habitacionales que expresen soluciones
Sfuncionales en relacién con las necesidades del grupo familiar’. En esta misma
linea, en la tercera unidad de Tercero Medio vemos como el disefio se
propone como unidad programdtica con la Creacidn de mueblesy en Cuarto
Medio, la primera Unidad se orientada a la “La observacion y el estudio de
las formas bases del Dibujo documental y del diserio funcional”. Podriamos
continuar consignando ejemplos, sin embargo lo que nos interesa destacar
es el evidente predominio de esta temdtica en estos curriculos.

En los programas actuales correspondientes a la Reforma de 1998,
aunque va perdiendo recurrencia, igualmente nos encontramos con estas
temdticas en Tercero Medio expresado en contenidos tales como: Aprender
a very recrear la arquitectura; Imdgenes y recreacion del entorno arquitecténico;
Experiencia estética del entorno arquitectdnico; El patrimonio arquitectdnico.

Por otra parte, vemos que en los programas de este periodo se
refuerza cierta liberalizacién del curriculo, la que se traduce en un abandono
de la asignatura por parte de los legisladores, ya que se reinstala la optatividad
en la Ensefianza Media desde el programa de 1969, en se que obliga a elegir
entre Artes Pldstica, Educacién Musical o Artes Manuales. Recordemos
que en el plan de estudio de 1964 la asignatura era obhgatorlazcon dos
horas a la semana para todos los niveles de educacién secundaria . A su
vez, en el decreto 300 de 1981, se mantiene para Primero y Segundo Medio
la optatividad entre otras asignaturas artisticas. Pero en Tercero y Cuarto se
vuelve completamente electiva, pues los alumnos pueden optar entre una
gran gama de 4reas.

En los nuevos programas de artes de 1998, que vinieron a remplazar
alos de 1981, se cambid la denominacién de la asignatura por Artes Visuales.
Este gesto estuvo acompafiado de un intento de renovacién de este sector
del aprendizaje, respecto del enfoque de la ensefianza de las Artes en la
escuela como sefialara el encargado de la Reforma:

“Hay que tener presente que vivimos una civilizacion cada vez mds
visual, cada vez mds concentrada en el ojo, en la mirada, lo cual conlleva
una serie de requisitos urgentes, en el sentido de alfabetizar respecto a lo
que significa aprender a mirar, ser mds hicido e inteligente en decodificar
imdgenes de nuestra cultura visual®

205 Véase Plan de Estudio Enseflanza Media 1964, p. 8.
206 Nervi, Loreto, op, cit. p.112.
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Los argumentos se sustentaron en la necesidad de expandir la
mirada curricular de esta asignatura, desde las nuevas tecnologfas que son
utilizadas hoy en la cultura actual, como sefiala Luis Herndn Errdzuriz en
una entrevista realizada por la investigadora Loreto Nervi (2005):

“Este hecho no es solamente un maquillaje, no es un mero cambio de
nombre, a fin de dar una sefial de aqui ocurrié algo distinto. Es instalar
en el centro de la cultura escolar- artistica las artes visuales, lo cual
supone también expandir, ampliar y diversificar el curriculum, mds
alld de una perspectiva vinculada a la academia, al taller, a la pintura,
el grabado... Abora, cuando hacemos el cambio de Artes pldsticas a
Artes Visuales, no queremos excluir la pintura, el dibujo, la escultura. ..,
sino que queremos platear que también existe el cine, el video, los
multimedia, el software y, por tanto, tenemos que ser capaces de
interactuar con un curriculo mds amplio, mas diverso, mds acorde con
los soportes que utiliza hoy nuestra cultura”

Para hacer efectiva esta renovacién se proponen criterios que
orientan el curriculo en términos de integrar los distintos dmbitos que
componen esta disciplina, el de la produccién, la creacién y apreciacién
artfstica, los que hasta el momento actuaban aislados e inconexos en el
curriculo.

“La ensefianza de las artes tiene que estar debidamente equilibrada
entre lo que denominamos produccion, léase creacion artistica, lo que
denominamos apreciacion, léase lectura de las obras o del fendmeno
estético, y lo que denominamos critica, es deczr; la elaboracidn de un
discurso sobre las obras y sus experiencias’

Sin embargo, esta expansién de la mirada no ha sido acompafiada
de las decisiones que corresponden respecto de las asignaciones horarias
para que esto ocurra, por consiguiente, la gran mayoria de los estudiantes
del sistema escolar publico, no tendrdn la opcién de experimentar estas
modificaciones, puesto que la distribucién horaria para la realizacién de
este proyecto, es en extremo mezquina que, sumada a la optatividad de la
asignatura, cooperan para que esto ocurra. El resultado de la liberalizacién

207 Ibid., p.114.
208 Ibidem.
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del curriculo, lleva a que en la prictica se deja en manos de las escuelas la
decisién de impartir o no la asignatura. Tal situacidn es posible, ya que el
marco curricular determina para Primer y Segundo medio que “en e/ caso
del sector Educacion Artistica, el establecimiento puede determinar incluir sélo
uno de los subsectores (Artes Visuales o Artes Musicales) A suvez para
Tercero y Cuarto afio de plan comuin determina quem“/a Jformacion general
abarcard... [s6lo] un subsector de educacion artistica’

En este sentido, se replica la misma légica del siglo XIX, donde los
estudiantes podrfan terminar la ensefianza media sin haber cursado nunca
una clase de Artes Visuales. Cabe preguntarse por qué se resta importancia
a la educacidén artistica visual, al punto que no parece absolutamente
indispensable en la formacién de un joven.

La liberalizacién del curriculo en términos de proponer programas
propios, como as{ mismo el hecho que los colegios puedan decidir si
imparten artes visuales o musicales, sélo vino a aumentar la brecha entre
los que pueden tener acceso a estudios en el drea artistica y los que no.
Esto, porque actualmente los jévenes acomodados de la sociedad chilena
normalmente tienen la posibilidad, ya sea desde su formacién escolar como
extra escolar, de realizar actividades en este sentido, lo que incluso es bien
visto como un complemento en su formacién. Por tanto, debemos tener
en cuenta que si solo una parte de la poblacién tiene las posibilidades para
realizar estas actividades en forma seria y con los tiempos reales que esto
requiere, ellos seguirdn siendo, los que el dia de mafiana, definirdn los
referentes culturales de nuestro pafs.

En conclusién, la historia del curriculo de Arte en la educacién
secundaria chilena presenta una continuidad sorprendente, en que
simplemente se suman contenidos sin cambiar su orientacién de fondo.
Esto nos lleva a pensar que el papel que ha tenido la asignatura de dibujo
primero, y Artes Pldsticas o Visuales después, ha contribuido ha mantener
el dispositivo curricular, que potencia una ensefanza desigual. Esta se ha
traducido en objetivos utilitarios y técnicos, en el mejor de los casos, para
algunos y de una orientacién europeizante y cldsica para otros. Estos tltimos,
en la actualidad, no asisten a las escuelas publicas (como antafio) y por
tanto, tienen una educacién regida por planes y programas propios, en lo
que muchas veces Arte tiene un papel importante, ya sea entregado por el

209 Ministerio de Educacion, Planes y Programas 2005, p. 15.
210 Ibid., p. 16
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propio colegio o bien demandado por los padres. Antes, cuando las clases
acomodadas del pafs asistfan a los liceos publicos, la educacidn se orientaba
aellos, de alli la necesidad de incentivar historia del arte. Luego, cuando la
gran masa llega al liceo, se cambia el objetivo y los contenidos tedricos
pierden peso, y se reemplazan o por expresién (a veces sin contenido) o por
una preparacién vocacional.

Estas diferencias, tan arraigadas en el alma misma de nuestra
educacién, requieren de una urgente mirada que posibilite una educacién
de mayor equidad y calidad. Principios, que por cierto, son el pilar de las
politicas educativas de fines del siglo XX e inicios del siglo XXI.
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CAPITULO 4

LA FILOSOFIA EN LA ENSENANZA SECUNDARIA:
UNA FILOSOFIA PARA NO PENSAR-NOS.

“Los profesores nos volvieron locos
a preguntas que no ventan al caso. ..
quién es el autor de Madame Bovary
dénde escribid Cervantes el Quijote. ..
etimologia de la palabra filosofia. ..
jtanta crueldad en el vacio mds negrol...
Hubiera preferido que me tragara la tierra
a contestar esas preguntas descabelladas. ..
sobre rodo después de los discursos moralizantes

a que nos sometian impajaritablemente dia por medio. -
(Nicanor Parra)

Abordar la ensefianza de la filosofia en la escuela secundaria ptblica
es encontrarse con una paradoja. Los diversos discursos la plantean como
una asignatura cuya orientacién es potenciar la reflexién, las habilidades
légicas, la rigurosidad del pensamiento, el andlisis critico y hasta el
conocimiento de si mismo. Pero, al analizar cada uno de sus contenidos,
objetivos, textos para la ensefianza, comienza a surgir claramente algunas
preguntas en relacién a para qué se desea desarrollar dichas habilidades,
sobre qué se reflexiona, desde dénde se incentiva la critica, a quiénes va
dirigida la asignatura.

Lo que sigue es un relato, un intento por reconstruir una historia
desconocida respecto a cdmo se ha ido configurando esta asignatura escolar,
a qué propdsitos obedece, cudles han sido los intereses y sentidos que se
han puesto en juego. La historia no tiene un final feliz, aunque si momentos
muy prometedores. Es una historia, como muchas en educacién, acerca de
la discriminacidn, de la separacién de los jévenes chilenos en clases, de la
reproduccidn de los sistemas de poder. En fin, de la concretizacién de una
educacién chilena elitista, clasista, utilitaria, y actualmente altamente
eficientista y lanzada a los vaivenes del mercado.

211 Parra, Nicanor, “Los profesores”, New York, Antiediciones,Villa Miseria, 1971.
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Todo comenzd, como se menciond en el capitulo 1, con la
intervencidn de los conquistadores espafioles en la cosmovisién de nuestros
pueblos originarios, implantando una forma europea de hablar, pensar, decir.
Dicha forma nos persigue hasta nuestros dias, y se traduce en la asignatura
de filosofia, y por cierto en muchas otras, en pensar légica, rigurosa y
analiticamente los planteamientos de filésofos europeos. Al principio —y
hasta ahora- se deja un espacio para los cldsicos; imperdibles en los programas
han sido Platén y Aristételes; también no se dejan atrds a los modernos,
segin la moda o el gusto de cada época; en las dltimas décadas alguna
pincelada de autores contempordneos de corte mds existencialista. Alguien
dijo que para poder estudiar filosofia era necesario partir con Psicologia y
Légica, afirmacién casi dogmadtica que ha cubierto la asignatura, desde sus
inicios en el siglo XIX hasta nuestros dias, con un manto de efectividad y
utilitarismo. Para algo tiene que servir ;O no?

Sin embargo, nuestros jévenes tendrdn que estudiar la etimologia
de la palabra filosofia, repetir el Discurso del Método, analizar los primeros
principios del entendimiento para que lleguen a descubrir quiénes son,
tomen conciencia de la cosmovisién en que estdn inmersos, construyan
imaginarios de mundo, configuren proyectos colectivos de sociedad, tomen
sentido a su existencia, comprendan su historicidad, vayan al encuentro de
su subjetividad; en sintesis, construyan su identidad desde su contexto
histérico social. Al parecer toda la historia de la asignatura ha jugado en
contra de estos propdsitos. Cuestion que se intentard mostrar en estas pdginas

En los inicios de la Reptiblica, habia una fuerte influencia de la
educacién colonial, motivo por el cual la ensefianza filoséfica se vio
fuertemente ligada a la escoldstica y al latin. Cosa que es ampliamente
sabida, como lo demuestran las siguientes palabras de Domingo Amunategui
Solar:

“El Instituto era entonces un verdadero colejio Colonial. Establecido en
los claustros del antiguo Colejio Mdximo de san Miguel, perteneciente
a los jesuitas dntes de su expulsion, no habia alterado sensiblemente las
costumbres de la casa. Se rezaba ménos i se estudiaba mas; pero los
maestros del establecimiento eran, en su mayor parte, servidores de la
Iglesia. .. Los alumnos se educaban bajo el santo temor de Dios, i los
estudios principales eran la filosofia i el latin’

212 Amunitegui Solar, Domingo, op. cit., p.V.
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De este modo, el primer curso de Filosoffa del plan de 1813,
mantenfa atin resabios de la ensefianza colonial pero, a la vez, pretendfa
acercar a los jévenes de la oligarquia a la filosofia de acuerdo a dos propdsitos
bien definidos. Por una parte, el ramo entregaria las herramientas para el
desarrollo del juicio y del pensamiento a través del cultivo de la 18gica; y
por otra, los elementos bdsicos de la moral y la metafisica, que les permitirfa
una reflexién respecto del hombre, las leyes y los seres, indispensable para
quienes dirigirian esta nueva Republica independiente. Se explicitaba, por
ejemplo, en las ordenanzas de la creacién del Insticuto Nacional, que parte
de los temas de légica debfan dictarse en latin, mientras que el resto en
lengua vulgar.

“La ciencia del criterio i la nociones jenerales de los séres, son la escala
mas indispensable al que ha de pensar sobre los vastos objetos de las
Jacultades que abraza el Instituto, sino ha de aventurarse a todos los
errores de extravio mental y desconocer la esencia misma de los sujetos
de su inmediato examen. Para esto se sitiia la cdtedra de logica y metafisica
que ha de absolver su curso en doce meses, distribuidos por mitades. La
primera con un restimen légico, en idioma vulgar; que ha de ser general
a los alumnos de estudios cientificos o comunes; otro, latino con las
reglas silojisticas; pocas cuestiones, lacdnicas, de ideas, criterio i reglas
de pensar, en que se ejecutardn los primeros el estudio escoldstico; i tres
tratados compendiosos de los términos de la escuela i su aplicacidn, de
las soluciones, su uso y significado, i de los principales axiomas filosdficos,
ast antzg,u%s como modernos, de cuyo estudio rendirdn exdmen el primer
semestre

Para el desarrollo de los temas de Moral y Metafisica, reservados
para el segundo semestre, se recomendaban lecturas obligatorias en latin,
entre las que se encontraban las obras de Ernesto, Almeida, Para de Fanjas
y Heineccio

Estas especificaciones contenidas en las ordenanzas del Instituto
respecto de las materias a tratar y a lecturas a realizar, pueden ser consideradas
como el primer programa de estudio para la asignatura de filosofia. Las que
junto con el plan general de estudios estuvieron vigentes por 20 afios, hasta

213 En Amunategui, Domingo, op. cit. pp.V-VI.
214 Véase Hanish, Walter, La filosofia en Chile desde el siglo XVT hasta 1818, en Astorquiza, Fernando,
op .cit.
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que 1832 se cambia la orientacidn eclesidstica del plan y se aumenta de uno
ados afios la asignatura. El nuevo programa logra desprenderse de la fuerte
influencia colonial, la que se ve reemplazada por la concepcién francesa e
inglesa de la filosoffa. De esta manera, son incorporadas las ideas ilustradas
llegadas al pafs, a través de la seleccién de las obras que debian leer los
estudiantes en las clases de Filosoffa. José Joaquin Mora, por ejemplo,
determina para el Liceo de Chile las lecturas de Destutt de Tracy, Platdn,
Aristdteles, Descartes, Malebranche y la escuela escocesa; José Miguel Varas
y Ventura Marin, ambos profesores del Instituto Nacional, introdujeron
las ideas de Rousseau y de Condillac, Cousin, Royer Collard,

respectivamente. > De esta manera, los textos latinos son reemplazados
por los franceses ¢ incluso por la incorporacién de hblzr?és y cuadernos en
lengua espafiola, como el texto escrito por Ventura Marin,  en cuyo prélogo
sefiala “sus deseos de superar la ensefianza escoldstica y usar los aurores modernos
de mayor influencia en los centros filosdficos europeos " Estas ideas ilustradas,
propias de la enciclopedia francesa, entraron a Chile a través del contrabando
de libros en el siglo XVIII y por la llegada de extranjeros a nuestro pais, al
igual que por los viajes de muchos otros a Europa. Empero, son las ideas
positivas las que impregnan e influyen a los intelectuales chilenos. Segin
Luis Oyarzin (1949), sélo estas ideas podian interesar a los hombres
publicos, dedicados a la organizacién del pais, pues servian a sus intereses
politicos.

“En todo caso, eran éstas las dnicas ideas que podian interesar
profundamente a nuestra aristocracia ilustrada, estaban dotadas de la
virtud de poder insertarse en la realidad urgente de los tiempos. A través
del siglo XIX, en Chile no van a interesar sino aquellas concepciones
susceptibles de se incorporadas a los hechos, aquel[as capaces de servir de
guia en el proceso de construccion social’

Si a esto sumamos que la filosofia se instala en Chile desde el
espacio escolarizado de la instruccién secundaria, no existiendo una
diferencia entre los lugares en que se cultivaba la filosofia de su ensefianza

215 Véase Oyarzan, Luis, “Lastarria y los comienzos del pensamiento filosofico en Chile durante el
siglo XIX” en Revista de Filosofia.V. 1. N° 1. Universidad de Chile. 1949.

216 Ventura Marin escribe “Elementos de filosofia del espiritu humano” como texto para los alumnos
del Instituto Nacional en 1834.

217 Astorquiza, Francisco (ed), op. cit., p. 90.

218 Opyarzun, Luis, op. cit., p. 34.
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escolar, obtenemos que la filosofia que se ensefiaba en la escuela secundaria
era aquélla que interesaba a los intelectuales pertenecientes a las elites del
pais. La filosofia en Chile a inicios del siglo XIX, se expresa en los planes,
programas y libros de textos. Sélo en el siglo XX, estos espacios se diferencian
con la profesionalizacién de la filosofia y la creacién de lugares especificos
para su cultivo, como los departamentos de Licenciatura o Pedagogfa en
Filosoffa o las revistas especializas en el 4rea. Tal situacién hace que los
programas de estudio de la asignatura en el siglo XIX, se vean directamente
afectados por las tendencias filos6ficas adoptadas por los intelectuales cultores
de la disciplina, que a su vez, eran quienes tomaban las decisiones politicas
y por tanto, dictaban los decretos, las leyes, los planes y programas, los
cursos y en definitiva, eran quienes demarcaban y seleccionaban el saber
transmisible de acuerdo a los intereses que los orientaban.

Como quedé expuesto en el capitulo dos, la filosoffa sirvié en el
siglo XIX, al interés de educar a la oligarquia para que asumieran la direccién
de la nacién. Una Republica debia ser gobernada por hombres y no por
mujeres; por humanistas y no por cientificos o técnicos; por jévenes
provenientes de las mejores familias y no por los hijos de los campesinos o
criados. Esto nos permite comprender por qué la asignatura de filosofia no
se consigna en los cursos matemdticos, ni se incluye posteriormente en la
enseflanza primaria o en los planes de los primeros liceos femeninos. Es
una filosoffa para los jévenes varones de elite.

Por su parte, el acto de ensefiar y aprender filosofia a través de
textos escritos en inglés, francés o espafiol y no en latin es un acto politico,
que implicé el acceso a la filosoffa a mayor ndmero de personas y la
eliminacién de una de las exigencias que la iglesia le habfa impuesto a su
enseflanza, por medio de la cual se trasmitia un modo de entender y de
expresar el mundo. Tal modo, se relacionaba con la divinidad, con la
escoldstica, con la Iglesia. Al lograr el Estado la independencia de la nacién,
cambia sus relaciones con la Iglesia, ya no desea trasmitir su visién de mundo
y de hombre. Al adoptar un nuevo idioma, adopta también nuevas
perspectivas, que son las que interesan al Estado.

“La sustitucion del latin por lengua vulgar apunta a un cambio de
poder, a un nuevo modo de relacion entre el poder politico y la filosofia. ..
Ella nos pone en presencia de un tipo de universalidad cuya voz es
articulada por la revelacion. .. la filosofia se universaliza por segunda
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vez mediante la adopcion del racionalismo anglo-francés y pasa a ser
., . ., 1
una cuestion nacional, esto es una cuestion de Estado’

De esta manera, primero fueron los sacerdotes de las diversas
congregaciones quienes seleccionaban los saberes ensefiables a los jévenes
criollos; luego, son los grandes hombres publicos, intelectuales autodidactas,
quienes se hicieron cargo de la instruccién filoséfica. En consecuencia, la
seleccién del saber primero estuvo ligada a la evangelizacién y luego al
proyecto de construccién de una Reptblica independiente. La filosoffa sirve
asf a intereses diversos. Al respecto Luis Oyarziin (1949) plantea que:

“... la reaccién Colonial entronizada en el poder, se interesaba por
mantener a los jovenes en su desorientacion, sin un pensamiento propio,
sin la conciencia de su propio valer, bajo la seduccion envenenada de
las formas y las bellas letras sin contenido regenerador... Para
contrarrestar esos retrdgrados designios se necesitaba promover por todos
los caminos la actividad intelectual... que habia que fundarlas en las
mdximas indudables de la filosofia y de la ciencia. Si los retrdgrados se
asilaban en un carolicismo deformado ex proféso para servir a sus intereses
mezquinos, los partidarios del progreso disponian de las nuevas verdagdes
eternas que prefiguraban el porvenir y seiialaban la buena senda’

Las nuevas tendencias llegadas al pais se ven reflejadas en el nuevo
plan de estudio de 1832. Estezizrllcluye en una sola asignatura las materias de
Filosoffa y Derecho Natural. " Para la primera, se consideraba el estudio
de Psicologia y Légica a través del Tratado de Filosofia de Eugenio Géruzez.
Moral por su parte, se estudiaba con un texto de Marin, y Derecho Natural
por un cuaderno de José Joaquin Mora, que habia sido publicado en 1830.
También se recomendaba el uso del libro de Jinebrino Burlamaqui.

Durante el siglo XIX, no se elaboraban programas de estudio, tal
como los conocemos en el presente, sino que se daban algunas indicaciones
de los contenidos en los decretos de aprobacién de los planes, o en
resoluciones en que se sugerfan textos de estudio. Por tanto, la ensefianza
estaba orientada y se segufa directamente del tratamiento de los libros

219 Sinchez, Cecilia, “Formas de circulacién institucionales de la filosofia en Latinoamérica”, en
Revista Universum, Universidad de Talca, N° 11, 1996., p. 193.
220 Opyarzun, Luis, op., cit., pp. 35-36.

221 Amunategui Solar., Domingo, op. cit., p. 43.
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utilizados. De allf, la importancia del libro mds que de las temdticas filoséficas
propuestas en el plan de estudio. Asi, los diversos planes y programas del
siglo XIX contienen aparentemente los mismos contenidos como 16gica,
psicologfa o moral, pero la gran diferencia se presenta en la seleccién de
ideas, conceptos y autores expuestos en los textos adoptados como
obligatorios o sugeridos para la ensefianza en los colegios.

La conjuncién Filosofia y Derecho Natural, era perfectamente
entendible en una época en que la filosofia estaba al servicio de la
constitucién de la Republica, y por tanto debia servir a esos fines, mds que
al estudio de la disciplina en si misma o en relacién a otras problemdticas
humanas.

“Entendia Lastarria, como Sarmiento y muchos jévenes progresistas de
la época, que la filosofia es ante todo la ciencia de la vida, el saber que
debe presidir la accidn. Para ellos, la filosofia no podia permanecer
aprisionada en el circulo del pensamiento puro: se le asignaba la mision
de conformar la vida’

Esta visién de la disciplina cambia radicalmente en el siglo XX, en
que se produce una separacién entre el espacio de la filosofia y el de la
politica. Situacién que perdura en la actualidad, y que ha condenado a este
saber a un distanciamiento con la vida cotidiana. Esta situacién sin embargo,
podria interpretarse como una consecuencia de la sumisién ante intereses
extranjeros. Tal sometimiento, primero sirvié a los intereses de la Iglesia,
luego a los del Estado y hoy a los de la academia. En este sentido,
independientemente de si ha mantenido o no una relacién directa con la
politica o con la accién, siempre ha sido una adopcién de ideas fordneas.

“El extranjerismo ha determinado frecuentemente, por su parte, una
actitud escéptica hecha de elegante y refinada contemplacion de los
fendmenos lejanos, o la imitacion lisa y llana de lo extradio, posturas
ambas que comiinmente son el resu/mél;o de una imperfecta asimilacion
de los contenidos culturales externos™

No es de extrafiar entonces, que la consecuencia de la especializacién
filoséfica y de la constitucién de espacios académicos de circulacién de la

222 Opyarzan, Luis, op. cit., p.39.
223 Ibid., p. 29.
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disciplina, no haya afectado la relacién que las ideas de pensamiento
extranjera tenfan con los cultores de la disciplina en Chile. Habiendo
circunscrito ain mds, como efecto de la hiper especializacién moderna, los
temas que les interesaban, constituyéndolos asi en super-especialistas, que
nada o muy poco tendrdn que ver con aspectos de la vida politica y social

del pais. Situacién que ha sido puesta en el tapete en la segunda mitad del
siglo XX.

“Es un hecho, que la inmensa mayoria de los fildsofos se ha preocupado
de los problemas de su tiempo y de su raza. Las excepciones las hallamos
en algunos contempordneos nuestros encerrados en paréntesis, virgulas,
etimologias y eidos y que, fxplz’cimmente establecen desconexiones entre
existencia y conciencia’

En este contexto, no es casual, que los programas de estudio de
filosofia de la educacién secundaria chilena, estén impregnados por estos
aires fordneos, y hayan servido en distintos momentos de nuestra historia,
a diversos intereses politicos, sociales y econémicos.

Hacia la configuracién de un programa elitista, universal y
europeizante

Los afios posteriores al plan de 1832, son de gran discusién en materia
educativa. Algunos extranjeros llegados de Europa como Domeyko,
portadores de ideas humanistas y de los avances cientificos, se ven
enfrentados con los intelectuales criollos, quienes adhieren a las ideas
liberales. Entre estos se encuentra Antonio Varas, quien hab{a experimentado
como alumno el plan de 1832, haciendo una serie de criticas, en vistas de
su tendencia cldsica y poco prictica, que segin él, no era apropiada para
una nacién en desarrollo en busca del progreso econémico. Todos estos
aspectos se conjugan en el plan de 1843, que si bien mantiene su cardcter
humanista intenta conciliarlo, con la tan ansiada educacién util, propuesta
por Antonio Varas.

Tales circunstancias afectan la asignatura de filosofia, la que se
reduce de dos a un afio, esto porque se esgrime que en la educacién

224 Menanteau, Ramoén, “Carta a un amigo filésofo que nos invita a preocuparnos de nuestros
problemas”, en Revista de Filosofia.V.18.N° 1. Facultad de Filosofia y Humanidades. Universidad
de Chile. 1980. p. 23.
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secundaria s6lo debe ensefiarse una filosoffa elemental, dejando los estudios
mds profundos para la instruccién superior que se daba en el mismo Instituto
Nacional. En la prdctica, la asignatura de filosofia en el colegio quedaba
reducida a un centenar de jévenes que terminaban el curso de Humanidades.
Y la profundizacién, para un niimero adn mds reducido, si pensamos que
en provincia no existia la posibilidad de continuar con estudios superiores.

“La filosofia debe enseriarse en la instruccidn colegial, debe ser elemental,
i para ella basta un anio. Para un estudio mds estenso i profundo, deberia
establecerse otra clase en la instruccidn superior o universitaria, como
dice el sefior Domeyko. No habria necesidad de mds gasto que el que se
hace actualmente en el instituto, porque si el profesor de filosofia ensena
un curso en dos arios, enserie uno a los que reciben la instruccidn elemental
i otro a los que la superior’

El nuevo programa de estudio de 1843, se ve enfrentado a la falta
de bibliografia para su implementacién. Ante este hecho, Ramén Brisefio
profesor de Filosofia delzgnstltuto Nacional, escribe en 1845 el libro, “Curso
de Fllosoﬁa Moderna” ', que es aprobado en 1848 por la Universidad de
Chile™ como texto obligatorio para todos los colegios de la Republica. El
curso se distribufa en seis secciones: una introductoria, destinada a la
definicidn, origen y divisién de la Filosofia y las otras destinadas a Psicologfa,
Légica, Teodicea, Historia de la Filosofia y Filosofia del Derecho. Cada
una de ellas contenfa una recopilacién exhaustiva de los conocimientos
acumulados a la fecha. La importancia del texto de estudio en cuanto,
legitimacién del saber, se hace evidente en el rechazo el 20 de mayo de
1853 de la obra “Elementos de Filosoffa” de Gullippi. Decisién en la que
participa el propio Brisefio como miembro de la Facultad de Filosofia y en
la que se aduce falta de precisién y rigurosidad, ademds de una excesiva
extension.

“Por lo regular se nota falta de precision i concision en esta obra. Ella,
al paso que es incompleta i ligera es materias esenciales, se ostenta en las
insignificantes, o las trata con aun extensidn que no merecen... hai

225 Varas citado en Amunategul Solar, Domingo, op. cit., p. 371.
226 Para més detalles véase al final del libro el Anexo N° 5. Indice del texto de Ramén Brisefio.
227 Aprobado el 11 de enero de 1848 y el 2 abril del mismo afo, se extiende a los eximenes de

Filosofia, en AUCH, 1848. p. 59,
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destinado un capitulo entero para cada uno de los asuntos triviales o no
necesarios que siguen. .. Distincidn de los seres sensibles e insensibles.
Idea del hombre. De la ciencia i el arte. Del suefio i los ensuerios. Examen
del sistema de Condillac. Exposicion i examen de la filosofia de Kan,
etc., etc., etc. Por lo expuesto, no es de extrafiar contenga 606 pdjinas. ..
Compendiando rodo lo expuesto sobre los Elementos de Filosofia del
Baron Gullippi, nuestro juicio es, que esta obra no satisface las exigencias
de un buen texto para la ensefianza de la filosofia en nuestros
Colejios. .. 7

Al afio siguiente del rechazo de esta obra, Brisefio edita la segunda
edicién de su libro en que ajusta la extensién a un afio de estudio, superando
la misma critica que habfia realizado un afio antes al texto de Gullippi. Por
tal motivo, elimina las unidades de Historia de la Filosofia y Filosofia del
Derecho y reorganiza los otros temas consignados en la primera edicién.
Asi, amplia el capitulo de Teodicea, agrega un epigrafe de Légica referido a
los criterios de verdad y reorienta la seccién de Psicologia intentando
diferenciarla de la fisiologfa, por lo que los temas quedan referidos a
cuestiones acerca del alma. El capitulo consignado a Moral lo mantiene
mds o menos igual. Tales cambios fueron aceptados por la Facultad de
Filosoffa y Humanidades, y la segunda edicién recomendada como texto
para los Liceos de la Republica.

“Agotada la primera edicidn de esta obra, el autor ha dado a la luz en
el presente anio la segunda, que ha sido presentada a la aprobacion del
cuerpo, i sobre la cual se nos ha pedido informe. .. tenemos la satisfaccion
de decir que, en general, la sequnda edicidn ha mejorado
considerablemente la primera... se nota que ha disminuido en una
tercera parte la extension del Curso, disponiéndolo asi para que pueda
ensefiarse elementalmente la filosofia en el periodo de un afio escolar...
i es de creerse que el libro contiene todo lo que conviene saber al alumno,
independiente de las explicaciones del profesor. Comparando ambas
ediciones, se encuentra que una i otra sostienen fundamentalmente la
misma division en las grandes partes del Curso. Precedido este por unas
nociones preliminares, en que explica lo que es Filosofia, el objeto de
esta ciencia, su relacion intima con las demds i el predominio que sobre

228 Firman el acta Anibal Pinto y Ramén Brisenio.Ver AUCH, 1859. p. 218.
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todas ellas ejerce, lo divide el autor en cuatro secciones principales, a
saber: Psicolojia, o ciencia del alma. .. Logica, o ciencia del uso que el
hombre hace a sus facultades intelectuales para llegar al conocimiento
de la verdad; Teodicea o ciencia de Dios... i en fin, Etica o Moral, o sea
la ciencia en que investiga el fundamento de la moralidad de las acciones
del hombre... Por lo expuesto, bien se deja conocer que la Comisidn
opina por la adopcion del Curso a que se refiere este z'nforme”2

Sin embargo, en 1857 el propio Brisefio hace ver a las autoridades
de la Facultad de Filosofia que los exdmenes del Instituto y de los Liceos
particulares habfan sido regulares, situacién que adjudica a la reduccién a
un afio de la asignatura de filosoffa, por tal razén plantea que en esas
condiciones es mejor suprimirla y dejarla para la seccidn universitaria en
dos afios.

“Reducido a un solo afio el estudio de la filosofia, que se hace
simultdneamente con otros cinco o seis, es de todo punto imposible (i eso
lo sé bien por la experiencia que la misma ensefianza me ha dado) que
produzca provecho alguno: sea cual fuere el texto, lo que alcanza a
aprender es mui poco, i eso sin el competente desarrollo: exponer un
sistema de doctrina o una opinidn contrapuesta con otra, no saben sino
mui en globo: apénas pueden definir, dividir i clasificar algunas ideas
triviales, sin dar razon del procedimiento; i por cierto que en justicia
nada mds puede exijirseles. ;Cémo pretender que el alumno dé razon de
que una idea que sostiene es exacto, cuando no ha tenido tiempo ni
medianamente bastante para meditar sobre ella, por la rapidez con que
transcurrid por su mente, mezclada con otras mil ideas diversas? Si a
solo un asio ha de continuar limitado el estudio de la filosofia mental y
moral en el Instituto, creo que convendria mds suprimirlo del todo en la
seccion elemental i establecerlo en la superior, haciendo alli que se estudie
como dntes se ha estudiado, eso es, durante dos anos; tiempo que es
indispensable para que pueda cursarse con algiin provecho un ramo de
tanta importancia i trascendencia en la serie de los demds estudios. .. los
escasisimos conocimientos que adquieren han de olvidarlos

229 Informe del 14 julio 1855, de la comisién de la Facultad de Filosofia y Humanidades. Firman
Antonio Garcia Reyes y Salvador Sanfuentes. El 28 de julio de 1855 la Universidad de Chile
aprueba el Curso de Filosofia Moderna para que se ensefie en los Colegios Nacionales, en
AUCH. 1859. p. 251.
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necesariamente al poco de haber salido del colejio; i aun que por
casualidad l/eguen a conservarlos, de nada sirven por ser tan diminutos

y mpe;ﬁtmlzs

Para Ramdn Brisefio, la filosofia serfa de tal importancia que se
requerirfa para su estudio, haber desarrollado previamente la inteligencia y
el hdbito de estudiar. De tal manera de aprovechar realmente sus ensefianzas.

“Creo que convendria... establecerlo en la superior... De esta manera
se conseguiria que el entendimiento de los jovenes estuviera mds
desarrollado cuando llegasen a cursar esta ciencia abstracta, mds
acostumbrados al estudio i la meditacion, i que ellos mismos de hallaran
también mds descargados de clases que lo que estin en el sesto afio de
humanidades. .. Si hai algiin ramo de los conocimientos humanos que
con alguna detencion deba estudiarse, es ciertamente las filosofia, porque
es ciencia fundamental i abstracta que supone mucha reflexion, i sobre
todo, por la influencia tan importante que ejerce en el curso i direccion
de todas nuestras ideas”

Estos planteamientos de Brisefio, respecto de la eliminacién del
ramo del curso de Humanidades, refuerzan el dispositivo curricular que se
instala en aquella época. Sélo algunos tendrian acceso a esta disciplina y
serfan preparados para dirigir sus ideas con mayor fundamento y claridad.
Al parecer, en la decisién de suprimirla y no de adecuarla para la gran
mayoria, hay una serie de consideraciones respecto de quienes son los
llamados a detenerse en la reflexién mds abstracta de las ideas y dirigir su
vida en base a ellas.

Cabe mencionar, que la influencia eclesidstica, estd presente en la
segunda edicién del libro, en que se amplia considerablemente la unidad
de Teodicea en desmedro de otras. Al respecto, es importante destacar que
Brisefio siguié los estudios eclesiales siendo seminarista, situacién que
abandona en 1835 al obtener una beca del go3blerno para terminar los
estudios de jurisprudencia que habia comenzado. ~ Un sentido moralizante

230 Informe que Ramoén Brisefio envia al decano de la Facultad de Filosofia y Humanidades el 9 de
enero 1857, en AUCH. 1857. p. 67.

231 Ibid.

232 Para mas antecedentes ver Feliu, Guillermo., Ramén Briseiio. Vida y obra del primer bibliégrafo chileno

(1814-1910, Santiago, editorial Universidad Catdlica, 1966.
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y de expansién de los valores catélicos subyace en los argumentos sostenidos
por la Facultad de Filosoffa y Humanidades para decretarlo como libro de
texto obligatorio para todos los colegios del pais. En 1855, la comisién
encargada de revisar el texto sefiala:

“La comision. .. no encuentra en toda la obra cosa que pueda ofender la
moral ni la conciencia religiosa de nuestra sociedad. Antes bien, parece
que ninguno de los cursos de Filosofia elemental que conocemos contiene
una moral tan pura como este, pues es la misma que proclama el
evangelio’ >,

Hasta el afio 1889, y a pesar de los diversos proyectos de cambio
del plan de estudio, éste se mantiene vigente. Respecto a los textos, en
1865, se revisa la obra de Historia de la filosofia de Geruzez, y se recomienda
su uso.

“Del resultado de la comision que don Miguel Luis Amundtegui habia
recibido en sesion del 26 de abril iiltimo para revisar un opisculo de
Myr. Geruzez sobre Historia de la filosofia. Segin lo expuesto por el
comisionado, ese optisculo reiine en efecto las condiciones requeridas
para servir de texto de enseiianza del ramo de que se trata, i conviene
adoptarlo en los Colejios del estado conforme a las indicaciones que en
la mencionada sesion habia hecho el secretario, esto es, de que este, en
una nueva edicion de la castellana que existe, se encargue de mejorarla,
ya respecto al lenguaje haciendo desaparecer algunos defectos, i también
completdndola con una que otra nota en algunos pasajes deficientes”

La seleccién del saber filoséfico escolar, muestra por una parte la
tendencia ilustrada y positivista y por otra un fuerte catolicismo, realizdndose
una mezcla que a primera vista es dificil de conciliar. Fuera de los 4émbitos
de la escuela, los intelectuales progresistas también habian realizado una
mixtura de las tendencias provenientes del exterior, sin adoptar ninguna de
ellas de forma exclusiva.

233 Informe de la comision de la Facultad de Filosofia y Humanidades sobre la segunda edicion de
“Curso de Filosofia Moderna” del 14 de julio de 1855. Firman Antonio Garcia Reyes y Salvador
Sanfuentes. En AUCH 1859. p. 253.

234 Acuerdos Facultad de Filosofia y Humanidades de 13 junio de 1865. En AUCH Boletin de
Instruccién Pablica. 1865.p. 111.
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“Lastarria, como sus contempordneos, se alimentd de ideas enciclopédicas,
romdnticas y positivistas y constituyd con esos materiales heterogéneos
una curiosa mezcla de cierta coberencia interior”

No es extrafiar entonces, que en la ensefianza secundaria, cuyo
objetivo ademds era disciplinar el cardcter, formar el gusto y cultivar el
espiritu, se haya mantenido la linea catélica, que si bien en lo sucesivo baja
su intensidad, llegando a eliminarse por completo en el texto de estudio
que se utiliza en 1973, vuelve a retornarse en el programa de 1974 y a
plasmarse en ciertos valores que se 1nﬁeren de las actividades y lecturas del
texto que acompafia al programa actual.”

Podemos sefialar que la manera en que el dispositivo curricular
organizé el saber filoséfico en la ensefianza secundaria en el siglo XIX, se
caracteriza por la divisién de la filosoffa en 4reas: 18gica, psicologfa, moral,
teodicea e historia de la filosoffa. De esta manera, presenta el saber filoséfico
en casilleros perfectamente delimitados y separados entre sf. Entre los cuales
se establecen algunas relaciones, pero que pueden ensefiarse aisladamente.
Esto se ha traducido a lo largo de los planes de estudio, en incorporar,
reducir o aumentar las temdticas de una u otra rama de la filosoffa.

Asi, a pesar de las diversas orientaciones de los planes de estudio,
en que van desapareciendo asignaturas, incorpordndose otras, y cambiando
los propésitos de algunas de ellas. La asignatura de filosofia aparece en este
escenario sin muchos sobresaltos ni innovaciones. Durante el siglo XIX y
casi todo el siglo XX, los programas de estudio consignaron Légica, como
una rama importante para ensefiar a los jévenes. Psicologifa por su parte, se
incorpora en 1832 y se elimina en 1889, para volver a retomarse en 1933
hasta la fecha. Moral a su vez, comienza a ensefiarse en 1813, desaparece en
el plan concéntrico y reaparece en 1935, manteniéndose hasta los programas
actuales. Por su parte, Teodicea sélo se incluye hasta 1843, para ser eliminada
en el plan de 1889 y reestablecida en los planes de 1974 y 1976. Historia
de la filosofia, por su parte, se considera a partir del plan de 1843, y en los
afios de la primera mitad del siglo XX hasta 1964, desapareciendo en 1969
y retomdndose en el afio 1974, para desaparecer definitivamente con el
decreto 300 de 1981.

235 Opyarzun, Luis, op. cit., p. 34.
236 Volveremos sobre este tema mas adelante, cuando analicemos el programa de la actual reforma
educativa.
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De acuerdo a la interpretacién que hemos venido desarrollando,
diremos que esta situacién ocurre porque la asignatura de filosofia siempre
estuvo dirigida a las elites y no se vio fuertemente afectada por las discusiones
que planteaban una educacidn utilitaria para la mayoria de los ciudadanos.
Discusién que s se reflejé en el plan matemdtico o en las asignaturas de los
primeros afios de humanidades. Posteriormente, la discusidn se enraiza en
las orientaciones de la instruccién primaria y en la incorporacién de
asignaturas précticas al curriculo. Filosoffa, por su parte, impertérrita a
estos cambios, mantiene un cardcter abstracto, alejada de las discusiones
sociales, y solamente influenciada por las tendencias filoséficas positivistas
de fin de siglo.

El plan concéntrico de 1889, refleja con claridad estas influencias,
por las cuales elimina todas las ramas de filosofia en la ensefianza secundaria,
excepto 16gica que se ensefia en el dltimo afio. Pero esta reduccidn horaria
dura poco tiempo, y en 1893 se reforma y aumenta a dos afios, en los
cuales se ensefia légica y filosoffa de las ciencias. Las razones de esto son
argumentadas por Schneider ~ , en la presentacién del programa de su
autorfa, y dicen relacién con lo que ocurrirfa en pafses mds desarrollados:

“Hasta el presente siglo, el estudio de este ramo del saber se juzgaba
indispensable a la cultura del espiritu; pero de afios atrds, en las naciones
mas adelantadas, o se la ha suprimido por complero, o se la ha reducido
considerablemente. En Francia, ya en 1852 el ministro Fortoul dispuso
que la ensenanza de la filosofia se reservara para el iiltimo ario del
curso, que no se le dedicaran mds de dos horas de clase por semana i que
se redujera a la [bgica elemental. .. En Alemania, ya desde fines del siglo
pasado la enseiianza de la filosofia estd reducida (salvo algunas
excepciones) d los elementos de la l6jica formal i de la psicologia empirica;
i desde entdnces se viene discutiendo con vivo interés si tal estudio tiene
cabida en la instruccion secundaria, si no es lugar reserwmgo a las
universidades i cudles partes de la filosofia debe comprender’

El planteamiento de Schneider, sugeria eliminar por completo la
asignatura de filosoffa, inclusive la 1égica, sélo que tal posibilidad no podia

237 Jorge Enrique Schneider es un profesor llegado de Alemania, y el autor de los programas de
Dibujo y Filosofia de 1893. Esto al ganar un concurso incentivado por el Gobierno de la época
para la elaboracién de los primeros programas de Estudio, a la manera como los conocemos hoy
en dia.

238 Schneider, Jorge, Programa de filosofia, en Programas de Instruccion Secundaria para los Liceos
del Estado. 1893. p. 187.
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llevarse a cabo en Chile, por la falta de preparacién del profesorado del
resto de las asignaturas, que impedia que desarrollaran en los jévenes la
rigurosidad del pensamiento. Podriamos sefialar que estas afirmaciones son
el primer intento por transversalizar las habilidades que se desarrollarfan en
la clase de filosofia, en razén de que deberian trabajarse en cada una de las
asignaturas. Argumentos, que en mayor o menor medida, también pueden
desprenderse de la forma en que estd planteado el curriculo de Filosofia en
la reforma actual.

“Si en la repiiblica hubiera en el niimero necesario profesores aptos
para dar una ensefianza conforme con los precepros de la pedagogia
moderna, entonces se podria quizd eliminar por completo el estudio
especial de Filosofia. Los buenos profesores... han adquirido nociones
positivas de todas las ramas fundamentales del saber. ... i estos construyen
sistemdticamente, en el espiritu de los educandos, el edificio del saber, i
hacen innecesaria i redundante la cdtedra especial de filosofia. Mds
dado que la Repiiblica carece hasta el presente de un personal completo
de profesores iddneos, no se puede todavia suprimir totalmente, el estudio
de esta rama del saber en el curso de instruccidn secundario”™

Ouro de los argumentos, por los cuales Schneider consideraba
importante la ensefianza de la 18gica, dice relacién con los preceptos de la
pedagogia moderna, centrada en la investigacién y no en la mera repeticién
mecdnica.

“... debemos celebrar que el Consejo de Instruccion Piiblica, con una
Justa apreciacidn de la utilidad que la enseianza de la filosofia tiene en
los cursos de instruccion secundaria; la haya reducido a la légica con
nociones de historia de las ciencias i de sus mérodos de investigacion. ..
hai que observar que, segiin la pedagogia moderna; los alumnos deben
ser considerados como investigadores desde el primer afio de sus estudios
i, que la ensefianza tiene que tener siempre el cardcter de estudio i de
investigacidn. ..’

Respecto de las unidades de moral, su argumentacién era similar,
s6lo que en este caso opta por eliminarla, al contrario de légica. Esto porque

239 Tbid., p. 199.
240 Tbid., pp. 190-191.
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considera que lo importante de la ensefiaza moral es la prictica y no la
teorfa. Ensefianza a la que si estarfan expuestos los nifios en otras clases, por
lo que se harfa innecesaria su inclusién como temdtica en si misma.

“Por lo tocante a la moral, se comprende mds ficilmente que la prictica
es todo, i que de nada sirven los estudios tedricos a quien no ha adquirido
el hdbito de obrar bien... Para lo que es dar a conocer los deberes del
hombre, se ofrecen de continuo oportunidades i coyunturas en las clases
de religion, de lectura, de castellano, de historia i aun en las ciencias; i
por otra parte la gimndstica, dibujo, caligrafia i canto sirven en gran
manera para educar los sentimientos, la voluntad, el cardcter’

El programa de 1893™ tiene una vigencia de 10 afios. En 1912 se
vuelve a incorporar Filosofia al plan de estudio pero con un programa que
obedece fuertemente a las ideas de Schneider. Gran parte de V y VI
Humanidades estdn destinadas a desarrollar los mismos contenidos del
programa de 1893. Se agrega Psicologia, pero ya no entendida como teoria
del alma, como lo planteaba Brisefio, sino como una ciencia experimental,
positiva, objetiva y digna de investigacién cientifica. Ademds, se incorpora
una breve unidad de Historia de la filosoffa, en que se revisan algunos
autores griegos, medievales y modernos.

El programa de 1912, perfecciona los planteamientos de Schneider
respecto a que el tltimo curso de Humanidades debia dedicarse al estudio
de Metodologfa de las Ciencias. De alli, la extensién en el tratamiento de
temas y reflexiones acerca de los métodos de investigacién y 16gica utilizada
en las ciencias fisico-quimicas, bioldgicas, matemdticas, histéricas y en
psicologfa. El planteamiento de Schneider, coincidente con el auge de las
ciencias positivas, que a lo mds podia comprender la asignatura de filosofia,
como un colorario de las ciencias.

“Una ensefianza semejante, colocada al final del curso, acaba de esclarecer
los conceptos fundamentales de las ciencias, enlaza las unas con las otras,
determinando sus relaciones de subordinacién o interdependencia, la
idea del estudio cientifico i de sus métodos, aquilata la obra de las
investigaciones de cada época, i plantea los problemas todavia insolutos,

241 Ibid., p. 189.
242 Para més detalles véase al final del libro Anexo N° 6. Programa de filosofia de 1893.
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a fin de que los educandos sepan graduar el actual desarrollo de la
humanzgad. 1 se interesen en el progreso de su patria i del mundo
entero’

Wilhem Mann, llegado a Chile desde Alemania se interesa por la
ensefianza de la filosofia en los liceos de nuestro pais, publica en las Memorias
Cientificas y literarias de la Universidad de Chile dos articulos. Uno, en
que plantea cudles debian ser las orientaciones generales de la ensefianza de
filosoffa en la educacién secundaria y otro destinado especificamente a la
ensefianza de légica y psicologia. Sus ideas, son consideradas en la elaboracién
del programa de 1933.

“Ninguna utilidad habria en alargar esta introduccion con indicaciones
relativas a los fines y mérodos de la ensefianza de la filosofia: el asunro
ha sido muy bien tratado por el doctor Mann en un conocido
opisculo’

Mann realiza un andlisis de los posibles contenidos que podrian
ensefarse en la clase de filosoffa, repasa cada uno de ellos: Metafisica, Moral,
Estética, Historia de la Filosofia, Légica y Psicologfa. Si bien, reconoce el
aporte que hacen todas las dreas de la Filosoffa, propone a Légica y a
Psicologfa como las dreas que deberfan ensefarse en la educacion secundaria
chilena. Incluso sefiala a Psicologfa como base de una filosofia cientifica.

“En la evolucion que la ensefianza filoséfica ha tomado en los iiltimos
tiempos, en los colejios secundarios, se hace notar una tendencia siempre
mas marcada de ensanchar el circulo de las materias... Algo perecido
no seria posible en los Liceos chilenos donde la asignarura de filosofia
dispone sélo de 2 horas semanales en el V° y VI° de Humanidades. .. nos
ha llevado a la conclusion de que es suficiente consultar solo dos ramos
principales, la psicologia i la ldjica. .. [Estos] son igualmente ramos que
los programas oficiales de Austria prescriben para los colejios... Los
programas de Prusia de 1901 se limitan a recommdzzz[los]. En los Liceos
de Iralia se ensefia la psicolojia, la l6jica i la ética®

243 Ibid., p. 191.

244 Se refiere al texto de William Mann, «La ensefianza de la filosofia en los colegios secundarios»,
Santiago 1915.

245 Mann, W. “El Espiritu general i los ramos de la ensefanza filoséfica en el Liceo”. En Memorias

Cientificas y Literarias. AUCH 1916. p. 701.
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Y Continua diciendo

“De esta manera establecemos la psicologia como el centro de la ensefianza
escolar de la filosofia. .. la psicologia representa una base indispensable
de partida para los estudios filosdficos. En este sentido insiste también
Jerusalem... “Sélo sobre una base psicoldgica puede el filosofo de hoy
fijar los limites del conocimiento humano, solo con la ayuda de la
psicologia puede encontrar i comprender las formas en que el proceso del
conocimiento debe necesariamente desarrollarse... por consiguiente,4éﬂ
psicologia forma la base de una filosofia verdaderamente cientifica’

Respecto de la metodologfa de ensefianza, Mann plantea una
educacién activa, basada en el trabajo intelectual del alumno y no en la
mera repeticién memoristica. Ideas que habian llegado a Chile con la
influencia de los maestros alemanes, quienes criticaban la forma mecdnica
de nuestra ensefianza secundaria.

“El desarrollo de las materias hard posible que el alumno tome una
parte activa en el estudio, interpretando los ejemplos particulares i
abstrayendo sus leyes mediante su propia reflexion. Ademds se presentan
todavia abundantes otras ocasiones para la cooperacion productiva de
los alumnos, en los ejercicios de aplicacién de los resultados. .. Ejercicios
de buscar, interpretar o elaborar ejemplos que sirvan de ilustracién de
las diversas formas del pensamiento, deben ejecutarse por&los alumnos
como corolario de cualquiera de la partes de la materia®

Sibien el programa de estudio que Mann proponifa en extenso, no
se llevé a cabo, sus ideas inspiraron a los reformadores 20 afios después.
Estos mantuvieron la idea de ensefiar Psicologfa y Légica y agregaron Historia
de la Filosoffa. Los afios 30 se caracterizaron por la agitacién y las ansias
nacionalistas de igualdad y democracia por parte de un sector de la poblacién
que antes no tenfa opinién. El magisterio venfa tomando fuerza desde
principios de siglo, incluso eran los que habian organizado la Asamblea
Pedagdgica de 1926 a diferencia de las anteriores convocadas por el
Ministerio de Instruccién Publica. En dicho congreso, se escucha

246 Ibid., p .705.
247 Ibid., p. 663.
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fuertemente los deseos de abandonar la copia de la educacién extranjera a
favor de la propia fuerza creadora. Muchos de estos profesores eran quienes
dictaban las clases de filosoffa, por tanto se volvia peligroso, para quienes
ostentaban el poder, dejar ciertos espacios de reflexion personal dentro del
programa de estudio.

Por otra parte, atin no se abria la carrera de Pedagogia en Filosofia
en el Insticuto Pedagdgico, por lo que no se podia controlar desde alli el
conocimiento del profesorado. Ante esto, los argumentos que sostenfan
Schneider y Mann respecto de la falta de preparacién de los profesores, se
transforma en la excusa perfecta para no introducir otros temas
potencialmente peligrosos al programa de filosoffa. La influencia alemana
continda, cerrdndose asf un espacio para debatir los temas nacionales. Tal
situacién se expresa abiertamente en la introduccién del programa de 1933,
en que se declara abiertamente la unanimidad de los legisladores en no
considerar en el curriculo temas de filosoffa social o ética debido a los
momentos apasionados que vive el mundo, lo que podria tornarse peligroso
para los alumnos.

“Se habria podido creer oportuno en esta ocasion introducir nuevas
disciplinas en él, por ejemplo, la ética, la filosofia social y la merafisica,
tan importantes en st mismas y tan altamente apreciadas hoy en la
ensefianza general de las naciones mds cultas. Pero una razén considerable
ha hecho que los autores del programa eliminardn undnimemente, y sin
siquiera discutirla, esa solucidn que a primera vista podria parecer
conveniente. El apasionamiento de la hora que vive el mundo y nuestra
escasez de profesores bien preparados y dedicados al cultivo profundo
de la filosofia, harian un tanto peligrosos incluir las mencionadas
materias en la seccidn del programa. destinada al tratamiento
estrictamente sistemdtico y doctrinal.” Tratadas desde el punto de
vista histdrico, las indicadas materias no ofrecen dificultad: hasta el
profesor mds apasionado estard en situacion, si es su espiritu culto y leal,
de tratarlas al modo ecudnime, ya que su deber, de estudioso y de educador
serd, en ese caso, presentar las doctrinas metafisicas y etico-sociales con
estricto criterio de objetividad, esto es, como realidades histdricas que
han influido y siguen influyendo en la marcha del mundo y cuyo
conocimiento y comprension los tjzzgtmndos deben alcanzar, siquiera sea
en sus elementos fundamentales’

248 La negrilla es nuestra.
249 Ministerio de Educacion, Programa de filosofia 1933.
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Se desprende de estas palabras, la urgencia en no permitir a los
jévenes contagiarse con las ideas nacionalistas de la época. No es coincidencia
que la mayoria de los jévenes que terminaban la secundaria eran de las
clases medias altas. Era a ellos entonces, a los que se deseaba proteger de
ciertos profesores apasionados, motivo por el cual optan por un tratamiento
objetivo e histérico de las materias, que implica una forma objetiva,
ecudnime, sistemdtica y doctrinaria de ensefiar los planteamientos
fundamentales de los fildsofos.

El continuismo del programa de 1933 respecto al de 1912, era
declarado en la propia introduccién del mismo, con las siguientes palabras:

“Se ha mantenido, en lo esencial, la distribucién de materias que habia
en el programa antiguo, salvo una ordenacion de ellas que ha parecido
mds ldgica y la postergacion de la historia de la filosofia para el final de
los estudios del VI asio”"

Se apela asi, para instalar el programa de estudio, a conceptos
valorados en la época como el de objetividad, ecuanimidad, dedicacién al
estudio en post de desarrollar un espiritu culto. Todo ello disfrazando los
miedos aristocrdticos ante la posibilidad que se expandiera el germen
igualitario. Pero era impresentable, eliminar Historia de la Filosoffa, que
habia sido agregada en 1912 con el espiritu de que los alumnos se instruyeran
en las diversas corrientes filoséficas, que le permitieran manejar algunos
contenidos bdsicos para la reflexién. Por ello, la incluyen al final del curso,
de manera que no quedara tiempo para desarrollarla, cerrando toda
posibilidad de salirse de los mdrgenes establecidos.

“Empero, habria sido también inaceprable y anacrénico omitirlas del
todo, y por eso se establece, en la parte del programa introductoria a la
historia de la filosofia, que ellas junto con la teoria del conocimiento,
serdn los temas centrales en el estudio de los grandes sistemas’

Para reforzar lo anterior, queda explicito en la introduccién del
programa, que el estudio de la filosofia estaba destinado a aquéllos que van

250 Ibidem.
251 Ibidem.
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a seguir estudios universitarios. Por ello, se aumenta el horario en vistas de
la importancia que se otorga a la filosoffa en las pruebas de bazglillerato. La
preocupacién estaba centrada entonces, en que estos jévenes  ingresaran
a los estudios superiores. Esta orientacién comienza a invadir poco a poco
la educacién chilena, al punto que 30 afios mds tarde —en el plan de 1964—
se reorienta la asignatura de Artes Pldsticas, hacia una preparacién vocacional
a clertas carreras universitarias.

“La importancia extraordinaria que la universidad asigna a la filosofia
en su nuevo sistemas de pruebas para el Bachillerato y el valor que el
ramo, por su propia naturaleza, tiene para la cultura han decidido al
gobierno a darle mayor cabida en el plan de estudios de los liceos: de 2
horas semanales queﬁtem’a en cada uno de los dos ltimos aios, ha
pasado a tener tres’

El programa de 1933 intentaba abordar la Historia de la Filosofia,
no desde los autores aislados (que ha sido una tendencia presente en la
ensefianza escolar de la filosoffa y también en la universitaria) sino mds
bien, centrarse en la unidad del pensamiento de cada una de las diversas
épocas y dentro de ellas revisar algunos autores. Planteamiento, diferente al
del programa anterior, en que no se percibia una unidad sino mds bien el
estudio de los filésofos en cuanto genio y no dentro de una corriente de
pensamiento.

“... ha parecido de evidente conveniencia... quitarles el cardcter, que
hasta hoy habian tenido, de estudios independientes y dispersos, relativos
sobre todo a fildsofos determinados, para acentuar, en cambio, la trabazdn
y unidad de cada una de las grandes corrientes en que se ha manifestado
el pensamiento humano en la historia. Vale mucho, sin duda, que los
alumnos conozcan a Descartes y su filosofia, por ejemplo, pero tanto o
mds aun vale que comprendan qué es el racionalismo como una de las
tendencias fundamentales del espiritu filosdfico 7

252 Tal vez muchos de ellos eran sus propios hijos.
253 Ibidem.
254 Ibidem.
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El programa inclufa al final, una lista de los libros de filosofia que
’ PRE . . 2 .
deberfa tener la biblioteca de un liceo con segundo ciclo . Estos libros en
su mayorfa estaban escritos en francés o alemdn, recomenddndose sélo 5 en
castellano de un total de 2%65ituacic’>n similar alo ocurrido en el programa
de Artes Pldsticas de 1964, como se sefial$ en el capitulo anterior.

Camino a la ruptura.

Con matices diversos, la orientacién positivista que impregna el
programa de filosoffa desde 1889 contintia presente hasta 1935, siguiendo
con el cardcter cientificista que dominaba en la época. El estudio de Légica,
Metodologfa de las Ciencias, Psicologia Experimental contindan siendo
los ejes vertebradores del plan de estudio. Pero ademds, se agregaba la
ensefianza de Historia de la Filosoffa y de Moral en VI Humanidades.
Respecto de ésta dltima, se intentaba salvar las apreciaciones de Schneider
respecto de que la ética debfa practicarse y no hablarse, reorientdndola hacia
la reflexién de la responsabilidad de los actos personales dentro de un grupo
social. En torno a la primera, continta con el planteamiento respecto a que
la clase de filosoffa en la educacién secundaria estaba destinada a que los
alumnos aprendieran los pensamientos de pensadores extranjeros.

“De ahi que se le ensenie Psicologia para que conozca la naturaleza del
alma y la manera, como se desarrollan los fendmenos espirituales y
sensibles; Ldgica para que razone y piense con orden y método: Historia
de la filosofia para que conozca las soluciones que los pensadores
mds notables de todos los tiempos han dado a los problemas
Jundamentales de la bhumanidad y Moral, para que, consciente del
destino de la vida humana y ayudado por la reflexion y, aprovechdndolos

255 Malapert.- Lecons de philosophie, 2 vols, Paris, Hatier. Cuvilier.- Manuel de philosophie (Clases
de philosophie et de Premiere superieure), 2 vols, Paris, Colin. Guvilier.- Petit vocabulaire de la
langue philosophique. Paris, Colin. Goblot.- Le vocabulaire philosophique. Paris, Colin. Goblot.-
Traité de logique. Paris, Colin. P. Guillaume.- Psychologie. Paris, Alcan. Janet et Séalles.-
Historie de la philosophie (avec Le Supplément). Paris, Delagrave. F. Brentano.- Psicologia.
Madrid. Revista de Occidente. Messer.- Historia de la filosofia, 5 vols. Madrid, R de Occ.
Messer .- El realismo critico. Madrid, R de Occ. J. Hessen.- Teoria del conocimiento. Madrid,
R de Occ. Una, por lo menos de estas cuatro obras: a) Titchener, Manuel de psychologie, Paris,
Alcan. b) G. Dwelshhuvers.- Traité de psychologie. Paris, Payot. ¢) Segond.-Traité de psychologie.
Paris, Colin. d) Roustan.- Psychologie. Paris, Delagrave. Dumas.- Nouveau traite¢ de psychologie.
(La obra va a tener 9 volimenes, pero actualmente hay publicados s6lo dos) Paris, Alcan. Bréhier.-
Historie de la philosophie, 2 tomes. Paris, Alcan. Lalande.- Vocabulaire technique et critique de
la philosophie. Paris, Alcan. 3 vols. Pfander.- Logica. Madrid. Revista de Occ.

256 Véase nota a pie de pagina namero 197

257 La negrilla es nuestra.
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conocimientos ya adquiridos, someta su vida a normas precisas que lo
eleven y ennoblezcan y lo transformen en un individuo que signifique
un efectivo aporte de bienestar, progreso y solidez para el grupo social
a que pertenece... Se trata pues... de estimularlo, de capaczmrlo
para que en sus acciones, no siga ciegamente las ideas ajenas,  sino
que tome resoluciones basadas en la razon y se haga plenamente
responsable de sus actos y pensamientos

Es la primera vez, en un programa de filosoffa, que sus intenciones
dicen relaciones con entregar conocimientos para que el estudiante pueda
aportar en el progreso del grupo social al que pertenece, ademds de conducir
sus actos responsablemente sin seguir ciegamente planteamientos de otros.
Hasta 1933, los propdsitos eran mds bien individualistas, pues pretendfan
desarrollar las capacidades de pensamiento del estudiante, para que éste
pudiese dirigir su propia vida. Tales propdsitos aparecian al final de VI
Humanidades, en el desarrollo de los temas morales, que por primera vez
se conectaban con la vida cotidiana, la familia, el estado, la economia, la
profesién y la vida personal.

Estas orientaciones y contenidos del programa reflejan muy bien
lo que plantea el Ministerio de Educacién Publica respecto a los fines de la
Educacién Secundaria. El Ministerio reconoce que los planes y programas
“se inspiran en un criterio de discrera liberalidad. .. [Buscando desarrollar las
relaciones entre los contenidos] con los problemas generales del saber humano. ..
[Sin olvidar gue] la cultura que se proporciona en el liceo se es la tinica ni
puede ser completa, ya que solo representa un paso inicial en la adquisicidn —
durante roda la wda— de los conocimientos y de las habilidades que se exigen al
hombre actual”

Estas ﬁnalidades siguen acentuando el cardcter elitista de la
educacién secundaria, pues sélo las clases sociales mds acomodadas podian
aspirar a estudios durante toda la vida, ya que para muchos ni siquiera la
educacién secundaria estaba a su alcance. Por otra parte, esta misma visién
elitista continta perpetuando los intereses aristocrdticos que siempre han
mirado hacia fuera, intentando conectarse con ese saber universal que los
vuelve hijos de Europa y no de Chile. Tanto los fines de la educacién

258 La negrilla es nuestra.
259 Ibid., p. 9.
260 Ibid., pp. 6- 7.
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secundaria como los del programa de filosoffa, muestran el predominio de
las ideas oligdrquicas por sobre las ansias nacionalistas impulsadas a principios
de siglo. Tales planteamientos se acomodan mejor en la clase de filosofia
que en otras, a las que se estaba intentando dar un cardcter mds nacionalista
a partir de la reforma de 1912. Recordemos que el plan de estudio de
1935, inclufa asignaturas como Educaaor%] Civica, Trabajos manuales,
Labores Femeninas y Economia Doméstica

En 1937, de acuerdo al decreto 4550, se aprueba como texto de
estudio para V afio de Humanidades, la obra “Lecciones de Filosoffa:
Psicologia y Légica” de Pedro Ferndndez Riffo, profesor de Filosofia del
Liceo Valentin Letelier. En 1938, bajo el decreto 8027, se aprueba otro
texto del mismo autor, denominado “Lecciones de Filosofia: Filosofia de
las Ciencias. Historia de la Filosoffa y Moral” para VI Humanidades. Ambos
textos siguen paso a paso el programa vigente y son utilizados en la educacién
secundaria por mds de 20 afios, realizdndose varias ediciones "

La apertura del plan de 1935 a otras dreas, mas alld de lal6gicay la
psicologfa experimental y a un tracamiento distinto de los contenidos, mds
dirigido a la vida de los estudiantes, muestra un punto de inflexién entre la
tradicién que venia déndose hacia los planes de estudio de la década de los
60. Asi, el plan de 1935 y 1964, comienzan una transicién a lo que venfa
haciéndose, hasta entonces, en la asignatura. Si bien, el programa de 1964
conserva el tratamiento algunas dreas tradicionalmente seleccionadas para
la ensefianza de la filosofia, plantea ademds una filosoffa basada en
problemdticas, tales como las del conocimiento y del ser. Por primera vez,
se consiera al final del programa, un acdpite de recomendaciones
metodoldgicas en que se detallan formas de abordar algunos temas, y
esclarece el hecho que se debe poner especial atencién en las vivencias de
los alumnos, desde donde partir hacia el estudio de las materias.

“debe colocarse el acento en la experzemza 3propuz del adolescente y de
alli proyectar el estudio hacia lo geneml

Ademds, la bibliografia recomendada para los dos afios estd en
idioma castellano, salvo una excepcidn, constituida por un tratado de

261 Ver Labarca, Amanda., op. cit., p. 315.
262 En 1953, se imprime la novena edicion del texto para 5° Humanidades.
263 Ministerio de Educacién Publica, Programas de Castellano y Filosofia. Santiago, 1964, p. 35.
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psicologfa francés. Se destacan textos de autores espafioles y latinoamericanos
tales como: Ortega y Gasset, Julidn Marfas, Garcia Morente, Rodolfo
Mondolfo, Oscar Ahumada, Diez Blanco, Romero, entre otros. El resto
son traducciones.

El plan del 1964 hace un primer acercamiento hacia el estudio de
la filosoffa en base a problemas, mds que a filésofos o a disciplinas cerradas
y compactas. Y da pie a la ruptura m4s radical realizada a la ensefianza de la
filosofia en secundaria, realizada en el programa de 1969.

El programa de 1964 consideraba ademds los siguientes objetivos:

“1. Propender a la formacion de hdbiros de reflexion.

2. Proporcionar al alumno los conceptos bdsicos y la terminologia
especifica cuyo dominio lo introducird al mundo de la cultura psicoldgica
y filosdfica.

3. Proporcionar una comprension clara acerca de la estructura y
Sfuncionamiento de la vida psicoldgica.

4. Estimular al alumno a alcanzar una cosmovisidn que descanse en
los milltiples conocimientos que adquiere el hombre, y

5. Despertar el interés del joven para encontrar saluc()z;ones racionales a
los problemas vitales del hombre en nuestro tiempo’

Si analizamos los objetivos con atencién podremos percatarnos
que los dos tltimos abren nuevas posibilidades para la asignatura, mds alld
de desarrollar ciertas habilidades 16gicas o de pensamiento riguroso,
metddico y cientifico, como se acentuaba en los programas anteriores.

Hacia el arraigo y el encuentro: El programa de 1969.

El programa de 1969"" representa la dnica fractura en la continuidad
de los programas de filosofia, tanto en su forma como en su fondo. Tal
fisura es explicitada claramente en la introduccién del programa, que intenta
dejar en claro su disconformidad con los programas anteriores, sefialando
sus falencias. Esto lo realiza detallando lo que no debifa ser un programa de
filosoffa para la Educacién Media. Este, no deberfa ser el indice de un
manual de filosoffa o de psicologia.

264 Ibid., p. 33.
265 Corresponde a los lineamientos de la reforma de 1968.
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“El programa de filosofia no debe ser. .. el indice de un tratado sistemdtico
de contenidos. Tampoco puede ser o asumir las funciones de una guia
para el profesor, un curso de perfeccionamiento, un tmmdo de pedagogia,
una pauta de evaluacion o una bibliografia general’

Los argumentos para sostener la critica a los programas anteriores,
estabn centrados bdsicamente en lo que habia sido hasta la fecha el programa
de filosoffa, a saber, un indice. La critica que se realiza considera fundamentos
de tipo pedagdégico, disciplinar, profesional y politico.

* Argumento Pedagégico. Apela a las nuevas concepciones de la
educacién y hace referencia a las aportaciones de la psicologia del aprendizaje.
A fines de los afios 60 la teoria conductista estaba en boga, por lo que sus
principios de un aprendizaje activo, basado en el desarrollo de conductas,
impregnaron el escenario curricular chileno. Por tal motivo, se desecha una
educacién basada en el academicismo y se apuesta por una ensefianza activa,
centrada en el desarrollo de conductas. El programa de filosofia lo plantea
como sigue: “El programa-indice no estd de acuerdo con el estado actual de la
pedagogia...apoyada en la psicologia del aprendizaje moderno, exige que el
alumno tenga una funcién creadora en la educacién, de modo que el mismo,
guiado por el profesor, elabore el pensamiento adecuado para enfrentar los
problemas planteados. El programa-indice no da al alumno problemas y
preguntas, sino soluciones y respuestas. . . que el alumno no ha planteﬂdo’gw

* Argumento disciplinar. Este sostiene que confeccionar un programa
de estudio a modo de {ndice implicarfa una dnica manera de enfocar los
temas filoséficos, cuestién que ni los propios filésofos han llegan a acuerdo.
Por tal motivo, en la introduccidn del programa se plantea que “Un
programa-indice no reconoce el estado actual de la filosofia. El indice ya implica
una manera de enfocar y ordenar la filosofia, y sobre la manera debida de
enfocar L ordenar su saber los fildsofos mismos estdn lejos de un acuerdo
general’

. Argumento profesional. Este argumento apela a la calidad
profesional y vocacional de los profesores, sefialando que un programa-
indice trata al profesor como un mero repetidor de contenidos y no como
aun formador. Un programa de estudio tiene que reconocer el rol educador

266 Ministerio de Educacién. “Programa Filosofia”, en Revista de Educacién, N° 22, 1969, p. 38.
267 Ibidem.
268 Ibidem.
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de los docentes y por tanto permitir flexibilidad en la seleccién de contenidos
y actividades y no entregarle un saber envasado, que contribuye al
menosprecio de los maestros: “Un programa-indice iria en desmedro de la
vocacidn del profesor de filosofia. Al profesor le corresponde estructurar las
actividades de aprendizaje a partir de la situacion concreta de ély de los alumnos
en la sala de clase. El prescribir un “programa por pasar” quita al maestro su
vocacidn de educador y formador de la ]uventua’ y le deja un trabajo alineado,
el de trasmitir la sabiduria prefabricada’

* Argumento politico. Mediante este argumento se trataba de dejar
en claro que el Estado chileno no deseaba imponer una visién y una filosofia
unilateral, otorgdndole el estatuto de filosofia oficial a ensefiar. Como tal
filosoffa oficial no existirfa cada profesor debfa adecuar los contenidos y
actividades a las realidades diversas de sus alumnos. “Un programa-indice
implicaria un enfoque oficial de la filosofia y exige el aprendizaje de dicho
enfoque por todos los alumnos, lo que no estaria de acuerdo con la realidad
actual del pais. No hay en Chile filosofia oficial... por lo tanto, lo que debe
aportar la f tlosofia al proceso de desarrollo del adolescente es en cada caso algo
distinto”

Todos los argumentos anteriores muestran un cambio radical en la
concepcién de ensefianza de la filosofia que se habfa mantenido desde el
siglo XIX. Se elimina el cardcter universal y europeizante que habia tenido
hasta la fecha, intentando acercarla a la gran masa de estudiantes, que por
esos afios comenzaban a poblar las aulas secundarias. Por primera vez, se
hace referencia a una filosofia conectada con la historicidad, con la cultura
y que problematiza los cuestionamientos vitales de los seres humanos y de
los adolescentes.

“La fundamentacion del programa debe encontrarse en las realidades
del pais en su momento histdrico actual, en los problemas vitales de la
adolescencia y en los recursos culturales que pueden aportar ala juventud

la filosofia y la pszcologza

Otro aspecto importante de destacar es el intento por extirpar el
cardcter elitista, que habia tenido la ensefianza de la filosoffa desde sus

269 Ibidem.
270 Ibidem.
271 Ibidem.
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inicios hasta el programa de 1964. Si bien, este tltimo mostraba algunos
cambios respecto de los anteriores, atin conserva resabios de los antiguos
tiempos. Lo que se pretendfa era responder a la creciente necesidad del pais
por preparar a los ciudadanos en sus capacidades intelectuales, en tanto
poder para insertarse criticamente en la sociedad.

“El desarrollo econdmico y social del pais exige perentoriamente
incrementar el poder intelectual de la ciudadania, aprovechando los
adelantos recientes de las ciencias pedagdgicas para formar eficientemente
los poderes del raciocinio del alumno. La asignarura de filosofia, por la
naturaleza de los recursos culturales que ella aporta, enfoca el desarrollo
del poder intelectual bajo la forma especifica de capacitar al alumno
para la reflexion critica’

Al leer la cita podemos percatarnos que en tres ocasiones se utiliza el
término “poder” unido al de “intelectual” o de “raciocinio”. Tal situacién
refleja el interés por lograr que los estudiantes se empoderaran de su capacidad
analitica y critica, que les permitiera participar de la construccién de este
nuevo Chile que estaba en ciernes. Este propésito queda absolutamente
operacionalizado en los tres objetivos de la asignatura de filosoffa:

“1. Estimular en el alumno la reflexion criticay creadora, que le permita
pensar sus problemas y los de la sociedad. .. 2. Desarrollar en el alumno
una sensibilidad a valores que se presentan como proyecciones actuales
de los valoves presentes en la cultura e incitarlo a formar su propio
criterio de valores. 3. Proporcionar al adolescente los medios para que
tome conciencia de s{ mismo y asuma su responsabzlzdad como
ciudadano y como sujeto activo y unitario de su crecimiento’ "

Si nos detenemos en los aspectos que el programa sefiala con
negrilla, podemos apreciar claramente que por primera vez en la historia de
la ensefianza de la filosoffa, ésta se orienta hacia la posibilidad de que los
individuos se piensen a s{ mismos y a la sociedad en que viven, y no
simplemente repitan problemdticas ajenas de otras sociedades y otros sujetos;
se sensibilicen ante los valores considerados como proyecciones de la cultura

272 Ibidem.
273 Ibidem.
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y no como absolutos, universales, tinicos y oficiales; y finalmente, tomen
conciencia de si, lo que les permitirfa asumirse como verdaderos ciudadanos,
es decir actores sociales y no meros vasallos de concepciones de mundo
extranjeras.

Para que los objetivos propuestos pudieran llevarse a cabo, el
programa cautelaba a través de sugerencias metoldgicas lo que sigue:

* Primero, que la clase no tendria que desarrollarse de manera
magistral ni dogmdtica fundada en el argumento de autoridad del profesor
y que no deberfan procurarse aprendizajes memoristicos.

* Segundo, que el programa al dividirse en seis unidades para tercero
y cuarto medio, sélo presentaba un concepto central como hilo conductor
hacia donde enfocar los contenidos, las actividades y evaluaciones. Por lo
cual, los contenidos tendrian que ser incorporados como medios y no como
fines. Las unidades que consideraba el programa eran las siguientes: El
hombre consigo mismo. El hombre y sus proyectos. El hombre y sus
acciones. El hombre y su historia. El hombre y su ser. El hombre y su saber.

* Tercero, que para organizar las unidades se requerfa tener presente
las motivaciones de los alumnos. Por este cardcter flexible es que el programa
no contemplaba horas por unidad, las que se dejaban a criterio del profesor,
dependiendo si trabajaba en un colegio cientifico humanista o técnico
profesional y de la diversidad propia de los grupos cursos.

* Cuarto, que la clase tendrfa que orientarse desde las experiencias
de los alumnos, incentivando la participacion.

* Quinto, que la asignatura de filosofia antes de lograr cambios
conductuales, deberfa lograr la toma de conciencia de tales cambios. En
este sentido, las conductas deseadas sefialarfan sélo el proceso hacia el cual
el alumno deberfa avanzar, y no la urgencia por tenerlas completamente
dominadas al final del proceso. Para ello, cada profesor tendria que fijar sus
propios objetivos especificos.

* Sexto, los profesores sélo deberfan tomar como sugerencias los
contenidos propiamente filoséficos y los contenidos auxiliares, al igual que
las orientaciones metoldgicas y actividades, jamds como imposiciones.

* Todo lo anterior puede sintetizarse en las siguientes palabras
contenidas en la introduccién del programa.
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“El programa estd orientado de tal manera que permite a los estudiantes

prescindir en gran medida de la erudicion y del siguiente aprendizaje
de memoria. Los contenidos son temas sobre los que el alumno debe
pensar y que sirven de focos para la organizacion de las actividades; el
fin es lograr cambios conductuales, aprender contenidos no lo es’

Un aspecto diferenciador de este programa con los anteriores y
con los venideros es laampliacién del concepto de contenido. Un contenido
ya no sélo es una materia de tipo disciplinaria a trasmitir, sino que hace
referencia a otros aspectos que tendrfan que ensefiarse tales como: el didlogo,
el significado de los términos, la rigurosidad en el raciocinio y otros aspectos
ensefiados generalmente en 16gica. La légica deja de ser un contenido aparte,
o propedéutico, sino que se ensefia junto a los contenidos disciplinares.
Esto se entiende debido a que el objetivo de la asignatura implica pensarse
asi mismo y a su entorno socio cultural, y no sélo el estudio de los contenidos
por si mismos, vaciados de contexto histdrico.

Por su parte, en cada unidad se presentaba una amplia gama de
sugerencias metodoldgicas, entre las que se cuentan:

* Alternancia de actividades. Metodologfa que implica ir alternando
las actividades.

* Integracién horizontal. Sugiere que no se deben duplicar los
contenidos con los de otras asignaturas en pos de las actividades y de los
conceptos centrales.

* Método Psicosocial. Consiste en concientizar a los alumnos acerca
de una problemdtica determinada.

* Método de exposicién programada. Plantea que los alumnos
escojan libremente un tema de actualidad para luego exponerlo.

* Orientacién al Medio Ambiente. Implica que el profesor debe
aprovechar el lenguaje corriente o las situaciones del medio para explicar
los conceptos.

* Orientacidén de la discusién. Sugiere que los temas deben partir
con el didlogo y para luego llegar a la conceptualizacién, y no al revés.

* Radicalizacién de la problemdtica. Recomienda plantear preguntas
radicales sobre los temas.

274 Ibid., p. 39.
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* Trabajo de grupos. Sugiere la discusién socializada en grupos de 5
a 6 alumnos de acuerdo a sus afinidades.

* Incorporacién de los contenidos. Aconseja evitar largas exposiciones
del profesor e incorporar los temas a través de peliculas, lecturas, teatro,
etc.

* Mantencidn de la confianza mutua. Para ello dosificar la insistencia
en la rigurosidad del pensamiento, pues el alumno podria sentirse juzgado,
lo que podria traer obstdculos emocionales. Por ello, se debe procurar la
apertura del alumno.

* Resolucién de problemas de razonamiento o ingenio. Mediante la
aplicacidn de test de razonamiento o aplicacién de rompecabezas encontrar
diversas soluciones.

* Seleccidn de lectura. Aqui el programa sugiere algunas lecturas
para el alumno. El texto para la ensefianza que acompafia el programa trae
una seleccién de lecturas y actividades sugeridas.

* Tratamiento de temas capaces de evocar reacciones emocionales.
Esto dentro del plano de la dialéctica filoséfica y no de la terapia de grupo.

* Andlisis del didlogo alumno-alumno. Pedir a un alumno que repita
lo que dice su compafiero, mientras que este dltimo debe aclarar su
pensamiento.

* Método de explicacién de texto. Lectura comentada de textos
cldsicos y contempordneos. Al profesor que eligiera este método se le
autorizaba para no ceiiirse a los contenidos sugeridos.

* Método de Fichas. Este implicaba que cada alumno tenfa que
parafrasear e interpretar una ficha con una frase. El curso, a su vez, debia
discutir respecto a la interpretacién, para llegar a un acuerdo o aclaracién
de las diversas posiciones.

* Método de paneles. Mediante este método, un grupo de alumnos
elegia representar una problemdtica, investigando los diferentes enfoques
relacionados a ella, para discutirla frente a los compaiieros. El curso debia
tomar nota y evaluar la participacién del grupo.

* Légica sentencial. Recomendado para los alumnos del plan
diferenciado de matemdticas y ciencias naturales. Implica el estudio de la
18gica sentencial.

* Preparacién de entrevistas. Orientado hacia el problema de la
naturaleza y fundamentacién del saber.
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El programa de 1969 estd redactado en forma narrativa, motivo
por el cual es muy extenso. Hemos trascrito en el cuadro 4.1 la unidad N°
5, que es una de las mds breves, para que el lector se forme una impresién
de la forma en que se organizaba, el lenguaje utilizado y la manera de
presentar los contenidos. Si analizamos con detencién esta unidad podremos
percatarnos que no tiene ningun equivalente en los programas anteriores,
que eran presentados de manera tradicional dividiendo la filosoffa en ramas.
Tal innovacién es coherente con el planteamiento que los contenidos de la
filosofia no se estudian por s{ mismos, sino que son puestos al servicio de la
reflexién critica y de la toma de conciencia que los alumnos deberfan hacer
frente a si mismos y al mundo que les rodea, en vistas de asumirse como
protagonistas de la cultura y de la vida politica. Ademds, por primera vez,
se establecen relaciones interdisciplinarias, en este caso con la literatura, al
recomendar en el método de explicacién de textos, bibliografia universal y
latinoamericana. Ademds junto a filésofos renombrados se incluyen
producciones de fildsofos chilenos.

Otras unidades, sin embargo, pueden asociarse con la divisién por
4reas de los programas anteriores. Asi, las unidades uno y dos se relacionan,
con lo que tradicionalmente, se habia entendido por Psicologfa, la tres con
Etica y la seis con Filosofia de las Ciencias. Pero, a pesar de estas posibles
relaciones con ramas especificas de la Filosofia, el modo de abordar los
temas siempre implica partir de contextos reales y culturales para alcanzar
su comprensién, andlisis y reflexién. Es una filosofia al servicio de la
comprensidn de la realidad. Esta postura queda perfectamente visible en el
libro para la ensefianza que acompafia al programa, = en el que sdlo se
presenta una seleccién de textos para el tratamiento de cada unidad y
actividades sugeridas. Asi, podemos percatarnos que las unidades
relacionadas con Psicologfa u otras, estdn trabajadas de manera mds integral
e interdisciplinaria, como lo muestra una de las actividades de la unidad
dos, que se transcribe en el cuadro 4.2.

El texto que apoyaba al programa, tuvo cardcter de experimental,
como se sefiala en la introduccién del mismo. Ademds, intenta ser un fiel
reflejo del espiritu abierto y flexible con que fue confeccionado.

275 Briones, Hernian y Bernardino Silva, Texto de Filosofia para la Ensefianza Media. Guia Experimental
para el alumno. Santiago, Editorial del Pacifico, 1970.
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“sPor qué los Contenidos Sugeridos no han sido expuestos
sistemdticamente por nosotros? Dos razones principales nos disuadieron
de ello. En primer lugar porque, al hacerlo hubiéramos ya preencauzado
el trabajo del profesor, algo que, precisamente, el Programa desea
evitar...; ademds porque el espiritu del nuevo programa es tal que, en el
meollo del contenidos debe penetrar el propio alumno a través de su
REFLEXION PERSONAL, guiado pero no férreamente conducido por
el profesor. Para el logro de esta reflexidn personal, cualquier desarrollo
sistemdtico hubiera sido perjudicial; lo vinico factible, entonces, era
presentar Temas de Reflexion y para ello, nada mejor que recurrir a los
[ildsofos e investigadores misMos que —como Suente de inquietud- nos
brindaron su experiencia’

276

Ibid., p. 7.
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Cuadro 4.1.

escolar

dimensiones del ser humano.

QUINTA UNIDAD. EL HOMBRE Y SU SER
CONDUCTAS DESEABLES:
— Habilidad para desarrollar principios de clasificacién y explicacién
— Conciencia de ser una persona original y tnica y de la riqueza de las distintas

Contenidos

Se deben elegir los contenidos. ..
que sirvan al adolescente como
medio para que asuma su respon-
sabilidad de sujeto activo y uni-
tario de su crecimiento.

Contenidos Auxiliares:

Se sugiere que el profesor
aproveche las oportunidades que
puedan presentarse para llamar
la atencién de los alumnos sobre
las distinciones entre diferentes

tipos de explicaciones:
Explicaciones cientificas,
explicaciones metafisicas,

explicaciones de la conducta
humana en relacién a los fines
conscientes que persiguen las
personas, explicacién de un
teorema matemdtico deducido a
partir de axiomas del sistema,
explicacién del significado de
una palabra con referencia a su
definicién o etimologfa, etc.
Naturalmente, el anilisis de la
explicacién variard segin la
orientacién filoséfica del
profesor.

Contenidos Sugeridos:

1.1la libertad. 2. El ser humano
como ser inconcluso. 3. La
subjetividad. 4. La relacién con
los otros: (1) La Inte-
rsubjetividad. (2) La Tolerancia
(3) El amor.

5.Interpretaciones materialistas y
del

dimensién

no materia-listas
humano.6. La
religiosa del ser humano.

ser

tividades Sugeridas

Analizar autodecepcién
de personajes de obras
literarias.

Clasificar un conjunto de
objetos...

Comparar la expresién
estética y la explicacién
cientifica del mismo
fenémeno humano...
Describir el mismo
acontecimiento, real o
segln
distintas perspectivas que
tienen varias de las

ficticio, las

personas involucradas.
Discutir en grupos obras
literarias que sugieren
problemas filoséficos.
Discutir
exhibidas en los cines...

peliculas

especialmente los que
presentan «situaciones-
limites».

Discutir sobre la base de
fichas acerca de temas
tales como la libertad, el
amor, la tolerancia, etc.
Distinguir distintos tipos
de explicacién...
Entrevistar a sacerdotes o
pastores de distintos
grupos religiosos.
Escribir autobiograffas.
Hacer posters o collages
que interpreten temas
como la subjetividad, el
amor,

Leer y analizar textos.

Sugerencias Metolégicas

Método de Explicacién del Texto.
... ciertos libros pueden servir como
principal centro de interés, siempre
que el profesor intervenga para
presentar aspectos de la problemdtica
que no surgen del texto mismo....
El Principito, de Antoine de St.
Exupéry El Extranjero, de Alberto
Camus, y Halderlm y la Esencia de
la Poesfa, de Martin Heidegger.

Orientacién de la Discusién. El
debe
contribucién de los alumnos en el
sentido de deducir distinciones
implicitas en el lenguaje de alumno,

profesor ampliar la

de modo que éste se dé cuenta de las
distinciones entre distintos tipos de
explicacién, distintas maneras de
clasificar los entes en el mundo,
distintas dimensiones de la vida
humana, etc. Si el curso es de un alto
nivel, el profesor puede introducir
distinciones filoséficas abstractas..
Seleccién de Lectura.

Para estimular la discusién, los
siguientes autores son mencionados
como ejemplos: Jean-Paul Sartre (la
libertad), Clarence Findlayson (ser
incluso), Miguel de Unamuno (la
subjetividad), Mauricio Marleau-
Ponty (la intersub-jetividad), John
Stuart Mill (la tolerancia). Platén (el
amor), Juan Rivano (materialismo),
Enrique Molina (no-materialismo).
Para el tema de la religién se
recomienda no usar lecturas, sino la
propia experiencia de personas
conocidas.
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Cuadro 4.2.
Ejemplo de tratamiento de la Unidad II

ACTIVIDADES SUGERIDAS EN RELACION CON ESTA MATERIA”

1. Alberto Hurtado, fundador del Hogar de Ciristo, dijo: «Jamds mereceremos solamente para
nosotros; pues todas nuestras acciones tienen un valor social profundo.» ;Estd usted de acuerdo
con esta afirmacién? ;Qué significa, en estricto rigor, esta proposicién? ;Qué consecuencias
pueden derivarse de la responsabilidad o irresponsabilidad de un individuo?

2. Confeccione una lista de los vocablos cuya comprensién no le quede clara, y consulte su
significado en un buen diccionario, explicando después, con sus propias palabras, el mismo
término.

3. ;Qué mensaje se puede extraer del texto correspondiente al profesor Pacheco? Discuta las
ideas principales de su exposicién.

En la siguiente narracién de Kafka hay un retrato de lo que pasarfa si el hombre asumiera sélo
un papel pasivo respecto al mafnana. Lea el articulo y comente los conceptos del autor.

En todas las leyendas y cantos de esa ciudad estd el anhelo de un dfa vaticinado en el que cinco
golpes sucesivos de un pufio gigantesco aniquilardn la ciudad. Por esa razén estd el pufio en el
escudo de armas.

El hombre, al vivir, plasma la cultura, y al hacerlo se encontrard abocado a una de dos
posibilidades: la ruina final de nuestra civilizacién planetaria (Spengler) o la exaltacién final
de la cultura en un contexto antropocéntrico. ;Qué significa cada una de estas posiciones
extremas y cudl deberfa ser la solucién correcta? Fundamente su respuesta.

sQué puede hacer la generacién actual para que «no haya odio o desesperacién»? Léase el
texto «Recordemos...» y discutase en clase de modo que cada uno tome conciencia de su
participacidn irrenunciable y de su responsabilidad irremplazable.

RECORDEMOS...

En las tardes de lluvia, como ésta que hemos tenido, nos encaminamos por las sendas del
recuerdo, para visitar cada una cfe aquellas estaciones que en otros tiempos nos hicieron refr
alegremente o nos hicieron derramar ldgrimas de pesar.

Hace algunos dfas, caminando por las calles metropolitanas, acerté a pasar cerca de un hombre,
que se resguardaba a la sombra de un portal cualquiera. Sus harapos chorreantes de agua y su
rostro amoratado por el frio me hablé de miserias muy grandes; de tristezas muy hondas,
cuya causa son la soberbia y el egoismo de los que nada sufrimos y nada nos aflige.

El futuro de este Chile, al que tanto queremos, estaba retratado en su rostro fatigado y en su
mirar sin esperanzas; pero retrataba también el egofsmo de mi espiritu, la vaciedad de anhelos
v no pude evitar un estremecimiento. El, que posiblemente tenfa como tnico techo el infinito,
con esa lluvia tan frfa, tan frfa... pero albergue de humildad y resignacién; vi el frio de mis
ideales y sentf la necesidad ineludible de superarme, siguiendo la senda que nos ayude a poner
en préctica la palabra del Divino Maestro: «Ama a tu préjimo como a ti mismo».
Compaiiero: cierto que lo cruel de la vida no se hizo para nosotros, pero pensemos en el azul
de este cielo patrio, propongdmonos mantener su pureza, y que en el dfa de mafiana no haya

odio y desesperacién. (Viajera)

277 Unidad II: El Hombre y sus proyectos. Sexto contenido sugerido: “Relacion del hombre con la

cultura. Responsabilidad del adolescente frente a la cultura”, en Texto de Filosofia para la Enseflanza
Media. op. cit., pp. 164-165.
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Con el ascenso de Salvador Allende al gobierno, el programa de
estudio se mantiene, pero se genera otro texto de apoyo para el profesor y
los alumnos. Este nuevo texto, conserva la idea de que la disciplina filoséfica
estd al servicio de la comprensién de la realidad, por lo que sigue organizando
las lecturas y las actividades en torno a problemdticas del ser humano, la
sociedad y la cultura. La diferencia fundamental es que Chile, si tenfa una
filosofia oficial en esos momentos, por lo que el libro tiene una marcada
tendencia marxista, incorporando reflexiones acerca de la lucha de clases,
la enajenacién, el hambre y la interpretacidn filoséfica materialista de la
realidad. En la introduccién del libro se manifiesta claramente la nueva
orientacién politica del pafs.

“Nuestra educacion estd enfrentada hoy al problema de formar un tipo
de hombre moraly técnicamente capacitado para poder participar en el
proceso que involucra la instauracién de la sociedad socialista. Ello
implica poseer una concepcion tedrica del mundo, del hombre y de%{a
vida que sea inseparable de la prdctica que la concretiza e informa. ..”

Esta orientacién por tanto, lleva a estructurar el texto de otra
manera, ya no son sdlo lecturas diversas seleccionadas y sugerencias
metodoldgicas acordes con las unidades, sino que hay una insistencia en el
cardcter metddico y cientifico de la ensefianza de la filosofia, que partiria
desde el andlisis concreto de la realidad chilena, para desde alli, realizar
diversas interpretaciones.

“En relacion a su estructura podrdn distinguir:

1. La interpretacion y el andlisis de problemas concretos vigentes —
especialmente en Chile— por medio de los cuales pretendemos exponer
un mérodo interpretativo de la realidad basado en las ciencias, y 2°. La
sugerencia de actividades que posibiliten, en primera instancia, la
obtencidn de datos y su andlisis, y, en una segunda ins%ncz’a, su
interpretacion por medio del método expuesto previamente’

Mds abajo en la misma introduccidn, a pesar de reconocer algunas
problemdticas al programa vigente, reconoce sus virtudes, al ser el primero

278 Vera, Miguel Angel y Nicolas Dragicevic, Persona y Sociedad. Texto Guia para la enseianza de la
filosofia. Santiago, Editora Nacional Quimantu, 1973, p. 12.
279 Ibid., p. 11.
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que no se instala desde las ramas abstractas y universales, objetivas y neutrales
de la filosofia, sino que se vincula con las problemdticas nacionales, cientificas
y culturales. Hasta 1964, los programas de filosoffa se mantenian alejados
de la realidad concreta, intentando mantener una suerte de dignidad en la
disciplina, la que no se preocuparia por las menudencias del mundo social.
En este sentido, las preocupaciones al redactar las unidades programdticas
no pasaban mds alld de incluir o no una cierta rama tradicional de la filosofia,
cuestidon que el programa de 1969 rompe absolutamente.

“Las diferencias entre los diversos programas se daban en términos de
introducir o eliminar materias como historia de la filosofia’, ‘el
problema del alma’, "Metafisica’, etc., o preferir mds este nombre que
aquél para designar las mismas materias. La metodologia diddctica
siempre consistia en las consabidas ‘sugerencias’ o ‘recomendaciones’
para que se plantearan, discutieran o leyeran textos o problemas de
indole filoséfica. Las técnicas, procedimientos y recursos tendientes a
ligar las materias tratadas con la realidad concrera vivida por los alumnos
no se divisaban por parte alguna. En los programas se respiraba el aire
de una Filosofia que por si misma podia obtener verdades absolutas, al
amparo del ocio. Los conflictos sociales, los grandes problemas nacionales,
los resultados de la investigacidn cientifica, eic., se consideraban
‘menudencias’ incompatibles con la ‘dignidad’, ‘objetividad’,

y >

‘universalidad’ y ‘neutralidad’ de la filosofia

Sin embargo, el programa de 1969, no habia sido bien recibido en
los circulos académicos, por considerar que se alejaba de los aprendizajes
propiamente filoséficos. Ante tal critica, los autores del libro cuestionan lo
que estos intelectuales estdn entendiendo por enseflanza y aprendizaje de la
filosoffa:

“La critica del Departamento de Filosofia de la Universidad Austral de
Chile pasa por alto este hecho al sostener que “pareciera como si, no
decidiéndose los redactores (del programa) a abandonar de una vez
para siempre el nombre de Filosofia, hubieran resuelto conservarlo para
ensefiar otras cosas bajo su nombre . Acd debiéramos preguntarnos: ;qué
debe ensefiarse bajo el nombre de Filosofia?...”

280 Ibidem.
281 Ibid.
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Es importante sefialar que el texto cuenta con la anuencia de la
Asociacién Nacional de Profesores de Filosoffa, quienes recomiendan su
uso especialmente para Tercero Medio, puesto que vendria a llenar un vacio
en el 4rea, al presentar un texto comprometido con los problemas sociales,
sin reproducir los sistemas hegemdnicos imperantes en la sociedad. Pero
ademds, con un tratamiento riguroso de los problemas del hombre.

. un trabajador intelectual en la educacion se define por su conocimiento
y compromiso con la realidad cambiante en que estd ubicado; por su accion
con grupos de adolescentes y por su intencion de cambiar la estructura
educacional inadecuada, que no hace mds que reproducir el sistema social
imperante. .. Encontramos que el texto. . .viene a llenar un vacio largamente
expresado por los profesores de Filosofla en sucesivos encuentros. Contiene
un tratamiento cientifico serio de los problemas del hombre en la realidad
social... Por lo tanto, la asociacion Nacional de Profesores de Filosofla
recomienda el uso de este texto (preferentemente para 3° Medio y en 1 parte
para 4° Medlio) tanto a los colegas de Filosofia como a los alumnos”

Respecto a la organizacién especifica del libro, éste estaba planteado
en tres partes:

* La primera y mds extensa, consignaba el tratamiento y desarrollo
de los temas, éstos giraban dentro de los que podrian clasificarse
comudnmente como Psicologia. Los capitulos se titulaban: personalidad y
sociedad, la enajenacion, la motivacion de la conducta, la violencia, el ser
humano como ser sexual.

* La segunda, proponfa material de trabajo para los alumnos,
clasificados en textos de lectura, testimonios y estadisticas. La seleccién de
textos inclufa autores como Engels, Lenin. Marx, Makarenko, Fromm,
Marcusse, entre otros. Los testimonios a su vez, rescataban opiniones y
relatos de actrices, cineastas, publicistas, profesores, sacerdotes e incluso de
la Biblia. Las estadisticas mostraban una radiografia de Chile: la prost1tuc1on
en el gran Santiago, las defunciones, el censo de vivienda y otros’

* La tercera, instalaba una reflexién respecto a la diddctica de la
psicologia y la filosoffa, agrupados en una explicacién diddctica y en una
gufa metodoldgica. Esta tltima, de tan sélo 4 pdginas, proponia algunas

282 Tbid., p. 10.
283 Mais bajo se presenta un ejemplo de actividad para que el lector se forme una idea de la manera
en que abordaban los temas.
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sugerencias para el profesor en lo referente a la aplicacién de generalizaciones,
al andlisis de situaciones concretas, al modo de ensefiar conceptos
sociocientificos, a la utilizacién del método inductivo y al modo de elaborar
pautas y esquemas. Las reflexiones de esta parte final del libro estdn
destinadas a justificar los contenidos de psicologia en una asignatura de
filosofia, que de acuerdo a los autores, no podria desbordar los limites que se
trazan a la asignatura de filosofia , sino por el contrario, contribuirfa a
remirar la psicologfa desde la filosoffa y viceversa. En este sentido, plantean
que es un muy buen punto de partida, pues entrega las informaciones e
hipétesis que deben considerarse como antecedente de la reflexién filoséfica,
para que esté anclada a la realidad y no sea una opcién evasiva. Los autores
sefialan que “..la ‘cientificidad’ de la Sicologia halla su definicion en la
filosofia, lo cual, diddcticamente, ofrece insospechadas oportunidades para

plantear la ensefianza de la filosofia desde fuera de la ﬁ/osoﬁ%z”zgj

Cuadro 4. 3.
Ejempg)6 de tratamiento del programa de 1969 en el texto de
1972.

A. 1. En la revista Cuadernos de la Realidad Nacional del 3 de marzo de 1970,
dedicada a los Medios de Comunicacién de Masas, se afirma que “El precio de la

gloria” es, como otras, una figura compensatoria; el idolo no tiene més chance en
la vida que cualquier hombre en cualquier situacién social.

A continuacién presenta el siguiente esquema:

IDOLO
EXCEPCIONALIDAD NORMALIDAD
Triunfo profesional — — triunfo existencial
Vida privada — — mundo interior
Bienes materiales — — bienes esenciales
Aventura mundana — — encerramiento familiar
No representa la felicidad Realizacién de la auténtica

dimensién del ser humano

Basdndose en este esquema le sugerimos analice el problema de los idolos. Por
ejemplo: cantantes, actores y actrices, futbolistas, etc. Relacione cada uno de los
factores con la estructura social vigente, la etapa histérica, el influjo de la ideologia
dominante, el sexo, etc.

284 Ibid., p. 153.
285 Ibid., p. 154.
286 Vera, Manuel y Dragicevic, Nicolas., op. cit., p. 136.
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A. — 2. Sobre la base de la siguiente antinomia (propuesta por la revista citada):

Barrio Alto Periferia
Mansién-residencia Coventillo-poblacién
Clubes-jardines Solar

Espacio Promiscuidad
Luz-aire Insalubridad
Opulencia Escasez
Urbanizacién Caos

Modernismo arquitecténico Descuido

Analice la situacién de los «lolos de Providencia», «la nifia proletaria», etc. También
puede analizar la ideologfa conformista contenida en teleseries como Simplemente
Maria, «el pastor que se casa con la princesa en premio a su valentfa», etc.

A. — 3. Escoja alguna fotonovela y proceda a detectar en qué medida se da en ella,
como determinante del drama que emite, la incidencia de los siguientes factores:
Hogar anormalmente constituido. Hijos ilegitimos. Uniones entre medios sociales
distintos (pololeo, noviazgo, matrimonio, etc.). Uniones irregulares (etc. trasgresién
de tabdes, etc.). Comportamientos anormales. Suicidios o tentativas de suicidio.
Amor libre. Represién sexual. Crimenes. Delincuencia. Violencia. Prostitucidn.
Frustraciones. Decepcién. Incomprensién con padres. Quiebres matrimoniales.
Alcoholismo. Muertes v. lentas. Violencia sexual. Agresividad. Evasién.

El especial esfuerzo de ésta época del pais por arrancar a la filosoffa
los aires burgueses con que se habfa instalado en los planes de estudio
desde el siglo XIX, quedan de manifiesto tanto en el programa de 1969,
como en el texto experimental de 1970 y en la obra de marcada orientacién
socialista de 1973. En esta dltima, se sefiala la necesidad de eliminar de la
clase de filosofia el corte especulativo, dogmdtico, discursivo y formalista que
la habia caracterizado, alejdndola de la realidad concreta e inmediata de la
sociedad chilena. Ademds, se intenta superar la falta de integracién con
otras disciplinas cientificas y con las experiencias vitales de los estudiantes,
proponiendo el uso de diversos recursos y metodologfas, asi como de
informacién de primera fuente.

Como sintesis de los planteamientos anteriores, los autores
transcriben algunas palabras del profesor Santiago Vidal, de su Memoria
para optar al titulo de profesor de Filosoffa en 1961, en que realiza un
diagndstico de la clase de filosofia en el Liceo, sefialando que hasta la fecha,
se habfa caracterizado por no considerar los avances cientificos, por no
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tener ninguna aplicacién para la vida, por estar descontextualizada de los
intereses de los alumnos, con una orientacién ampliamente catélica y dictada
por profesores intransigentes que trabajaban sélo con algunos estudiantes.

“Se trata como asignatura estrictamente humanistica, sin considerar el
interés por el conocimiento cientifico. No tiene aplicacion para la vida.
El profesor de eleva mds alld de las posibilidades de comprensién de sus
alumnos. El ramo interesa, pero las clases son sin interés. La filosofia no
interesa porque se trata de temas poco comunes. Clases estrictamente
expositivas (alumnos pasivos). El profesor es intransigente y no admite
debates. Expone meramente un texto... Solo trabaja con algunos
alumnos. Incidencias con el profesor hacen antipdtico gé ramo.... Sblo se
considera el curso desde el punto de vista catdlico...’

Tal vez, las palabras anteriores resuenen en nuestros oidos como
una realidad atin presente 40 afios mds tarde. Esto, porque el camino que
se habfa comenzado hacia una filosofia arraigada en nuestra cultura y nuestras
problemdticas nacionales, fue abruptamente interrumpido en septiembre
de 1973, con el golpe militar y todo intento por preservar ésta orientacién
borrada.

Ya en marzo de 1974, inicio del nuevo afio escolar, se puso en
marcha un decreto transitorio por el cual el programa de la asignatura de
filosofia y los libros para su implementacién eran reemplazados por otros.
El nuevo programa segufa las antiguas orientaciones del siglo XIX, que
tanto se habfan criticado. Los contenidos vuelven a clasificarse por ramas
de la filosofia y reaparece en gloria y majestad, una historia de la filosoffa,
una légica, una psicologfa y una ética descontextualizadas de la realidad
social. Asi, los consecutivos programas de Filosofia de 1974, 1976 y 1981
corresponden a las orientaciones del gobierno militar, vigentes hasta el afio
2000. Esto porque a pesar que la reforma educacional se implementa a
partir 1998, no es hasta el afio 2001, que toca el turno al nuevo programa
de estudio de Psicologia y Filosofia, que como veremos mds adelante, no
imagina ni alcanza el fervor de las transformaciones de fines de los afios 60.

287 Citado enVera, Miguel y Dragicevic, Nicolas, op. cit., p. 156.
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Extirpando la subjetividad: La asignatura de filosofia en el
gobierno militar.

Como lo plantea la autora Estela Quintar288 , el sistema educativo
no sélo es un aparato ideoldgico del Estado, como queda reflejado en la
introduccién del texto de estudio de 1973 y en la rapidez con el gobierno
militar interviene la asignatura de filosofia, sino que es un espacio potencial
de construccién de significaciones que se configuran desde la escuela y que
se proyectan en estilos de vida y en formas de ver y comprender el mundo.
El programa de 1969, permitia una compresién de la realidad social, cultural
y politica en que estaban inmersos los estudiantes. Tal compresién iba
orientada hacia la toma de conciencia de si y de la responsabilidad social
que le compete a cada individuo en el mundo, en tanto protagonista de su
propia historia. Tal posibilidad, es absolutamente contraria con los propdsitos
de una dictadura militar, motivo por el cual, era necesario confiscar la
memoria y la subjetividad, y reemplazarla por una visién de mundo acorde
con los objetivos dictatoriales.

La seleccién de contenidos que realizan los programas de estudio,
plasman aquello que una sociedad, o mejor dicho quienes dirigen dicha
sociedad, desean sea conservado en el devenir histérico y cultural. La
seleccién de los contenidos implica entonces, y se compromete con una
postura ante el conocimiento, la vida, el mundo, el ser humano y la polftica,
en pocas palabras, con un dngulo desde donde construir e interpretar lo
real. Los compromisos epistémicos a lo largo de los programas de estudio
antes de la reformas de 1968, se comprometian con una realidad ajena,
universal, objetiva, neutra, por tanto el dngulo para abordar el conocimiento
desde la clase de filosoffa debia responder a estos principios. Principios,
absolutamente acordes con las orientaciones de la dictadura militar.

Desde esta perspectiva, y siguiendo los planteamientos de Estela
Quintarm, el modo en que el dispositivo curricular habfa abordado la
clase de filosoffa y que se habfa intentado superar a fines de los afios 60, era
el modo explicativo. En otras palabras, se concebia que el contenido filoséfico
era algo a ser explicado (por parte del profesor) a otros (los alumnos). Este
abordaje del contenido delimita en ciertos pardmetros fijos el conocimiento
de la realidad. Para ello, lo separa, clasifica y divide en estancos que deben

288 Quintar, Estela., op .cit.
289 Ibid.
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“pasarse” (ensefarse) linealmente. En este contexto, la asignatura de filosofia
se divide en dreas: psicologia, légica, ética, historia de la filosoffa, entre
otras. Cada una de ellas, se desarrolla de manera aislada, una después de
otra, y con un cierto orden que pareciera prescrito, ya sea por su grado de
dificultad (Légica), importancia (Psicologia), relacién con la vida moderna
(Filosofia de las Ciencias). Criterios por los cuales ciertas dreas de la filosofia
son o no incorporadas en el curriculo. Asf, no es de extrafiar que algunos de
estos compartimentos en que se divide a la filosoffa, como psicologia y
18gica hayan permanecido afio tras afio en las reformas educativas. En esta
visién no hay lugar para la subjetividad ni la historicidad de los sujetos de
la educacién. Lo importante es ensefiar transmitiendo conocimiento dado.
La consecuencia de este tipo de perspectiva del conocimiento y su ensefianza,
es la reproduccion del sistema imperante que favorece a los grupos de poder,
pues no permite que los individuos a través de la educacién y por sobre
todo, a través de la clase de filosoffa, se piensen a sf mismos, tomen conciencia
de su historia y construyan proyectos libertarios de mundo.

El programa de 1969, precisamente, intenta hacer un esfuerzo por
un cambio en el modo de relacionarse con el conocimiento, ya no desde un
modo explicativo sino interpretativo. De allf, la insistencia en la introduccién
del programa de diferenciarse de un programa- indice, de superar la divisién
por ramas de la filosoffa, por relacionar los contenidos en torno a un recorte
de realidad (Unidad temdtica) y de contribuir a que los alumnos
interpretaran su mundo, su vida, su ser. Desde esta perspectiva, no hay
verdades que ensefiar sino conocimientos histéricamente construidos que
se reconstruyen y resignifican en la propia situacionalidad.” La clase de
filosoffa, se configura en un espacio para pensarse a s{ mismos y construir
identidad. Lo importante “es enseiiar a pensarse y pensar la realidad. ..
pensando lo dado desde /0 dando&e [configurando asi] proyectos subjetivos e
intersubjetivos por darse”

Pero, la dictadura militar, como representa un modo moderno de
colonizacién, interviene con los mismos objetivos. Chile y el resto de los
paises latinoamericanos, en tanto colonizada primero y consumida por
dictaduras mds tarde, sufren procesos de avasallamiento por los cuales se
promueve el progreso y se justifica la colonizacién o los Golpes de Estado.
Para que tales propdsitos se cumplan, se utiliza la estrategia del desarraigo,

290 Ver Quintar, Estela., op. cit.
291 Ibid., p. 39.
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por ejemplo el exilio. Pero existe ademds, un desarraigo simbélico, que se
instala a través de la educacién y mds especificamente de los curriculos,
para configurar a los sujetos al servicio del progreso y el desarrollo que el
conquistador o el dictador impone y no al servicio de los individuos. De
alli, la necesidad de cambiar un programa de estudio cuyos contenidos
tenfan como propdsito resignifcar la experiencia, generar nuevos
conocimientos que interpretaran la vida cotidiana, tomar con-ciencia de la
realidad y construir un imaginario social que signifique la cultura.

Los nuevos programas, tanto de 1974 como los de 1976y 1981 se
caracterizan por volver al paradigma normativo, que habian impregnado
los programas de filosofia desde sus inicios, en que se deja fuera la cultura
y a los sujetos historizados para estructurar una filosofia escolarizada
(escolatizada), que trasmite conocimientos universales, fordneos dispuestos
de una cierta forma para ser trasmitidos. Esto queda reflejado en la
introduccién del programa de 1974:

“En algiin momento el hombre se hace preguntas sobre si mismo y su
relacion con los demds; sobre su presencia en el mundo y entre las cosas
con que se va encontrando; sobre Dios y las exigencias ineludibles de un
destino trascendente. Preguntas quizd sin respuestas alcanzables en la
vida; pero en ellas esta misma vida cobra realidad y sentido 7

En el pdrrafo antes sefialado, queda claro el cambio de orientacién
de la asignatura, los temas de reflexion filoséfica son sacados del contexto
socio histdrico y “elevados” a problemdticas universales y generales, que
podria presentar cualquier joven del mundo occidental, independiente de
sus procesos socio culturales y politicos. Estos temas, confluirfan en Dios y
en unas ciertas exigencias ineludibles de trascendencia. Por otra parte, se
desea otorgar a la asignatura un cardcter de rigurosidad y claridad intelectual,
donde cualquier intento por motivar a los alumnos desde su situacionalidad
es considerado un truco. Se intenta dar a la clase de filosofia un cariz de
seriedad en oposicién al atractivo que podria despertar en los alumnos. Tal
atractivo es mirado peyorativamente como un mero entretenimiento,
situacién que para ellos, serfa absolutamente contraria a la rigurosidad
filoséfica.

292 Ministerio de Educacion, Programa Transitorio de Filosofia 1974. p 10.
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“La filosofia mds que ciencia, es disciplina, por cuanto es exigencia de
claridad y de rigor... El método debe cefiirse a una estricta
intelectualidad, sin trucos motivacionales, ni artificios de atraccién o
entretencion”

Otro aspecto importante de destacar es el cambio en el dngulo
epistemoldgico. El conocimiento ya no es considerado como una
construccién humana, y por tanto la clase de filosoffa ya no se concibe
desde un enfoque interpretativo. El conocimiento es un descubrimiento
de lo que realmente es, y en tanto tal, la misidn es explicar la realidad de la
manera mds objetiva posible. Misién a la que se le otorga el valor moral de
la honestidad. Ser objetivo y riguroso al explicar “lo que es” ya no sélo es
un imperativo epistémico sino moral.

“El conocimiento es un mirar y un ver en esa mirada, lo que realmente
es; un descubrir y un expresar adecuadamente las relaciones en que se
anudan los acontecimientos o los elementos configurados en estructuras;
es captar y hacer patente fundamento, sentido 4)/ contenido, sin ilusién
pero con claridad, objetividad y honestidad”

Para que las nuevas orientaciones del programa se llevaran a cabo,
se elimina toda posibilidad de una clase de filosoffa tendiente al didlogo, al
debate y a la toma de conciencia. Las experiencias de los estudiantes y la
sociedad que los rodea dejan de ser el centro de la reflexidn, invaliddndolos
absolutamente como fuente generadora de conocimiento. Lo que se requiere
es extirpar la subjetividad a través de un cultivo progresivo de la admiracién
a reflexiones que si serfan legitimas, y en cuanto tales, se deberian leer,
analizar, fichar, memorizar y adscribir. De esta manera se lograrfa alimentar
un espiritu, aparentemente vacfo y consumido por el tedio, para otorgarle
desde el patrimonio alcanzado y legitimado por la sociedad occidental, el
gusto por las obras que mostrarfan lo que el hombre es y deberfa llegar a
ser, y con ello, dotar a los estudiantes de ciertas creencias, generadoras de
sentido. Con este acto, se borra absolutamente toda posibilidad de pensar-
nos, de crear visiones propias de mundo, de transformar la sociedad en que
vivimos y por sobre todo, generar una toma de conciencia de nuestras
condicionantes socio histdricas.

293 Ibid.
294 Ibid.
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“El alumno debe ser puesto en contacto con los grandes maestros del

pensamiento, primeramente acudiendo a ellos como fuente para las
materias con que su quehacer filosdfico se va desarrollando; en segundo
lugar fichando trozos claves y memorizando citas de uso entre los autores,
acrecentando asi su patrimonio disponible; y en principal lugar creando
el gusto por esas grandes obras en que el hombre es mostrado en la plenitud
de ser precisamente hombre y asi el hdbito de la lectura serd alimento
del espiritu, sin cuyo trato la vida se extingue en el tedio y en la carencia
de sentido™”

Los objetivos generales sefialados en el programa de 1974 eran
absolutamente coherentes con los supuestos que la clase de filosoffa debfa
estar centrada en la de rigurosidad intelectual, en la explicacién objetiva de
los problemas reales y no supuestos, en la reflexion legitimada de los tnicos
temas que trataria la filosoffa: el hombre, el mundo y Dios, en una toma de
conciencia entendida como aplicacién de reflexiones realizadas por otros y
en un auto conocimiento sélo biopsiquico. Los objetivos del programa
eran los siguientes:

“1.- Desarrollar hdbiros de pensamiento y reflexion, con exigencia de
claridad y rigor de expresidn, para un comportamiento coherente con la
mision que le corresponde asumir en cuanto hombre. 2.- Desarrollar
conciencia frente a los problemas fundamentales: el hombre, el mundo
y Dios, a la luz de las obras de los grandes maestros del pensamiento,
dentro del marco de significaciones de su propia experiencia. 3.-
Profundizar su autoconocimiento en la estructura psicoldgica y
Sfuncionamiento biopsiquico propios y en los de sus semejantes... Capacitar
al alumno para que distinga entre problemas reales o supuestos,
haciéndoles sentir la necesidad de establecer ajustes en la propia vida,
consecuentes con una Linea conducta racionalmente aceprada. 4.-
Establecer una escala de valores a la cual adbieran conscientemente y
que ilumine la eleccién y realizacién de su vocacion. .. 5.- Conseguir el
dominio de una terminologia filoséfica bdsica que le permita captar
concepros, juicios y raciocinios a través de sus lecturas, o de la interaccion
humana y del dgéilogo preciso como medio de interactuar eficientemente
con los demds

295 Ibid., pp. .10-11.
296 Ibid., p. 11.
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Respecto a los contenidos, el programa consideraba que la totalidad
de la reflexién filoséfica quedaba dividida en 4 4reas, atravesadas
transversalmente en su tratamiento, por la historia de la filosoffa y por una
visién cristiana de cada uno de los temas. Estas 4reas eran: a) Saber: Teorfa
de las ciencias o légica general y prdctica, b) Quehacer: Teorfa de la accién
normada o teorfa general de los valores, ¢) Hombre: Psicologia o
Antropologia Filoséfica, d) Mundo: Filosofia de la Naturaleza.

“El fundamento y sentido de tal estructura queda por supuesto fuera,
tanto en el orden del acontecer como en el orden de ser; tal fundamento
y estructura corresponden, pues, a la Historia de la filosofia y al estudio
de Dios. Este siltimo inserto en la concepcidn cristiana de la vida y en el
humanismo cultural que constituyen9§l fondo en que se desarrollan los
temas de las disciplinas nombradas’

El programa de filosofia vuelve a tomar asf la estructura del siglo
XIX, es un programa- indice, basado en Psicologfa, Légica e Historia de la
Filosoffa, con acento en los autores cldsicos, de tendencia tomista y de
estructura escoldstica. Ademds, de una fuerte tendencia catélica. Algunos
de los contenidos de Cuarto Medio podrian ser perfectamente pertinentes
a la unidad de Teodicea, del texto de Brisefio de 1848. A su vez, el nuevo
programa de 1976, mantiene los lineamientos del de 1974, sélo intenta
hacer algunas reestructuraciones en ¢l modo de abordar los contenidos
para hacerlos mds accesibles a los alumnos. Ademds de agregar algunos
subpuntos en Tercero Medio, como la conciencia psicoldgica, memoria,
personalidad y ejercitaciones en 16gica.

“Tomando en cuenta las observaciones de los Colegas y con el fin de

Jacilitar a los alumnos el aprendizaje de la materia exigida por el
programa oficial, hemos procurado agilizar la exposicion de la Ldgica
Formal mediante la frecuente ejemplificacion y la inmediara aplicacién
de los Ejercicios al final de cada tema... En la Sicologia experimental
acentuamos el método inductivo...”

297 Ibid., p. 12.
298 Rychlowski, Bruno., Lecciones de Ligica y Sicologia. Tercer Afto Medio. Conforme al programa oficial.
Santiago, 1976, p.7.
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En Cuarto Medio, se realizaron mayores ajustes, pero sélo en el
modo de clasificar los contenidos de historia de la filosoffa. Ademds se
agregan otros, a los ya consabidos de moral. La primera parte se subdividia
por perfodos, en: cosmoldgico, antropoldgico, de grandes sistemas,
helenistico, cristianismo, filosoffa medieval, filosofia de la edad modernay
filosofia de la edad contempordnea. La segunda parte del curso, en: Teoria
del Conocimiento, Ontologfa, Teodicea, Antropologia Filoséfica, Teoria
de los Valores y Etica.

“El programa de este afio fue ligeramente modificado por la
Superintendencia de Educacién... La sabiduria elaborada a través
de los siglos, proporcionard al alumno los elementos geyjuicio para ir
en busca de la solucion de su propia problemdtica ... En seguida
proyectaremos la actitud epistemoldgica al campo de la Metafisica. Ello
nos ofrecerd la base definitiva para la solucion de los problemas que el
hombre se plantea a lo largo de su existen. Serd la Antropologia filosdfica
la que responderd a la pregunta: ;Qué soy? ;De dénde vengo? ;Para
dénde voy? La axiologia nos ayudard a responder la interrogante ;Cudl/
es el sentido de mi existencia? Y Finalmente la ética, nos sefialara el
camino de la realizacion plena de todos nuestros anbelos’

Al igual que en la Colonia, la clase de filosofia estd en manos de la
Iglesia Catdlica. Bruno Rychlowski, a quien se le confia la elaboracién de
los textos para enseﬁanzamll\/ledia, es sacerdote de una de las lineas mds
conservadoras de laIglesia . Respecto a este vinculo de los contenidos del
programa de filosofia con la Iglesia Catdlica, el encargado de Filosofiaen la
reforma de 1998 sefiala que “los planes y programas. .. de la disciplina eran
absolutamente inconexos y bastante sesgados, con una orientacion conservadora
y con algunos vinculos con el catolicismo conservador. En todo caso lo que
revelaban. .. era que... habia una especie de clausura en la discz'])lz'%z en cuanto
a contenidos, y, ademds el sesgo ideoldgico que era muy evidente’

299 La negrilla es nuestra.

300 Rychlowski, Bruno., Lecciones de Filosofia. Cuarto Afio Medio. Conforme al programa oficial, 1976,
pp- 7-8.

301 Anos mis tarde, a mediados de los 80, se le confiere la decanatura de la Facultad de Filosofia y

Educacién del ex pedagogico. Lugar en que se forman la gran mayoria de los profesores de
Filosofia del pais. Bajo su mandato interviene el plan de estudio de los futuros docentes, eliminando
una serie de asignaturas, e incorporando entre ellas Teodicea. Para su cometido, contrata una serie
de académicos en esta linea, expulsando a otros, que no servirian a sus propositos.

302 Ver entrevista a Carlos Ruiz, encargado de Filosofia en la Reforma de 1998., en Nervi, Loreto,
op. cit.,p. 77-78.
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Después de 8 afios del golpe militar, se realiza una nueva reforma.
En 1981 se elabora el decreto 300, que es fiel reflejo de los nuevos aires
liberales del pais. Para el caso de la clase de filosoffa, la tarea de amordazar
la memoria y desarraigar la subjetividad ya estaba realizada, por eso, el
nuevo programa de estudio ya no se centra en interiorizar a los estudiantes
en los grandes pensadores de la civilizacién occidental. El nuevo paradigma
ya estaba instalado, se habian intervenido las universidades, especialmente
los departamentos de Filosofia, se habfan asesinado y exiliado profesores,
se habfa alejado la idea de que podiamos hacernos cargo de nuestra historia.
En fin, los puntos de escape del dispositivo estaban cerrados. La ruptura
remendada. Ahora era el tiempo de la consolidacién, por olvido y por
decidia, mds que por coaccién y por fuerza.

Se cambia la estrategia utilizada en los programas de Filosoffa de
1974 y 1976, la asignatura deviene en algo absolutamente insipido, ya no
tiene el aire academicista, europeizante y hasta escoldstico, que intentan
recuperar los programas tras el golpe militar, tampoco es un espacio para
pensarnos a nosotros mismos, como propone el programa de 1969. Pareciera
que la estrategia es volverla inocua, desvanecerla en una serie de objetivos y
contenidos desarticulados, puestos unos al lado del otro, sélo por la inercia
de la escritura. No estd organizado como programa-indice, ni por unidades
temdticas, ni por 4reas de la filosoffa. No es histdrico, tampoco contempla
la rigurosidad y la racionalidad que entregaba otrora la 16gica, ni es
cientificista a través de contenidos de psicologia experimental o de filosofia
de las ciencias. Esta falta de articulacién, sumada a una formacién de
profesores intervenida, a directores de escuela que sabfan perfectamente
qué contenidos no debian tratarse, mantuvo a la asignatura en un pozo sin

fondo.

“Hubo modificaciones en los arios 80 a los programas de Filosofia. ..
Sobre la base de los programas... se tenia una situacién en la que se
podia hacer casi cualquier cosa en la disciplina, en funcion de los
pardmetros ideoldgicos del régimen militar, pero, para eso, bastaba que
el profesor desarrollara vinculos personales con el director de escuela que
le permitieran o no una cierta flexibilidad. 03[05 planes y programas
eran, pues, de una incoherencia absoluta...”

303 Ibid., p. 78.
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Un aspecto en el que difiere el programa de 1981 con los de 1974 y
1976 es la declaracién de flexibilidad y la responsabilidad que se le entregaria
al profesor de la asignatura para elaborar Unidades de Aprendizaje en funcién
de las necesidades de los estudiantes. Una tal declaracién sélo es posible,
ante la seguridad de funcionamiento del dispositivo curricular. Como
habfamos mencionado anteriormente, la formacién de profesores estaba
intervenida, al igual que los equipos de gestidn de las escuelas. Después de
8 afios era posible plantear esta cierta flexibilidad, que habria sido impensada
en los inicios del régimen militar. Tal flexibilidad curricular se presentaba
en la introduccidn del programa de la siguiente forma:

“El Programa de filosofia, en conformidad a los lineamientos generales
de elaboracion curricular que presentan los programas de la Educacion
Media, constituye un marco de referencia que debe permitir al profesor
elaborar sus propias Unidades de Aprendizaje, sobre la base de su
Jormacién profesional, de sus conocimientos de la disciplina y de sus
experiencias metodoldgicas»

A pesar de los cambios, y de la aparente flexibilidad que presentan
los planes y programas de filosofia en el decreto 300, siguen plantedndose
sélo algunos temas como vdlidos para la reflexidn filoséfica. La triada:
realidad, hombre y Dios, sigue manteniéndose como paradigma de base
ene la seleccidn de los objetivos y contenidos de Tercero y Cuarto Medio.
Al igual que las exigencias de seriedad y rigurosidad hacia el re-
descubrimiento de unas ciertas problemdticas trascendentes y universales
que el ser humano se habria planteado y seguirfa plantedndose a lo largo
del tiempo, independiente del contexto histdrico, politico y social en el
que viva. Se niega asi, toda posibilidad de construir nuevas interpretaciones
y preguntas mds alld de las legitimadas por el programa. En este contexto,
la posibilidad que se entrega a los alumnos de reflexién alimentada desde la
experiencia personal es sélo un eufemismo, pues lo que subyace es el
requerimiento de que los estudiantes se vean impelidos, a través del
tratamiento de los contenidos, a un solo tipo de reflexién y de respuestas.

“Propuesto este tridngulo temdtico ("realidad-hombre-Dios’ o 'realidad-
existente-trascendencia’) para iniciar formalmente el estudio de la

304 Ministerio de Educacién. Decreto 300. Introduccién al programa de filosofia de Cuarto Medio,
1981, p. 104.
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Silosofia, se espera que sea tarea primordial del alumno, y no del profesor,
el filosofar. En este nivel, el educando ya se ha estado interrogando sobre
st mismo y su relacion con los demds; sobre su presencia en el mundo, y
sobre Dios y las exigencias ineludibles de un destino trascendente. Al
mismo tiempo, el alumno ya es capaz de una reflexion relativamente
coherente alimentada con experiencias personales y cuenta con un
dominio suficiente del lenguaje para comunicar sus ideas. Por lo tanto
continuard la actividad propia del alumno el redescubrir las preguntas
mds importantes que todo quehacer filoséfico se plantea. Este trabajo de
reflexion sélo s podrd realizar en un marco de seriedad y de rigor
metodoldgico’

El nuevo programa de filosofia no estaba centrado en que los alumnos
aprendieran teorfas y corrientes filoséficas, sino en ensefiar una especifica
visién de mundo y de apreciacién de ciertos valores. Tal situacién se da en
un contexto de masificacién de la educacién secundaria que comienza desde
mediados del siglo XX. Ya no son sélo los jévenes de elite los que llegan a
los dltimos cursos de ensefianza media, sino que una gran masa de la
poblacién termina los estudios secundarios. En ese contexto, pareciera que
lo importante es transmitir una serie de valores y visiones de mundo acorde
con la ideologfa dominante. De este modo, podemos entender el alejamiento
del academicismo y la centralidad de una educacidn en valores. Asi, Tercero
Medio se dedicé bésicamente a Axiologfa y Etica, y, Cuarto Medio a entregar
una forma especifica de pensar y entender la realidad a través del tratamiento
de contenidos de Légica, Teorfa del Conocimiento, Psicologfa, Etica Social,
Metafisica, pero sin ningin hilo conductor. Se vuelve un programa dificil
de asir y de llevar a cabo por parte de un profesor. Tampoco existe un texto
gufa, sino que los programas de Tercero y Cuarto consignan una larga lista
de libros recomendados —mds de 60 en Cuarto medio—.

“En todas partes la sensacidn era la misma, si uno se atenia a esas lineas
generales se podia trabajar haciendo casi lo que se quisiera, siempre que
se contara, por supuesto, con el permiso de las auroridades. Creo que, f[
programa era malo y la situacidn real era completamente andrquica’

305 Ibidem.
306 Ibidem.
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Podriamos preguntarnos por qué el régimen militar condend a la
clase de filosoffa a una anarqufa y no continué con los lineamientos
academicistas y claramente dogmdticos de los programas anteriores, pareciera
que dejé de preocuparle lo que pudiera construirse en dicho espacio escolar.
Claramente, las bases ideoldgicas autoritarias estaban instaladas, por ello la
estrategia de “bajarle el perfil” a la asignatura resultaba ser la mejor opcidn.
Y claramente lo fue.

El abandono de la asignatura, no tenfa que ver con la reduccién
horaria ni con su eliminacién. Todo lo contrario, el truco no estaba en la
cantidad sino en la calidad. Esto porque por primera vez en la historia de la
ensefianza en Chile, los alumnos podian tener ademds de las 3 horas del
plan comun de Filosoffa, 3 horas del plan electivo. Nunca se habian dado
tantas posibilidades horarias para la asignatura, con la incorporacién de
cursos electivos de Ldgica y Psicologfa, para Tercero y Cuarto Medio. Pero,
los planes y programas eran dificiles de conseguir, y no habia una atencién
preferente por lo que ocurriera en la asignatura, como sefiala Carlos Ruiz,
encargado de la confeccién de los nuevos programas de Filosofia actualmente
vigentes:

“...los programas de Filosofia..., eran dificil de conseguir en el
Ministerio. Hasta tal punto llegaba la situacion, que ni siquiera se
sabia si se habian implementado. No estaban publicados en los 6rganos
oficiales... En fin, se revelaba un nivel de abandono de la disciplina a
nivel ministerial” .

De este modo la asignatura de filosofia habfa pasado de ser una
clase valorada y concebida como niicleo fundamental en el plan de estudio
humanista del siglo XIX, a ser un ramo abandonado, poco valorado y
disuelto en una serie de contenidos sin una organizacién ni estructura clara.
Esto permitia una disparidad en la calidad de la asignatura, dependiente
tanto del profesor que la dictaba, de las posibilidades reales que entregaran
los equipos directivos de los establecimientos e incluso del nivel socio cultural
de los estudiantes. Los contenidos y objetivos de Tercero Medio, por
¢jemplo, podian orientarse solamente a normalizar la conducta y moralizar
a los individuos dentro de los valores catélicos, pero también podria
potenciar interesantes discusiones éticas. Por su parte, por la variedad de

307 Ibidem.
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contenidos de Cuarto Medio, podria facilitar una mirada superficial y poco
significativa para los estudiantes o bien, profundizar en algunos aspectos
de su interés. Esto se ve reforzado por la posibilidad de complementar los
estudios con el plan electivo. El decreto 300, en nombre de la “flexibilidad
del programa” y de “lggs condiciones reales de aprendizaje de los alumnos”
desarrolla un zapping  diddctico, en tanto entrega la posibilidad —de
acuerdo a Estela Quintar (1998)— que los alumnos vayan ‘consumiendo
in-formacién aleatoria, sin que ésta sea parte de un proceso de rupturas
autorreferenciales de sentidos y significados con los cuales actuar en la vida
cotidiana La cultura del zapping es una cultura pseudo satisfactoria de
‘ocupacion’ de propio ‘vacio’ existencial... que en realidad, genera mayor
ansiedad e inmtixﬁzccio;;g, ademds de promover el pensamiento de 'superficies’. ..
y de ilusion de saber’

Desde nuestra perspectiva, tal liberalizacién del programa de
filosofia constituye una estrategia del dispositivo curricular en desmedro
de los aprendizajes de los sujetos de la educacién, pues si pensamos en los
alumnos frente al programa de Cuarto Medio, dificilmente éstos podrian
alcanzar un aprendizaje con sentido ante tal fragmentacién. Siguiendo el
andlisis de Behares (2004)  podemos sefialar que la estrategia del dispositivo
curricular, puesta en marcha en los programas de Filosofia del régimen
militar, consistié en seleccionar ciertos saberes y someterlos a un proceso
de descontextualizacién por una parte y de contextualizacién por otra. La
descontextualizacién implicaba recortar un fragmento del saber filoséfico
y clausurarlo sobre si mismo, transformdndolo en objeto de conocimiento,
y por tanto susceptible de ser ensefiado. La estrategia de contextualizacién,
por su parte restitufa dichos saberes en un nuevo texto, que necesariamente
devenia distinto, es decir, reconfiguraba el contenido a ser ensefiado con
un fuerte aspecto moralizante, politico y disciplinador. Se produce de esta
manera una cosificacién del saber filoséfico escolar, el cual es
despersonalizable, fragmentable, programable, posible de ser puesto en
publico, sometible al control social y susceptible de un discurso auténomo.
Lo anterior implica la operacién bdsica de separar, clasificar, aislar los saberes,
desanudarlos de la red que les dio sentido, para insertarlos en el proceso de
ensefianza. Operacién contraria a la que se intentd realizar en el programa

de 1969.

308 Término utilizado por Estela Quintar, op. cit., y que hemos acufiado para este analisis.
309 Ibid., p. 64.
310 Behares, Luis y Susana Colombo (Comp.), La enseiianza del saber. El saber de la ensefianza,

Montevideo, publicaciones Universidad de la Republica, 2005.
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Una estrategia como la antes mencionada, lo primero que intenta
es deconstrulr la memoria y la identidad. Siguiendo a Bércena y Mélich
(2000) diremos que el ser humano construye su identidad a través
recuerdos selectivos que otorgan sentido a la vida.

“Lo que diferencia a la memoria de una cadtica yuxtaposicion de
[fragmentos es que la memoria tiene sentido, es decir, requiere o impone
un cierto orden, una organizacion. Ast, también la memoria individual
como la memoria colectiva necesita sujetos, argumentos, etapas,
desenlaces. O dicho con otras palabras, la memoria es una narracion
que no se produce en el vacio. En su configuracién narrativa, la memoria
nos afecta, no nos deja igual, y por eso la memoria crea zdmtzdad
ilumina, esclarece, pero también desconstruye y rompe esquemas’

Pero qué ocurre cuando la educacién se presenta a los alumnos
como una cadtica yuxtaposicién de fragmentos, donde no hay narraciones
ni desenlaces. Evidentemente, que no les afecta, no le permite pensarse asf
mismos ni al mundo que les rodea, no les impele a tomar conciencia de sus
condicionantes histdricos, y por tanto asumirse como protagonistas de su
vida y de su destino. Tal situacién impide ir hacia la construccién de la
propia identidad y de proyectos colectivos de sociedad. Una clase de filosoffa
en estas condiciones pierde absolutamente su sentido, se vuelve inocua,
por lo tanto da lo mismo mantenerla en el curriculo, o fijar unos contenidos
mds o unos objetivos menos, al fin de cuenta no es un espacio
verdaderamente filoséfico. La paradoja que venia gestdndose desde el siglo
XIX, y que habia sido interrumpida a fines de los afios 60, se instala
definitivamente: dictar una clase de filosoffa para no hacer filosoffa.

Consolidacién del olvido. El programa de filosofia en el marco
de una sociedad eficientista.

Los afios 90 se caracterizaron por la democratizacién del pais, pero
éste habia recibido una serie de condicionamientos provenientes del régimen
militar, como la municipalizacién de las escuelas, la creacién de colegios
particulares subvencionados por el estado y la Ley Orgdnica Constitucional
de Educacién (LOCE), que pone mayor énfasis en la libertad de ensefianza

311 Barcena, Fernado y Joan-Carles Mélich, op. cit.
312 Ibid., p. 28.
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que en el derecho a recibir una educacién de calidad. Las consecuencias de
estas medidas se plasmaron en un sistema educativo altamente estratificado.
La municipalizacién tuvo como consecuencia que los sectores mds pobres
se vieran perjudicados y muchas de las personas que crearon escuelas con
subvencién del gobierno, sélo vieron en ello un negocio rentable. Si a esto
sumamos, las llamadas “pruebas de admisién” a las escuelas, nos encontramos
que los Liceos de trayectoria prestigiosa reciben a los mejores alumnos.
Aquéllos que no quedan seleccionados en estos colegios, postulan a otros
de segunda categorfa y asi sucesivamente, hasta llegar a los Liceos de barrio
que se ven obligados a recibir a todos aquellos estudiantes que no son
aceptados en otras escuelas municipales o particulares subvencionadas. Por
otra parte, los colegios estdn lanzados a un mercado de alta competitividad,
potenciado por frecuentes rankings elaborados de acuerdo a sus resultados
en las pruebas de medicién nacional como SIMCE y PSU. Rankigs que
son publicados en diferentes rganos gubernamentales y de prensa con el
propdsito de que los padres puedan tomar una decisidn respecto del mejor
colegio para sus hijos. En este contexto, los colegios estdn clasificados en
diferentes categorias, siendo los dltimos en la escala los llamados “liceos
criticos”, de “alto riesgo” o “focalizados”, a los que ningin alumno desea
acceder, y sdlo por condicionantes econémicas, académicas, o disciplinarias
se ven obligados a pertenecer.

De esta manera la educacién municipal, salvo excepciones, ha
sufrido un desprestigio por parte de los apoderados, quienes intentan
matricular a sus hijos en los Liceos particulares subvencionados, con la
creencia de que el servicio recibido dependerd del valor pecuniario que
desembolsan mensualmente. Creencia, la gran mayoria de las veces errdnea,
pero que salvaguarda “el tipo” de alumno que asiste al establecimiento,
debido a la discriminacién por nivel socio econémico. Como consecuencia,
el Chile de hoy tiene Liceos para todo tipo de ingreso familiar, produciéndose
asf una nula convivencia entre estudiantes con diferentes capitales culturales.
El dispositivo educacional, instalado en la dictadura militar ha funcionado
perfectamente, siendo el mercado y sus reglas los que determinan la
educacién de los jévenes del pais. Es un sistema que impide el ascenso
social, con escuelas que se ven incapacitadas para irradiar cultura a la
comunidad y que muy por el contrario, se mimetizan con el sector socio
cultural en el que prestan sus servicios.
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Lo anterior produjo la fuga de los jévenes provenientes de la
oligarquia del pais de los colegios tradicionales y emblemdticos, como el
Instituto Nacional o el Liceo 1, que bajo este nuevo sistema adquieren el
cardcter de municipales. La educacién particular pagada crece
exponencialmente, siendo hoy la de mejor calidad y donde se educan las
futuras clases dirigentes. Estos colegios, por supuesto, no consideran los
programas oficiales, sino que tienen libertad de ensefianza, rigiéndose la
gran mayoria de ellos, por modelos anglosajones, franceses o alemanes.
Como habiamos planteado en el capitulo 2, hasta los afios 60 las clases
dirigentes sf optaban por la educacién fiscal, situacién que hoy ha cambiado
radicalmente. Esto trae como consecuencia que el Estado al disefiar un
programa de estudio, lo haga pensando mds bien en las clases bajas313 dela
sociedad. Al respecto, la investigadora Loreto Nervi en una entrevista al
encargado de la reforma en el sector de Filosofia, aborda la cuestién de si el
programa de filosofia se hizo pensando en un curriculo masivo, a lo que é
responde:

“Yo pensaba en mis estudiantes del colegio. .., como ejemplo de lo que
son la mayorz’a;jie los estudiantes. No estaba pensando en los colegios de
la clase media’

Para la asignatura de filosofia esto trae consecuencias importantes,
esto porque cuando se instala en el siglo XIX, lo hace para preparar a los
futuros gobernantes del pais en materias éticas, antropoldgicas, de filosofia
del derecho y otras. Pero, entra en un grado de indefinicién cuando tal
propésito desaparece por completo, incluso intentando volverla optativa
en la reforma actual.

“...en la publicacion de un primer resultado de ese trabajo. .. aparecia
parte del programa con cardcter oprativo... [Esto] no fue informado,
sino mds bien comunicado: en ese momento me enteré que habia un
momento de optatividad para Filosofia. Eso significaba que muchos
liceos que, por ejemplo, tuvieran problemas econdmicos, iban a prescindir
del curso de Filosofia o, al menos permitiria hacerlo. Esa situacion se
revirtid como efecto de la opinidn de los profesores... Exactamente, existe

313 Y no en sus propios hijos.
314 Nervi, Loreto, op. cit., p. 83.
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una indefinicion. Habia el propdsito de que Filosofia estuviera
concentrada por completo en Cuarto Medio; luego se dejé abierta la
posibilidad para Tercero Medio. .. En tal sentido, existe una indefinicion
previa, como una suerte de tanteo 70

Ante la obligatoriedad que finalmente alcanza la asignatura, se
opta por diluirla en una suerte de disciplinamiento de la conducta de los
adolescentes de estas clases sociales mds bajas. Para lo cual se introducen
temas como relacién de pareja, sexualidad responsable, salud mental,
resiliencia, entre otros.

“... el programa de incliné hacia una propuesta de intervencion casi a
nivel psicoterapéutico del docente. .. lo que redunda en una disminucién
del trabajo propiamente filosdfico en la escuela y desvirtiia el rol del
profesor, porque su rolwno es ser consejero psicoldgico, no tenemos
competencias para eso’

El programa de Tercero Medio, es un reflejo absolutamente claro
del dispositivo curricular. El propésito de la educacién de los alumnos de
menos recursos no consiste en potenciar sus capacidades sino en
transformarlos en cuerpos déciles . Ejemplo de ello, es el tratamiento de
los temas en el texto de apoyo para el profesor, en que se hace referencia
claramente a la orientacién que el docente de filosoffa deberia infundir a
los contenidos. En la unidad de “sexualidad’ por ejemplo, el contenido no
es tratado desde una reflexién de sus condicionantes histéricos culturales,
sus representaciones simbdlicas, los aspectos antropoldgicos o sociolégicos
implicados. Sino que es un espacio para convencer a los alumnos que no
deben tener relaciones sexuales pre-matrimoniales, debiendo generar una
suerte de resistencia, para poner limites a las experiencias mds {ntimas.
Tanto el texto seleccionado, como las actividades posteriores, parten de la
base de ciertos roles femeninos y masculinos en el plano sexual, abiertamente
conservadores y prejuiciosos. Aqui queda abiertamente demostrado la
raigambre fuertemente catélica del texto, que en ocasiones mds que un
libro de psicologia parece una gufa de encuentros pastorales. Al leerlo
resuenan los argumentos de la Facultad de Filosofia y Humanidades de

315 Ibid., pp. 79-80.
316 Ibid.
317 Término acunado por Foucault.
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1854 para aprobar la segunda edicién del texto de Brisefio de uso en los
Liceos, respecto a que en toda la obra no se encontrarfa nada “que pueda
ofender la moral ni la conciencia religiosa de nuestra sociedad”.

En el cuadro 4.4, se presenta un ejemplo de actividad, extraido
del manual de Tercero Medio, correspondiente al tema “Sexualidad
adolescente responsable” de la Unidad 3, que claramente estd orientada al
manejo conductual de los adolescentes. Cabe sefialar que el programa de
Tercero Medio no consigna bibliografia minima obligatoria, sino que en
cada unidad se dan algunos extractos muy pequefios a leer, como sugerencia
de actividad para los alumnos, o bien como indicaciones al docente. Esto
denota un vaciamiento de contenidos, tanto de los que tradicionalmente
se han considerado tales, como de los contenidos culturales

La asignatura de filosofia, sin rumbo y presa de la indefinicién por
parte del Ministerio de Educacidn sirve asi, para insertar una serie de
contenidos que el Estado, considera oportuno para ser tratados con los
adolescentes, trasformdndose de este modo la asignatura en un espacio en
que todo cabe.

“El problema estriba en que... dificilmente se puede ir mds alld de un
hibrido compuesto de retazos que se han sonsacado a diversas
orientaciones de la psicologia cientifica... tdpicos de sentido comiin,
casuistica de experiencias personales y uno que otro pasatiempo de ésos
que se estima apropiados para adolescentes’

El programa de Tercero Medio fue realizado por un equipo distinto
del de Cuarto, lo que permite comprender la aguda critica que Carlos Ruiz,
encargado de la reforma de Filosofia, plantea al mismo:

“Confieso que en lo personal, me parece que la incorporacién de
Psicologia, tal como se plantea, en el programa estd mal hecha, pero,
aunque la dzeocisio’n no fue nuestra, tampoco nos opusimos
radicalmente’

318 Siguiendo a Quintar, Estela, op. cit., definiremos los contenidos culturales como aquellos que
hacen referencia al modo en que los seres humanos percibimos y operamos la realidad. Por tanto,
estan historicamente situados y responden a una vision de mundo.

319 Opyarztn, P.“La filosofia en la ensenanza Media”, en Revista Chilena de Humanidades. N° 18/
19. Facultad de Filosofia y Humanidades. Universidad de Chile. 1998/1999. p. 224.

320 Ibid., p. 80.
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De todas maneras, el programa de filosoffa de Cuarto Medio, si
bien tiene una orientacién distinta, tampoco procura una toma de conciencia
del condicionante socio- histérico, que permita a los alumnos el desarrollo
de sus capacidades, sino que es presentado como una reflexién universal de
problemdticas éticas.
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Cuadro 4. 4.
Ejemplo de Actividad 3° Medio.

EL IMPULSO SEXUAL EN LA ADOLESCENCIA

...Existen diferencias en la manifestacién del impulso sexual... En los muchachos el impulso se

expresa mds genitalmente, la excitacién ocurre més rdpido debido, en parte, a que sus genitales
son externos y a la acumulacién de semen. Por ello el joven necesita aprender a no dejarse llevar
por sus impulsos sexuales como si éstos fueran una urgencia que necesita ser satisfecha
inmediatamente. En cambio, en las muchachas el impulso se expresa mds en la busqueda de la
ternura y el amor romdntico y se presenta de manera compleja, envuelto en su afectividad; la
mujer es muy sensible al tacto (le gusta que la acaricien) y al oido (le gusta que le digan cosas
romdnticas). Basado en estas diferencias, se han desarrollado pautas culturales distintas para
hombres y mujeres, las que conllevan un doble estdndar. Por ejemplo, hay mds tolerancia para
que el muchacho viva aventuras sexuales sin reparar mucho en las consecuencias que éstas
puedan tener. En el caso de las nifias, en cambio, por una parte se estimula el romanticismo y la
idealizacién del sexo opuesto y, por otra, se le deja bien claro que es ella la responsable de
cuidarse de que no le pase nada. .. Es importante que los adolescentes conozcan que cada persona
tiene distintos niveles de «resistencia» ante el estimulo sexual y que es necesario aprender a
reconocerlos, puesto que aquello permitird que la pareja ponga los limites necesarios para no
sobrepasar sus posibilidades. También hay que sefialar que si bien el pololeo es una etapa en la
relacién de pareja que permite ir haciendo un camino de conocimiento mutuo y de ir
profundizando progresivamente en la intimidad y en el amor, ello no implica que no se deban
poner limites a las expresiones de afecto mds intimas. El decidirse a no tener relaciones sexuales
durante el pololeo no es un signo de quererse menos ni una falta de compromiso con la relacién.
Actividad 3, Reconocen situaciones de presién y cémo éstas influyen en la toma de decisiones
responsable respecto de la sexualidad adolescente.

INDICACIONES AL DOCENTE. Es muy comtin que los adolescentes, tanto hombres como
mujeres, se vean enfrentados a situaciones de presién externa las que los llevan a ceder frente a
las relaciones sexuales. Ante esta realidad es de suma importancia que ellos adquieran habilidades
que les permitan poder discernir frente a dichas situaciones, identificando claramente el
mecanismo de presién, y responder asertivamente de manera de poder resistir a dicha presién y
evitar involucrarse en situaciones que no controlan. A través de esta actividad se espera que los
alumnos y alumnas puedan ensayar respuestas asertivas que les permitan poner limites y
mantenerlos, cuando se vean enfrentados a realizar acciones que no eligen libremente.

Para profundizar sobre este tema se sugiere ver documento de apoyo N° 3.5 «Resistiendo a la
presién del miedo: estrategias asertivas» (ver Anexo).

Secuencia de ejemplos.

1. En grupos, analizan casos como las que se presentan a continuacién. Reflexionan en torno a
preguntas, comparten sus respuestas en un plenario y junto al profesor o profesora reflexionan
en torno al tema de cdmo resistir a la presién de tener relaciones sexuales.

Texto alumnos N° 3.8. Situacién 1

Marcela y José pololean desde hace varios meses. En el tltimo tiempo han estado conversando
sobre acostarse porque piensan que de esa manera podrdn conocerse mejor y profundizar su
relacién de pareja. Marcela no estd muy decidida a hacerlo porque tiene miedo de quedar
embarazada. José estd tratando de convencerla diciéndole: «Por una vez que lo hagamos no vas
a quedar embarazada».

Preguntas para el andlisis: * ;Cémo crees td que se siente Marcela frente a la actitud de José?
;Cémo se siente José ante la actitud de Marcela? ¢ ;Qué opinas td acerca de la respuesta de José?

* ;Qué deberfan hacer Marcela y José? ¢ ;Qué harfas tt en el caso de ellos?
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La dificultad central de la presentacién de los tema éticos en el
programa de Cuarto Medio, es que se instala desde los viejos resabios
academicistas y europeizantes, pero en un contexto nacional absolutamente
distinto de la escuela secundaria europea. Ya que en Chile el programa estd
pensado para los sectores mds deprivados de la poblacién, que dificilmente
han accedido a lecturas previas, en colegios con rudimentarias bibliotecas,
donde las reflexiones son escasamente pertinentes a su mundo cultural.

. en la propuesta final pesaron dos tradiciones filosdficas: una...
corresponde a la modalidad de ensefianza de la filosofia en Francia,
que es una de las tradiciones institucionales a nivel de escuela secundaria
mds potente de ensefianza de la filosofia en el mundo... El programa
Francés tiene un niicleo que los llaman nociones, conceptos muy amplios
como la razdn, la pasion, la técnica y un trabajo sobre un rexto central
de la historia de la filosofia. Es un trabajo muy libre, con una bibliografia
amplia, pero que tiene el compromiso de dar cuenta de las problemdticas
centrales en torno a nociones... Los franceses lo complementan con
lecturas de textos que normalmente tienen que ver con el bachilleraro.
Esto es algo muy importante en el programa francés, porque alli la
prueba de seleccion a la universidad consulta temas de Filosofia, lo que
influye poderosamente en la atencidn y dedicacion que los estudiantes
otorgan a la disciplina’

Cabe preguntarse que queda en el programa actual de Cuarto
Medio de la tradicién francesa, si no se trabaja en torno a nociones de
cardcter amplia y libre, sino en el marco de una sola disciplina filoséfica
como es la Etica; si las lecturas no pasan a ser mds que extractos
descontextualizados de algunos filésofos principalmente cldsicos y modernos;
si no hay un texto base de historia de la filosofia; y finalmente, si esas
lecturas no tienen relacién con estudios posteriores de Bachillerato ni con
temas que se pregunten en las pruebas de ingreso a la universidad. Lo que
queda entonces en un academicismo light. Nuevamente una estrategia para
que los alumnos no tengan como pensar-se a si mismos y al mundo que les
rodea. Obviamente, hay un vaciamiento de sentido y la clase de filosofia es
un simple adorno en el curriculo y marginal en el contexto de una sociedad
eficientista. Ciertamente, a una sociedad tal, no le interesa que los
individuos, en tanto masa posible de ser capacitada (en vistas de la

321 Tbid., p. 85.
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produccién del pafs sostenido por lo tratados de libre comercio) se
transformen en protagonistas de su propia historia. El propio encargado de
la reforma en el sector de Filosoffa, reconoce este trasfondo en la valoracién
de las asignaturas.

“Se estd formando en la Educacion secundaria, disciplinas de primer y
segundo orden, como Literatura, matemdticas, Historia que se reforzaron
durante el periodo militar. Otras, en cambio, son aquellas a las que
Jforzosamente los estudiantes tienden a dejar de lado. .. Ese es el caso de
Filosofa. .. -

Es importante preguntarse por qué los alumnos tienden a dejar de
lado Filosoffa, serd solamente porque no es considerada en las pruebas de
seleccién universitaria o habrd algo mucho mds de fondo. Desde nuestra
perspectiva, el problema es profundo y tiene que ver con que la asignatura
de filosofia en el colegio ha traicionado los propios propésitos de la disciplina,
pues estd al servicio de un dispositivo curricular que obedece a una sociedad
altamente competitiva y eficientista, por lo que no se ha generado en la
asignatura un espacio para resignificar la cultura, generar nuevos
conocimientos que interpreten la vida cotidiana, tomar con-ciencia de la
realidad y construir identidad desde el arraigo a nuestro propio pasado
histérico, en pocas palabras para filosofar.

A su vez laliberalizacién del curriculo, heredada desde el gobierno
militar, y asumida en la reforma actual, permite a través del plan diferenciado
que alumnos de colegios medios, puedan optar por complementar la
formacién filoséfica a través de los electivos de Problemas del Conocimiento
o Argumentacidn, Para ellos, se considerd la tradicién analitica de Filosoffa,
de orientacién anglosajona. Obviamente, son sélo algunos liceos
municipales, generalmente los de mayor tradicién y prestigio, los que optan
por entregar esta formacién a los estudiantes. El resto, prefiere entregar a
los alumnos planes diferenciados de Matemdtica, Lenguaje ¢ Historia.
Materias que son incluidas en las pruebas de medicién nacional y con cuyos
resultados son clasificados los colegios. Nuevamente, la posibilidad de que
los alumnos de los sectores mds bajos se acerquen a pensarse asi mismos y
al mundo que les rodea, a través de la clase de filosofia, queda clausurada
por la estructura del dispositivo cunicular.

322 Ibid., p. 86.
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Si analizamos el programa de Cuarto Medio y sus contenidos
minimos obligatorios, nos daremos cuenta que parte de ellos estdn
constituidos por lectura de autores cldsicos y modernos. Sélo se menciona
la posibilidad de escoger dos textos breves de fildsofos chilenos. Tal seleccion,
muestra una herencia arraigada en los programas de estudio, al considerar
que la filosofia no es mds que la produccién de pensamiento grandes genios
que hay que conocer. Pero ahora en una versién mucho mds /ighs, adaptada
para los alumnos de escuelas pobres. Sin embargo, de la lectura del marco
curricular del programa, no se desprenden las interpretaciones anteriores,
esto porque plantea que la asignatura tendria que contribuir en una
formacidn critica y reflexiva de los jovenes.

Pero, el marco curricular se difumina en varias de las actividades
sugeridas en el texto de apoyo para el profesor” , que orienta los temas
hacia un aprendizaje fragmentado y descontextualizado de autores y de
actividades que buscan el disciplinamiento de la conducta. En cualquiera
de los casos dificilmente la asignatura cobra sentido para los estudiantes.
Un ejemplo de ello, se presenta en el cuadro 4.5, en que se trascribe el
modo en que plantea el tratamiento de los contenidos de moral.

323 Tal texto es tomado pricticamente como obligatorio en diversos establecimientos.
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Cuadro 4.5.
Ejemplo de Actividad Texto 4° Medio

Actividad 8. Examinan diferentes posiciones respecto al fundamento de la Moral.

Ejemplo A. Recuerdan el pensamiento socrdtico y aristotélico y deducen de ahf que para estos
filésofos existe una naturaleza humanay que el conocimiento de ella y el actuar conforme a ella
es lo que constituye el actuar moralmente correcto. Debaten acerca de las razones para afirmar
o0 negar el que exista una naturaleza humana.

Ejemplo B. Reflexionan acerca de la moral cristiana. ;Es ésta una moral de normas o una moral
de principios? ;Cudles son los mds importantes, segtin su conocimiento del cristianismo? Leen
la primera epistola de Pablo a los Corintios y analizan qué significa el amor en la moral cristiana.

Ejemplo C. Leen, en forma individual, la seleccién de la Fundamentacién de la metafisica de
las costumbres de Kant (Anexo 2, Texto 11). Analizan las caracteristicas y el papel en ella del
concepto de la buena voluntad. A continuacién el docente explica el principio del deber en la
ética kantiana y su relacién con la buena voluntad.

Ejemplo D. Buscan tres situaciones en las cuales se puedan contraponer los cursos de accién
que dictarfa el actuar conforme al deber y conforme a los sentimientos. Identifican ejemplos de
acciones realizadas conforme al deber en el sentido kantiano pero que, sin embargo, tienen
malos resultados o consecuencias. Debaten acerca de si sus malas consecuencias las privarfan de
ser acciones moralmente correctas.

Ejemplo E. Leen individualmente la seleccién del libro Del contrato social de Rousseau (Anexo
2, Texto 12) y anotan las ideas de éste con respecto a la entrega de bienes personales en aras del
bien comun para recibir, a su vez, un mayor bien individual. Para comprender mejor el
pensamiento de Rousseau, analizan algunos casos de renuncia en funcién del bien comun a
bienes de los que serfa legitimo disponer pero, a cambio de los cuales se recibirfan también otros
bines mayores. Por ejemplo, a) renuncio a mi derecho de tener todas las luces prendidas en mi
casa para que la ciudad y el pafs dispongan de mds energfa eléctrica o b) renuncio a la comodidad
de tirar papeles en la calle para que la ciudad esté limpia.

Ejemplo G. Guiados por el profesor o profesora, los estudiantes leen la seleccién de Utilitarismo
de Mill (Anexo 2, Texto 13). Analizan su argumento para sostener que la utilidad es el fundamento
de la Moral. En particular, examinan si la ética utilitarista es necesariamente egofsta.

Ejemplo H. Los alumnos y alumnas traen propagandas y analizan cudles de ellas estdn inspiradas
en la ética utilitarista

Actividades. Analizan la importancia del Bien com motor que mueve a la voluntad.

Ejemplo A Hacen un listado de acciones que han ejecutado dltimamente y, para cada una de
ellas, identifican qué los movid a realizarlas. A continuacién, el profesor presenta la teorfa
filoséfica segtin la cual el Bien (esto es, un fin deseado) es el motor de la voluntad.

Ejemplo B. Analizan acciones que se dirigen a fines destructivos y moralmente malos e identifican
cudl es el Bien perseguido en ellas (por ejemplo, la ganancia monetaria en una estafa exitosa;
saciar el hambre comiendo la colacién robada durante el recreo a un alumno pequefio).
Ejemplo C. Hacen un listado de bienes perseguidos por personas que ellos conocen directamente
0 a través de los medios de comunicacién. Analizan si en el listado hay algo en comun para
todos, en tanto seres humanos y qué hay de diferente, en tanto, individuos.
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Al ir deshilvanando la historia de la ensefianza de la filosofia en la
escuela chilena, no podemos mds que recordar aquéllas antiguas disputas
de hace dos siglos, respecto a cudl serfa la mejor educacién para el ciudadano
-hoy el pueblo- y cudl para las elites. Toda la historia de esta asignatura
escolar refleja esta disputa.

Al inicio, habfa claridad que Filosofia era sélo un drea del saber
digna de ser ensefiada a los jovenes de las clases mds acomodadas. Sostener
esta decisidn no era dificil, sélo bastaba con mantener la asignatura en los
tltimos afios de escolaridad, a la que llegaban pocos hijos de vecino. Pero
cuando Chile cambid, y la educacién llegé a las masas, quienes terminaban
la escuela media eran demasiados. El problema allf, era que si la eliminaban
del curriculo, también serfa suprimida para las elites, lo que era
impresentable. Pero el pueblo, como venfa plantedndose a lo largo de nuestra
historia, parecia requerir de una educacién mds préctica y atil que les permita
mejorar sus condiciones de vida. Al parecer, la asignatura de filosofia no
cumplirfa con este requisito, menos atin como ha venido dictdndose a lo
largo de la historia. La cuestién ha sido incluirla o no incluirla en el curriculo
de secundaria. Sin mucha claridad, ) con bastante de tanteo, se llega a la
formula actual. La educacién pubhca destinada a las masas (los ciudadanos
de otrora) imparte una ensefianza a la medida. Se presiona a los liceos a
través de los rendimientos en la prueba de seleccién universitaria, por tanto
estdn obligados a reforzar dreas como matemdticas, castellano y ciencias.
Una especie de plan matemdtico encubierto. Por su parte, a la ensefianza de
Filosoffa se le da una connotacidn ttil, se la orienta para que los alumnos
por lo menos, tengan una sexualidad responsable, distingan enfermedades
mentales y sepan convivir en una sociedad democrdtica.

Pero, también debia resguardarse la educacién de la elite, pero ya
no de forma clara y abierta como en el siglo XIX, sino a través de las leyes
del mercado. La liberalizacién de la sociedad chilena, incluida la educacién,
permite que los colegios particulares pagados no se rijan por los planes y
programas de estudio de nivel nacional. En muchos de ellos se imparte
Filosoffa desde la ensefianza Bdsica y abordan la asignatura de manera
diferente. Estas mismas leyes del mercado, permiten que un profesor que
no esté bien preparado para desempefarse en estas escuelas sea reemplazado
por otro.

324 Por educacién publica entenderemos aquélla que es subvencionada por el Estado, es decir la
municipal y la particular subvencionada. Ambas deben regirse pro los programas oficiales.
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En suma, la educacién chilena no ha podido superar la problemdtica
que la vio nacer, al contrario, se ha consolidado la desigualdad, la creencia
que los ciudadanos sélo requieren una educacién il para fortalecer la
produccién del pais. La extranjerizacién, que va de la mano con el elitismo
de nuestra oligarqufa, ha fomentado dichas creencias. Esto tltimo, mantiene
a los ciudadanos siempre siendo colonos, o de la corona espafiola, de la
educacién alemana, de los postulados pedagdgicos norteamericanos, o de
la propia clase gobernante. Cualquiera sea el caso, la clase de filosofia, ha
servido para que las elites del pais sigan sintiéndose ajenas a nuestras raices,
educadas desde lo extranjero, visitantes en su patria, curiosas del folclore
de su cultura. Lo noble, lo perfecto, lo sublime serfan los grandes
pensamientos que se han generado en el mundo occidental. La triada,
Hombre, Mundo y Dios, los deposita cerca de las categorias a priori del
entendimiento, los vuelve hombres cultos, como si la cultura fuera
patrimonio de algunos pocos europeos.

Sin embargo, hoy la asignatura de filosoffa ha llegado a todos los
sectores de la poblacién, por tanto, el dispositivo curricular hizo funcionar
su mecanismo para que el privilegio —de tan excelso conocimiento— no
fuera compartido con tantos. La solucidn, vaciar el sentido que habia tenido
la asignatura histéricamente. Se la mantiene en el nombre pero convertida
en nada. Asi, nos encontramos que la clase de filosoffa se ha vuelto inocua
en las escuelas publicas. El anillo del conocimiento sigue perteneciendo
sélo a algunos, para los otros una triste imitacién. Pero lo que atin no han
descubierto, es que ellos no son los elegidos, que no han aprendido nada de
orfebrerfa ni de joyeria, que contemplar, observar, memorizar, admirar un
anillo no te convierte en joyero.

Sélo queda esperar que podamos resignificar la importancia de la
asignatura de filosoffa, no para repetir, memorizar y admirar las creaciones
de otros hombres, en otras épocas, sino para posibilitar la construccién de
nuestra identidad personal y colectiva, para la configuracién de proyectos
de mundo, para el reconocimiento de nuestra historia, para preguntarnos
quienes somos y a dénde vamos. Sélo asf nos trasformaremos en joyeros de
nuestra historia y de nuestro devenir cultural. Urgencia, que no sélo es
necesaria para el pueblo sino también para las elites.
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CAPITULO 5

A MODO DE CONCLUSION
CURRICULO IMPERTINENTE: RELATOS AJENOS

‘El fin de la conquista deberd emerger justo desde donde

alguna vez empezd: en el asombro por lo diferente, en el

descubrimiento de la mismidad por contraste 5;/
partzcularzdad

Si pensamos que el curriculo representa aquellas narraciones que
una sociedad selecciona para que sean trasmitidas a las nuevas generaciones
y que por tanto, estas narraciones se configuran como un mundo simbélico,
que finalmente llega a la escuela en forma de propdsitos y contenidos,
podremos percatarnos que en el curriculo estdn implicitas ciertas visiones
de mundo, que son re-lefdas e integradas por los nifios y jévenes del sistema
escolar. En el caso de nuestro pafs, tales narraciones han sido elaboradas en
otras culturas y representan otras visiones de mundo que son valoradas,
admiradas y trasmitidas en desmedro de nuestra propia historia, cultura e
identidad. Incluso a través de entregar, a fines del siglo XIX, la educacién
de nuestros nifios directamente a maestros extranjeros.

A la natural disposicion del sudamericano de vivir admirando una
Europa que no conoce y que se le aparece como la suma de toda humana
perfeccion, se aniadid esta actitud de los nuevos maestros que venian a
intensificar un defecto congénito. Se desconocid el pais; su historia se
desvalorizd; los grandes forjadores de la repiiblica quedaron en la
penumbra ante los jefes politicos modernos y pasados de Europa. Al
estudiar la zoologia y botdnica, se amzlzzaron la fauna y la flora alemana;
la de Chile continud siendo pretérita’

En este sentido, podemos afirmar que nuestro curriculo es
impertinente, y lo es, cuando se selecciona un texto de saber que no permite
comprender ni dar sentido al mundo ni a la propia existencia. Esto porque

325 Ganduglia, Néstor y Rebetez, Natalia, (ed.), op. cit., p. 12.
326 Labarca, Amanda, op. cit., p. 186.
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impertinente es aquel que dice o hace cosas que no vienen al caso, o que
molesta de palabra o de obra, o bien que pide o hace cosas que estdn fuera
de propésito. Cuando en una sociedad la ensefianza de arte y filosofia es
impertinente no aporta a que los jévenes se comprendan as{ mismos y al
mundo al que pertenecen. Por tanto, el sin sentido es la dnica respuesta
posible.

Si nos centramos en los planes y programas de estudio y en los
materiales de ensefianza utilizados para las clases de Arte y Filosofia desde
el siglo XIX a la fecha, podemos darnos cuenta que tal impertinencia no es
cosa nueva, sino que atraviesa toda la historia de la configuracién de estas
asignaturas escolares, esto porque:

* Dice cosas que no vienen al caso.

La seleccién de los contenidos, ha servido a intereses oligdrquicos
y elitistas, para lo cual se desliga radicalmente al individuo de su pasado,
entregdndole una visién extranjera de sus origenes y de sus herencias
culturales. El texto del mundo que se ensefia a través de estos programas
estd destinado a extirpar la memoria y amordazar la subjetividad, y qué
mejor para este objetivo que fragmentar, objetivar, neutralizar, engg;)sular,
reducir ¢ imponer desde afuera estos saberes para confiscar = toda
posibilidad de encontrarnos a nosotros mismos. Dicha estrategia es evidente
en los programas de Filosoffa, que desde sus inicios en el siglo XIX a la
fecha, jamds menciona la existencia de un pensar latinoamericano, ni menos
atn la posibilidad de pensarnos a nosotros mismos. Arte, a su vez, se concibié
en sus inicios como una formacién précticamente técnica, al servicio de la
capacitacidn de los jévenes de las clases menos acomodadas de la poblacién
y luego, desde un abandono cadtico que tampoco ha colaborado en la
expresién colectiva de lo que somos.

* Molesta de palabra o de obra.

Un curriculo como el descrito, no puede sino molestar con su
palabra y con sus acciones pedagégicas a quienes se ven sometidos a ¢él.
Ante tal impertinencia impuesta desde el poder ha habido intentos de
rebelién, pero gobiernos conservadores, oligdrquicos, autoritarios y

327 Término utilizado por Vasquez, Maria José y Bordegaray, Dora, op. cit.
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dictatoriales a lo largo de la historia de Chile, han intervenido con sus
dispositivos del olvido: el abandono, la decidia y la amnesia curricular. El
resultado ante el constante molestar del curriculo, es que no nos ha dejado
concentrarnos en la busqueda y la construccién de nuestra identidad.

* Pide cosas que estdn fuera de propdsito.

Demasiado son los ejemplos que desarrollamos en los capitulos
anteriores respecto a las exigencias que estdn fuera de propdsito en ambas
asignaturas, entre éstas los afanes moralizantes impuestos por el conquistador
y el sentido utilitario impuesto por la modernidad, sumado a una orientacién
altamente elitista y extranjerizante.

Asi los saberes escolares, tanto en Arte como en Filosoffa, se van
configurando con una nula pertinencia cultural con nuestra América
Hispana, lo que queda en evidencia absoluta en los programas de filosofia
desde 1813 a la fecha. En los programas de dibujo y artes visuales
ocasionalmente se dan tendencias nacionalistas en los contenidos,
consigndndose Historia del Arte Precolombino y chileno, pero con muy
pocas horas, y relacionados siempre con la Historia del Arte Europeo cldsico.
Sin embargo, este esfuerzo aislado no configura la posibilidad de creacién
artfstica propia, y sumado a lo europeizante de filosofia se mantiene el
circulo de transmisién de una cultural fordnea.

Alaimpertinencia cultural de los curriculos, se suma la desigualdad
¢ inequidad con que se origina la educacién secundaria chilena de la somos
herederos. Bajo esta concepcidn las elites debian recibir una educacién
humanista y los ciudadanos una educacién uil.

“En definitiva, el modelo educacional del siglo XIX; estuvo destinado a
excluir de facto a la clase popular como miembro de pleno derecho de la
comunidad politica, esto es, de la ciudadania. El establecimiento de
escuelas primarias-municipales o estatales o religiosas “disciplinadoras”
de pobres, y el Instituto o liceos secundarios formadores de ciudadanos e
la elite, nutridos de sus propias escuelas preparatorias, consolidé la
segmentacion social en dos circuitos irreconciliables’

328 Zemelman, Miriam y Jara, Isabel (ed), Seis episodios de la Educacion Chilena, 1920-1965, Santiago,
Ediciones Facultad de Filosofia y Humanidades Universidad de Chile/LOM, 2006, p. 20.



214 Entre el desarraigo y el olvido

En el siglo XIX, el escenario social era mds sencillo, las elites se
educaban bajo el plan humanista; las menos acomodadas bajo el plan
matemdtico y los sectores mds pobres no asistian a los estudios secundarios.
Pero en el siglo XX, esto se complejiza a tal punto, que comienzan a ocurrir
una serie de fenédmenos. Primero, las ideas positivistas y utilitarias ganan
terreno, desplazando y eliminado el plan Humanista, fundiéndolo con el
matemdtico para dar lugar a la ensefianza Cientifico Humanista, a la que
comienzan a asistir no sélo las elites sino otros sectores sociales.

La educacién Cientifica Humanista al intentar ser una y la misma
para todos, independiente del origen socio econémico de los jévenes a los
que iba dirigida, se ve enfrentada a una serie de problemdticas al mantener
ciertos aspectos de los propdsitos del plan humanista tradicional, combinada
con asignaturas que responden a fines mds ttiles. Poco a poco, la idea que
los estudios secundarios sélo eran una antesala para seguir estudios superiores
gana terreno por sobre aquéllas que postulaban una educacién secundaria
con finalidades propias. Con el paso de los afios, se produce la retirada de
las elites del pafs de la educacién publica (municipal/subvencionada), pero
ésta continda manteniendo las mismas asignaturas y propdsito. En este
sentido, la educacién Cientifico Humanista actual hered§ las problemdticas
de quienes planteaban una educacién secundaria humanista tradicional (sin
ninguna utilidad) y las de quienes pretendian una Educacién Media sélo
como preparatoria para la Universidad. De este modo, el plan actual
mantiene asignaturas “humanistas” junto con asignaturas utiles. Pero utiles,
no para la formacién integral del individuo, sino dtiles al rendimiento de
una prueba de seleccién universitaria. Arte y Filosofia, quedan marginadas
asf, de la orientacién implicita que tiene la Educacién Media chilena. Pero,
de todos modos, se fuerzan sus objetivos para responder con las exigencias
de utilidad. Arte, se la relaciona con la posibilidad de estudios en disefio y
arquitectura, y ante la dificultad de encontrar carreras profesionales para
las que prepare la clase de filosoffa, se la orienta hacia psicologia y a la
normalizacién de conductas sociales.

La situacién anteriormente sefialada se complejiza, debido a que
ambas asignaturas han heredado ademds, la concepcidn elitista que da origen
a la educacién secundaria. Esto porque se ha actuado por adicién,
hibridacién y consensos, mds que por una reflexidn serfa respecto del sentido
de la ensefianza de ambas disciplinas en la escuela. Vemos asi, convivir en
un mismo curriculo de Filosofia el tratamiento fragmentario y aislado de
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una serie de filésofos griegos y europeos, junto con el desarrollo de temas
cuyo objetivo es por ejemplo, evitar los embarazos adolescentes. En Arte, a
su vez, junto al desarrollo de contenidos de Estética e Historia del Arte
europeo, encontramos unidades de fotografia y alfabetizacién digital. De
esta manera, nuestro curriculo de cardcter nacional intenta responder a las
demandas realizadas por las elites y a las exigencias que el Estado demanda
de las masas. No nos sorprendamos entonces, que ante éste zapping de
contenidos y objetivos, los estudiantes no tengan claridad para qué estdn
aprendiendo Arte o Filosofia y qué sentido tiene para su formacién.

En sintesis, la educacién Cientifico Humanista actual tiene algunos
aires de la educacidn que se propuso en el siglo XIX para las elites, es decir
que tendiera a una formacién humanista cldsica y que no fuese de cardcter
técnico, objetivo que asumen los colegios Técnico Profesionales. Pero al
implementarla en un curriculo masivo, también hereda las ideas de una
educacidn util, representada antiguamente por el plan matemdtico. De esta
manera, la Educacién Media es victima de la fusién de dos concepciones
educativas encontradas. En pocas palabras, la educacién Media Cientifico
Humanista, hereda el propdsito no profesionalizante propuesto por
Domeyko y la finalidad utilitaria propuesta por Antonio Varas. Pero una
educacién humanista extranjerizante, sumada a una utilidad que no se
concretiza en la adquisicidn de habilidades para el mundo laboral, deviene
en la pérdida de sentido que tiene hoy la educacién media, y que los
estudiantes secundarios han sefialado con fuerza durante el afio 2006. El
tinico sentido claro que se mantiene a la fecha es que la educacién media es
una preparacién para la universidad. Pero en un pais donde son muy pocos
los jovenes de la educacién municipal que llegan a la universidad, dicha
utilidad desaparece. En este contexto, son comprensibles los
cuestionamientos de los estudiantes respecto a que la educacién que se les
entrega no sirve para el mundo laboral, ni para ingresar efectivamente a la
universidad, ni para desarrollarse integralmente como persona.

:Qué nos queda? Una simulacién de educacidn secundaria publica.
No es ttil, porque los jévenes al salir de Cuarto Medio no han adquirido
habilidades para el mundo laboral y tampoco es humanista porque no ha
cultivado el desarrollo personal, social ni espiritual de los individuos. ;En
que se ha convertido nuestra educacién cientifico-humanista? En el mejor
de los casos es mera tecnologfa educativa para responder pruebas de seleccién
muldple. En el peor, es una forma de contener a los adolescentes en las
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escuelas con intentos de reprimir posibles desviaciones (embarazos, drogas,
enfermedades mentales) o de intentar que sean consumidores informados
a través de una alfabetizacién visual en un mundo globalizado.

En sintesis, la educacién publica secundaria de cardcter humanista:

* Se pensé en el siglo XIX para las elites, pero hoy se implementa
para las masas. Las elites han creado sus propios espacios a través de los
colegios privados, que paraddjicamente no se cifien al curriculo nacional.

* Nace con el propdsito de desarrollar el gusto por la cultura europea
cldsica y hoy deviene en la repeticién mecdnica de una cultura fordnea.

* Cuando se piensa para los ciudadanos, se la concibe de manera
ttil y profesionalizante, para contribuir con el mejoramiento del bienestar
econémico del pais.

* Sélo se conserva como preparacién para la Universidad,
paraddjicamente un bajo porcentaje de alumnos de los colegios publicos
de Chile llegan a cursar estudios superiores, perdiendo también este sentido.

Tenemos que superar el dualismo moderno: una educacién
ilustrada versus una educacién utilitaria que es eficientista, propia de la
Revolucién industrial que requiere una formacién para el progreso y el
bienestar econémico de un pafs. En ambas visiones se borra al actor esencial
de la educacién: los estudiantes. En el iluminismo se le ensefia a venerar a
culturas tan perfecta como la europea -dirfa Domeyko- o como la francesa,
alemana, inglesa, norteamericana, dirfan otros después. Las ideas de
Domeyko mds que lograr desarrollar el gusto, el raciocinio y la voluntad,
sentaron las bases para esta caracteristica tan arraigada en los chilenos como
es admirar acriticamente lo extranjero.

A consecuencia de la odiosidad creada por la Revolucidn, rompimos
con Espania y abjuramos de cuanto era Colonial y nuestro. Hubo, pues,
necesidad de crear de la nada, improvisando maestros, importdndolos
del extranjero y tratando de forjarnos a prisa una nacionalidad. La
organizacion pedagdgica tiende a la imitacion. Fue calco ingenuo del
sistema francés hasta 1880. Después transplantd aqui los postulados del
gimnasio alemdn. Aunque en la letra de las leyes y reglamentos se estatuia
la necesidad de acordar la educacion a las necesidades priblicas, la clase
dirigente, educada en la admiracion a lo europeo y el menosprecio de lo
nativo, no estimulé ni el pensamiento ni el arte autdcronos, expresiones
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de un espiritu nacional. Faltd, pues, a nuestra enseiianza el intimo
objetivo, eso que no se puede copiar, que ﬂuye29d€ la savia misma del
pueblo, orientdndole hacia un destino propio’

Las ideas de Varas, también estdn profundamente arraigadas en la
cultura popular chilena: ;Qué padre no le ha dicho a sus hijos que deben
estudiar para llegar a tener una profesién que le permita tener un mejor
bienestar? ;Y cudntos no se han desilusionado cuando sus hijos quieren ser
actores, artistas, poetas? Pareciera que este dualismo que se ha mantenido
por mds de dos siglos en las discusiones respecto de la educacién secundaria,
s6lo ha traido el sin sentido, puesto que no ha estado al servicio del desarrollo
personal de los jévenes del pais.

“No se entiende atin que la educacidn sea una funcion social., que en
sus detalles y sobre todo en su espiritu, tienen que responder a las exigencias
intimas de la sociedad que los sustenta, que es diferente de todas las
demds. .. Y su educacion debe tender a que el joven tome conciencia de
las aspiraciones de su raza y que acepte su parte de responsabilidad en el
esfuerzo colectivo por realizarlas”

La clase de filosoffa, como parte del curriculo nacional, deberfa
ser la encargada del desarrollo del pensamiento critico, de la reflexién, el
didlogo y la argumentacion pero se ha configurado como un pensar, criticar,
dialogar, reflexionar, argumentar sobre un contenido, generalmente alejado
de la realidad histdrica, social, cultural y politica en la que estdn insertos los
alumnos. Los contenidos abordados reflejan la historia de otros pueblos —
europeos y anglosajones generalmente-, las problemdticas de otras épocas,
las respuestas en otros contextos histéricos. Se produce asi una escasa
pertinencia histérica cultural por los temas impuestos desde el curriculo.
De ésta manera, aunque el planteamiento de la ensefianza de la filosofia
como una ensefianza sobre el contenido pueda tener una cierta validez en
contextos en que es sobre las respuestas de sus pueblos a su historia, lo que
genera identidad y pertenencia a un modo de concebir el mundo y de dar
sentido a la existencia, no presenta la misma validez cuando es sobre otros
pueblos, otras historias, otros sentidos. El problema planteado es doble en

329 Labarca, Amanda, op. cit., p. 213.
330 Ibid., p. 218.
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el contexto latinoamericano, no sélo se enfoca el estudio de la filosofia en
la escuela sobre la materia y no en la materia, sino que dicha materia tampoco
configura posibles sentidos. Tal vez, la materia sea otra. Si nos preguntamos
qué hacer desde una perspectiva en que el “en” tome fuerza, nos
encontrarfamos pregunténdonos ez gué, cudl es ese contenido en que hay
que pensar por nosotros mismos, pese a que esta posibilidad se ha negado
histéricamente.

La ensefianza de Arte, no es muy distinta en la escuela chilena.
Los conquistadores espafioles trajeron en sus barcos una pujante
modernidad, que estremecié nuestra tierra despojéndola de su espiritualidad,
de sus chamanes, y brujos. Debemos tener presente que el arribo de la
modernidad en Europa significé el advenimiento de la razén como tinica
forma vélida de conocimiento.

Los pueblos originarios que habitaban América se relacionaban
intuitiva y colectivamente con el mundo, con la naturaleza, con los otros.
Pero la modernidad no sélo, desvalida el conocimiento intuitivo sino
también exalta al sujeto individual, desvalidando los procesos colectivos de
construccién de conocimiento. Bajo este paradigma el artista o el fildsofo
es un ser individual, un genio que expresa s6lo su propia individualidad.
Resabios de esta concepcién son los planteamientos respecto a que la
educacidn artistica deberfa orientarse sélo a la autoexpresién. Pero tras toda
expresién existe una colectividad, un mundo, una historia, un pueblo. No
hay autoexpresién en el vacio, sin una cultura, sin un contexto, sin una
vida, sin historia, sin experiencia. El Arte es la expresién de una cultura, y
esto lo sabfan muy bien nuestros pueblos originarios, para quienes era
inconcebible si no se relacionaba estrechamente con su filosofia, su ciencia,
su religién. Las disciplinas como estancos separados son un invento de la
modernidad, de aquél mundo simple y lineal que construyeron. Pero el
mundo es complejo, contradictorio, holistico, incierto.

El Arte es un siendo que nos conecta con los que somos y somos
en el otro; es una experiencia de colectividad, que construye un nosotros,
en un contexto particular. Es esta concepcidn la que el curriculo ni siquiera
presiente para la ensefianza artistica. La escuela moderna sélo se centra en
los aspectos cognitivos, dejando fuera cualquier tipo de conocimiento que
no sea objetivo, positivo y neutral. La implantacién de la modernidad a
través de la conquista espafiola barrid con el contacto que nuestros pueblos
originarios tenfan con el conocimiento desde la intuicién. En el fondo se
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intentd barrer con la colectividad, la minga, la solidaridad, el encuentro
con ¢l otro.

En conclusidn, la ensefianza escolar de Arte y Filosofia contribuyen,
a convencernos de la pertenencia a un pasado extranjero, que nos constituirfa
como ciudadanos occidentales, con sus légicas y visiones de mundo udilitarias
y progresistas. Negdndose de este modo, la posibilidad de construccién de
identidad, de visiones particulares de mundo, de apreciacién y valorizacién
de la cultura propia. Estos curriculos nos instauran asi, desde un olvido
radical hacia nuestros origenes, constituyéndonos desde el desarraigo, con
una subjetividad prestada, con una identidad oculta.

El camino para resignificar la ensefianza de arte y filosoffa depende
de la posibilidad de conectarnos con los que somos, de apropiarnos de
nuestro mundo, de imaginar mundos en las manchas y de pensar dichos
mundos, en una vuelta a la concepcidn originaria en que Arte, Filosoffa,
Religién y Ciencia no son conocimientos separados sino interrelacionados.

Antes de la peluca y la casaca

Sueron los rios, rios arteriales;

Jueron las cordilleras, en cuya onda raida

el condor o la nieve parecian inmdviles;

fue la humedad y la espesura, el trueno

in nombre todavia, las pampas planetarias. ..
Nadie pudo

recordarlas después: el viento

las olvidd, el idioma del agua

fue enterrado, las claves se perdieron

0 se inundaron de silencio o sangre...

Tierra mia sin nombre, sin América,
estambre equinoccial, lanza de piirpura,

tu aroma me trepd por raices

hasta la copa que bebia, hasta la mds delgada
palabra avin no nacida de mi boca

(Pablo Neruda)”'

331 Neruda, Pablo, “Amor a América” en Canto General, Barcelona, Plantea internacional, 1950. pp.
9-10.
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ANEXON-° 1.

Entre el desarraigo y el olvido

CUADRO COMPARATIVO PLANES DE ESTUDIO
HUMANISTA UBICACION DE DIBUJO Y FILOSOFIA.
PRIMER CICLO SECUNDARIA.

332 333
1832 1843 1865 1872 1889 1893
1° | Latin. Latin Latin Gramdtica | Castellano Castellano
Geograffa Matemdtica | Gramdtica | castellana Historia y | -Francés
elemental Historia castellana | Aritmética | geografia -Inglés o
Elementos | natural Aritmética | Geograffa Matemdtica | Alemdn
de Dibujo elemental | Historia Cs fisicas -Matemdticas
Aritmética, | (optativo) |Geograffa | sagrada y Naturales. [ -Cs naturales
geometriay Descriptiva | Caligrafia Francés Geog. e Historia
trigonometria Historia Religién - | Canto
rectilinea Antigua Jimnasia
Dibujo
Religién
20 | Latin. Latin Latin Gramdtica | Castellano Castellano
Historia Matemdtica | Gramdtica | castellana Historia y Francés
sagrada Cosmografia| castellana | Aritmética | Geograffa | Inglés o Alemédn
Elementos de| Geografia | Algebra Francés Matemidtica | Matemdticas
aritmética, | Dibujo elemental | Ingles Cs fisicas Cs Naturales
geometriay | (optativo) |Historia Dibujo Y Naturales | Geog e Historia
trigonometrfa romana natural Francés Canto
rectilinea Catecismo | (optativo) Religién Jimnasia
Dibujo
Religién
30 | Latin. Latin Latin Algebra Castellano Castellano
Historia Fisica Lengua Tenedorde [ Historiay Francés
antigua Historia Viva libros geografia Inglés o Alemdn
Prosodia, Gramdtica |-Geometria | Historiade | Matemdtica | Matemdticas
ortograffay |castellana |elemental | Chile Cs fisicas Fisicay
recitacién Francés o Historia Francés y Naturales | Quimica
Castellana | Inglés medieval | Dibujo Francés Geog e Historia
Dibujo -Historia | lineal Religién Historia Natural
(optativo) |sagrada (optativo) Canto
Jimnasia
Dibujo
Religién
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ANEXO N ° 2,

UBICACION DE DIBUJO Y FILOSOFIA. SEGUNDO
CICLO SECUNDARIA.

1832 1843 1865 1872 1889 1893
40 | Latin Latin Latin Latin I Castellano | Castellano
Historia Quimica Lengua Francés final | Historiay Francés
Moderna Historia Viva Quimica geografia Inglés o Alemdn
Inglés o Gramdtica | Fisica Historia Matemdtica |Matemdticas
francés castellana [ elemental | antigua Cs fisicas y |Fisicay
Francés o Quimica |Geometria Naturales Quimica
Inglés Historia Inglés o Geografia
moderna Alemidn Historia
Religién Historia Natural
Canto
Jimnasia
Dibujo
Religién
50 |Filosofia Latin Latin Latin II Castellano | Castellano
mental Retérica Filosoffa  |Filosofia Légica Filosofia
Griego. Historia Literatura [Literatura Historiay  |Francés
(Trad. del Inglés o Cosmograffa|Historiade | geografia Inglés o Alemdn
nuevo Francés Historia de |Chile Matemdtica |Matemdticas
Testamento). Chile Geometria Ciencias Contabilidad
Inglés o Fisica fisicas Fisica
Francés y Naturales |Quimica
Inglés o Biolg. Higiene
Alemin Geografia
Religién Historia
Canto
Jimnasia
Dibujo
6° |Filosofia Literatura  |Latin Latin Final | Castellano  |Castellano
Moral y latina Filosofia Filosofia Légica Filosofia
derecho Filosofia Literatura |Literatura Historia y Francés
natural mentaly  |Historia  |Historia geografia Inglés o Alemdn
Griego moral natural natural Matemdtica |Matemdticas
Inglés o Historiade |Fund. dela |Fund.dela |Cs fisicas Contabilidad
Francés Américay  |Fe. Fe. y Naturales |Fisica
de Chile Inglés o Quimica
Alemdn Biolog e Higiene
Religién Geografia
Historia
Canto
Jimnasia

Dibujo
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ANEXO Ne 3.

Entre el desarraigo y el olvido

PROGRAMA DE DIBUJO DE 1893.

CURSO/ HORAS

Primer Afio de
Humanidades
(2 horas a la semana)

CONTENIDOS

Figuras rectilineas, sencillos motivos
rectilineos de decoracién i de ornamentos a
mano libre.

Figuras con lineas curvas, El circulo sencillo
i combinado con otras figuras rectilineas i
circulares, Dibujo con uso de compds i de
la regla (;). Otras figuras semejantes
dibujadas a mano libre. Sencillos
ornamentos planos, cuya base es el circulo
(a mano libre) Algunos ornamentos con uso
de color.

Segundo Afio de
Humanidades
(2 horas a la semana)

Dibujo

Ovalos i lineas espirales, primero con uso
del compds i después a mano libre.
Ornamentos planos en los cuales entre lineas
circulares, ovales i espirales, formas tomadas
de objetos inorgdnicos i de plantas.
Ornamentos coloreados.

Tercero Afio de
Humanidades
(2 horas a la semana)

Dibujo

Ornamentos planos mas dificiles i en parte
coloreados, que representen principalmente
fragmentos de arquitectura i de decoracién.
El Dibujo se reducird a pocos ejemplos.

Cuarto Afio de
Humanidades
(2 horas a la semana)

Dibujo

Introduccién ala perspectiva i su aplicacién
al Dibujo.  Proyeccién de sélidos
geométricos como cubos, primas, pirdmide,
cilindro i cono. Dibujo perspectivo de
ornamentos en relieve que representen hojas,
flores i fragmentos sencillos de arquitectura,
segtin modelo de yeso.

Algo sobre la teorfa de la sombra.

Quinto Afio de
Humanidades
(2 horas a la semana)

Dibujo

Continuacién de los mismos Dibujos,
ademds vasos; partes de columnas cldsicas i
capiteles; cabezas decorativas de animales,
segtin modelos de yeso. Complemento de la
teorfa de la sombra. Otras proyecciones.

Sesto Afio de
Humanidades
(2 horas a la semana)

Dibujo

Dibujo de perspectiva de la cabeza humana,
del cuerpo entero de figuras decorativas, de
caridtides, vasos ornados de figuras i de frisos,
todo segtin buen modelo de yeso. Quedardn
excluidos los Dibujos de mdquinas i de
construcciones.

(1) Al mismo tiempo se estudiardn otros Dibujos jeométricos en la clase de jeometria.



Arte y Filosofia en el curriculo escolar 223

ANEXO Ne 4.
EXTRACTO PROGRAMA DE DIBU_L;(Z) 1912

(curso superior de 11 a 13 afios)

Dibujo de objetos a) Material del escolar, juguetes, cuchillos, corta pluma... etc.
b) Muestras tomadas del reino animal o vegetal...

¢) Modelos vivientes vestidos. Nada de una sesién “de pose” en
los talleres. ..

Arreglos decorativos ...Sobre un croquis esquemdtico, valiéndose ordinariamente de
una combinacién geométrica simple (cuadrados, circulo orlas,
trazos, letras adornadas, etc.) croquis trazados en la pizarra por
el maestro u que indique las disposiciones generales de la
composicién, los alumnos componen un arreglo personal
combinando los elementos que agrupan segin la leccién,
repeticién, contraste y color que conviene. No considerar como
faltas la independencia y la ingenuidad; no reprimir demasiado
la exuberancia so pretextos de la sobriedad; ni el colorido excesivo
so pretexto de armonfa...

Dibujo i croquis de Este ejercicio, muy importante, se basard, sea sobre adornos
memoria decorativos precedente ejecutado, sea sobre objetos ya dibujados
del natural en clase y sobre los cuales el maestro haya presentado
sus observaciones. Los croquis de memoria pueden hacerse
seglin cosas vistas, pero no dibujadas previamente...No se
pretenderd obtener en estos Dibujos de memoria, una
reproduccién minuciosa y una exactitud fotogréfica. ..

Dibujos hechos fuera de |La correlacién que bebe establecerse entre el Dibujo y los otros
clases; ilustracién de estudios es en extremo fructifera. Los programas de historia, de
tareas. idioma, de ciencias naturales, abundan en temas de
representaciones animadas i en materias para ilustraciones... A
fin de evitar la copia servil de las imdgenes, se puede pedir a los
alumnos que sitden las escenas en paisajes de la region.

No se trata de ordenar o esperar cuadros de historia y de genero,
sino de ejercitar la imaginacidn, aguijonear el espiritu, provocar
la inspiracién... El dibujo de observacién es una contribucién

de primer orden a lo que se llama la “Psicologfa del nifio”.

Modelado Los ejercicios de modelado se ejecutan segtin los modelos
enumeradosenayb.

Dibujo geométrico Se desarrollard el estudio de los elementos del dibujo geometral
comenzando en le curso medio. Los ejercicios de trazado
geométrico, hechos solamente en la pizarra en el curso medio,
se ejecutaran ahora en el papel con ayuda de instrumentos...

332 Programa traducido del francés no especifica a qué niveles en ensefianza secundaria corresponde
cada unidad.
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ANEXO Ne 5.

INDICE “CURSO DE FILOSOFIA MODERNA” POR
RAMON BRICENO 1848
INTRODUCCION

PSICOLO]JIA

Primera Parte. Hechos Psicoldgicos

Segunda Parte. Leyes del pensamiento

Tercera Parte Determinacion de las facultades del alma
Cuarta Parte. Naturaleza del Sujeto pensante

LOGICA

Primera Parte. Verdad, sus especies i modo de adquirirlo
Segunda Parte. Método para adquirir i para demostrar la verdad
Tercera Parte. Evidencia y sus especies

Cuarta parte. Causas del error i medio de evitarlo

TEODICEA

ETICA O MORAL

Primera Parte. Méviles de la voluntad, o motivos de nuestras acciones

Segunda Parte. Facultades morales. Voluntad, i valuacién del poder

Tercera Parte. Resultado de nuestras acciones. Teorfa de la obligaciones morales
Cuarta Parte: Réjimen a que debemos sujetarnos para alcanzar la perfeccién

HISTORIA DE LA FILOSOFIA

Primera Epoca. Desde Tales hasta Sécrates

Segunda Epoca. Desde Sécrates hasta la venida de Jesucristo
Tercera Epoca. Desde J.C. hasta el reinado de Carlo Magno
Cuarta Epoca. Desde Carlo Magno hasta Bacon

Quinta Epoca Desde Bacon hasta nuestros dfas

DERECHO NATURAL O FILOSOFIA DEL DERECHO
Primera Parte. Fundamentos i clasificaciones del derecho
Segunda Parte. Derecho natural primario

Tercera Parte. Derecho natural secundario
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ANEXO Ne 6.

PROGRAMA DE FILOSOFIA 1893.

CURSO/ HORAS

Quinto Afio
de Humanidades

(2 horas a la semana)

MATERIA

Léjica Formal

(Deductiva)

CONTENIDOS

1. Introduccidn. 1) Base Psicoldgica. 2) Nociones
sobre verdades necesarias (identificacién,
contradiccién); sobre deduccién e induccién; la
subordinacién como base de la deducciédn, i la
coordinacién como base de la induccién.

2. Ideas i conceptos, falacias y términos.

3. El juicio y la proposicién. 1) Juicio y
proposicién en jeneral. 2) Clasificacién i
descripcién de los juicios con indicacién de
muchos ejemplos sacados de las distintas ciencias
4. El silojismo. 1) El silojismo en general 2) Las
distintas formas de silogismos. 3) La unién de los
silogismos. 4) errores y sofismas. 5) El valor
relativo que tiene el silogismo para las
investigaciones. En la conclusién nunca hai algo
absolutamente nuevo i que no esté comprendido
en cierta forma en las premisas; sin embargo el
silogismo es indispensable para la investigacién
cientifica.
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Sesto Afo
de Humanidades

(2 horas a la semana)

Légica
Aplicada

(inductiva)

I. Método general de la investigacién y exposicién
cientificas. 1. a. Las formas de la investigacidn.
1) Importancia de los métodos cientificos para la
investigacién. 2) El andlisis. 3) La sintesis. 4) La
abstraccién. 5) La determinacién. 6) La
Induccién. 7) la deduccién

II. Las formas de la exposicién cientifica. 1. La
definicién. 2. La clasificacién. 3. La demostracién.
La clasificacién de las ciencias por Augusto
Comte: 1) Légica de las matemdticas. 2) La l6gica
de las ciencias fisicas i naturales. 3) La l6jica de la
historia.

III. Nociones de historia general de la
investigacién cientifica. 1. investigacién natural,
infantil i cientifica. 2) Métodos de la investigacién
en la antigiiedad, en la edad media (escoldstica) i
en nuestros tiempos.
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