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“Juventud y enseñanza media en Chile del bicentenario.
antecedentes de la revolución pingüina”

el año 1996, un grupo de jóvenes del último año de la carrera 
de psicología de la Facultad de Ciencias sociales de la universidad 
de Chile, comenzaron a reunirse, fuera del horario y el currículo 
ordinario, para compartir reflexiones y visiones personales sobre las 
realidades de los jóvenes y la educación en el país. estas reuniones 
dieron origen, a lo largo de estos más de 10 años, al Programa 
académico ePe (equipo de Psicología y educación). es en este 
equipo de jóvenes profesionales y estudiantes donde se desarrolla el 
observatorio Chileno de Política educativa (oPeCh).

aquellas primeras conversaciones y discusiones fueron 
tomando forma en diversas iniciativas e investigaciones. se 
desarrollaron cursos de formación y programas de asesoría para 
colaborar con los profesores en la mejora de la educación impartida 
por diversas escuelas y liceos. nos embarcamos en colaboraciones 
con el MineduC, en el programa liceo para todos durante 
cuatro años (hasta en 17 liceos); continuando posteriormente en 7 
liceos de la región de valparaíso y de la región Metropolitana 
bajo el programa liceos Prioritarios. Colaboramos igualmente 
con JunaeB, en el programa habilidades para la vida (hpv) de 
prevención y promoción de la salud mental en 10 escuelas de la 
comuna de Peñalolén. apoyamos al CPeiP en la ejecución, durante 
3 años, de un curso a distancia, para todo el territorio nacional, en 
el que trabajamos con los profesores para utilizar la prensa escrita 
en el desarrollo de los objetivos transversales del currículo nacional. 
Realizamos con la JUNJI una evaluación de eficacia comparada entre 
diversos modelos de preescolares a lo largo del país. y muchas otras 
iniciativas en relación a las escuelas y liceos más “vulnerados” por 
acoger a la población más “vulnerable”.

en la publicación que se presenta, se recogen especialmente 
los trabajos de investigación plasmados, la mayor parte de los casos, 
en memorias de título de psicólogo. estas fueron desarrolladas por 
jóvenes estudiantes/profesionales para tratar de comprender lo que 
estaba aconteciendo en nuestros liceos en este periodo tan especial 
de nuestra historia republicana que vivenciamos como “eterna 
transición”.
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I. PREFACIO

la distancia del tiempo transcurrido y, especialmente, 
las manifestaciones estudiantiles del año 2006 -y sus posteriores 
consecuencias, entre ellas el colocar en el centro del debate público 
el necesario cambio de las bases estructurales del sistema escolar 
chileno- permite una lectura actual de estos textos y atisbar a 
comprender mejor porqué se produce una movilización estudiantil 
de ese calado. desde una mirada inquisitiva a diversos aspectos de 
una cotidianidad escolar -sustentada tanto en la ideología autoritaria 
y neoliberal, como en micro-culturas de subsistencia en medio de la 
precariedad-, se pasa revista a tópicos relevantes.

en primer lugar, se revisan: la representación social de la 
escuela para los des-escolarizados; la representación social del 
espacio escolar como espacio carcelario; el significado de la profesión 
para jóvenes (varones y mujeres) de sectores urbanos y rurales de 
clase baja. se presentan evidencias sobre la vivencia del liceo por 
los jóvenes rurales y la percepción que del clima escolar tienen los 
estudiantes de liceos de la región metropolitana. se aborda el tema 
de la convivencia y el conflicto escolar, pero también el de la agresión 
y violencia en las escuelas. se da cuenta de la evaluación de un 
programa de mejora de la convivencia escolar, y se reflexiona sobre 
la normatividad en las instituciones escolares. y todo ello antes de 
que estos temas hayan sido convertidos en arma de moda por los 
medios de comunicación monopólicos.

Desde otra perspectiva, se analizan las dificultades y avances 
en los procesos de asesoría a las instituciones escolares desde equipos 
externos, específicamente con participación principal de psicólogos 
educacionales. 

Finalmente, se abordan las características de la participación 
juvenil en los liceos y se reflexiona sobre la construcción de 
subjetividad y ciudadanía por los jóvenes chilenos en (y a pesar) de 
las instituciones escolares; poniendo en relación los liceos con los 
territorios y dinámicas populares.

es posible que una lectura adecuada de las múltiples eviden-
cias que se despliegan a lo largo de estos trabajos de investigación, 
pueda ayudarnos a comprender mejor la relevancia histórica de la 
llamada “revolución pingüina” para la sociedad chilena del bicen-
tenario.
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Como testigo cualificado del proceso de elaboración de todos 
estos escritos - y de la capacidad de solidaridad y de compromiso 
ciudadano a favor de las necesidades educativas y sociales de las 
mayorías, desplegados por los y las jóvenes profesionales que los 
han coconstruido -, puedo afirmar que, como dijo el presidente 
allende: “…abrirán las grandes alamedas por donde pasa el hombre 
libre, para construir una sociedad mejor…”, porque “la historia no se 
detiene… el futuro será del pueblo”, ya que “…la semilla que hemos 
entregado a la conciencia de miles y miles de chilenos no podrá ser 
segada…”.

 la lge surgida de los pactos educativos de las cúpulas po-
líticas, mantiene las mismas bases estructurales que la loCe y la 
Constitución del 82, y es rechazada por la mayoría de los ciudadanos. 
la ciudadanía exige de forma creciente el derecho a una educación 
de calidad, pública y gratuita, junto al derecho a participar efectiva-
mente en las decisiones de los asuntos públicos. estos pactos no son 
el final del proceso, ya que “…no se detienen los procesos sociales… 
la historia es nuestra y la hacen los pueblos”.

 es ya una evidencia que - en el contexto de la crisis estructu-
ral más profunda del capitalismo por asumir la ideología neoliberal 
como teoría económica - los principios de la constitución del 82 y de 
la institucionalidad de la sociedad chilena como experimento neoli-
beral, no tienen el más mínimo sustento ni empírico ni político. sólo 
el veto ilegítimo de la minoría binominal y los poderes fácticos impi-
de que las mayorías decidamos y construyamos nuestro futuro.

 Los jóvenes “cachan” y “están ahí”, abriendo las grandes ala-
medas para todos en el bicentenario.

Santiago de Chile, 31 de Enero 2009
Dr. Jesús M. Redondo Rojo.

Académico del Programa EPE
Director Departamento Psicología

Director OPECH
Facultad de Ciencias Sociales

Universidad de Chile
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y enseñanza Media en CHiLe 
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reforMa de La enseñanza Media y
 PsiCoLogÍa eduCaCionaL1

Jesús M. Redondo. Ph. D. Universidad de Chile.

1.- introducción

la psicología y la educación han surgido juntas y se han desarrollado 
con permanentes encuentros y desencuentros a lo largo del siglo XX. 
este siglo ha sido, ciertamente, el siglo de la educación: universalización 
de la educación para todos; y de la psicología: crecimiento exponencial 
de los psicólogos con presencia en prácticamente todos los ámbitos 
humanos.

La psicología ha servido de fundamento o justificación a las diversas 
reformas educativas a lo largo del siglo pasado; psicologizando, paso 
a paso, los problemas estructurales y sociales, y transformándolos en 
problemas individuales; culpabilizando y/o responsabilizando  a los 
individuos de su fracaso/éxito escolar y de su exclusión/inserción 
social (redondo. 1995, 1997,1999).

¿Qué cambia el 11 de septiembre de 2001? objetivamente no 
cambia casi nada; la lógica del sistema sigue su desarrollo; pero surge la 
sensación de “inseguridad”, miedo, pánico masivo en Estados Unidos 
y en occidente. no es que antes esta sensación no estuviera presente 
(accidentes, enfermedades, contaminación, catástrofes…); sino que en 

1 Ponencia inaugural de las Jornadas internacionales de Psicología educacional de la uni-
versidad de la serena: Psicología y educación: encuentros y des-encuentros. la serena, no-
viembre 2001.
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II.PSICOLOGÍA EDUCACIONAL Y ENSEÑANZA MEDIA EN CHILE

esta ocasión el núcleo simbólico de la lógica de dominación también 
está “inseguro”. El éxito no es garantía de seguridad: todos estamos en 
riesgo. surge el miedo.

La conciencia televisada de esta situación, justifica el progresivo 
paso a un “capitalismo democrático de seguridad internacional”. Ahora 
el peligro no es el comunismo, ahora el peligro es toda disidencia con 
la lógica del sistema que use la violencia para oponerse a la violencia 
estructural del sistema. Puede ser una disidencia económica (tráfico de 
drogas, armas; ecologistas), política (gobiernos no sometidos, ongs 
antiglobalización), o cultural (religiones, indigenismo, feminismo).

la seguridad es una de las primeras necesidades en la escala de 
Maxlow, otras necesidades más secundarias pueden aplazarse cuando 
peligra ésta, con justificación tanto racional como inconsciente.

la educación universalizada por diversas oleadas de reformas 
ha preparado las mentes escolarizadas para asumir como lógico y 
racional este proceso; aunque la emocionalidad de las grandes masas 
no lo acepta; como no aceptan y se resisten cada día en las escuelas 
del mundo a asumir la lógica de una modernidad que normaliza, 
uniformiza y hace a todos los pueblos del planeta dependientes de un 
desarrollo económico y cultural funcional a los intereses de una minoría 
cada vez menor, que en aras de su máximo beneficio pone en riesgo la 
supervivencia de la especie humana y del planeta.

2. Contexto y reforma de la educación Media en la globalización: 

1. globalización, ¿de qué?

Se afirma que, desde hace unos años, hemos entrado en una nueva 
época de globalización; de mundialización de los mercados, de las 
telecomunicaciones, de la biotecnología, etc. Pero los datos se resisten 
a aceptar esta afirmación. El flujo comercial de mercancías y productos 
ha disminuido en el nivel mundial; ha aumentado sólo al interno de los 
grandes espacios o bloques comerciales (europa, nafta, Japón-ansea). 
Lo que sí han aumentado y se han globalizado son los flujos financieros, 
la economía volátil, la especulación (navarro 1999, 2000), los capitales 
“terroristas” que hunden en la miseria a pueblos, naciones y zonas 
geográficas de un día a otro, usurpando su riqueza y su trabajo.
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existe, al mismo tiempo, un intento de globalización cultural, 
de imposición de modelos culturales a través de la televisión, la 
música o el cine: el estilo de vida occidental. es un intento combatido 
por la emergencia de las culturas ancestrales, los nacionalismos, los 
fundamentalismos religiosos, etc. incluso combatido con violencia, 
también “terrorista”.

Políticamente se globaliza un imperio de nuevo orden 
internacional dirigido militarmente por los ee.uu. y controlado por 
los servicios de inteligencia con “licencia para el terrorismo”.

al mismo tiempo que se da esta globalización, pretendidamente 
universal; aunque deja fuera a más de dos tercios de los habitantes 
del planeta, y que intenta ocupar todo el territorio geográfico y 
simbólico por el mercado idolatrizado (garody 2001); se produce un 
intento modernizador a través de los sistemas educativos en los que la 
psicología juega un interesante papel.

Mediante el paso por las escuelas se individualiza la responsabili-
dad de lo que le ocurre a cada sujeto, como si fuese efecto de su propio 
accionar. el éxito escolar es la condición del éxito social, el fracaso es-
colar es la causa del fracaso y la exclusión social: cada uno es el único 
responsable o culpable. a esto se ha llamado “psicologización de los 
problemas sociales”. Algo que ocurre fundamentalmente, con eviden-
cia estadística, como resultado de que la estructura/sistema social se 
transforma en particular (privado: sujetos sociales privados de lo pú-
blico); y se hace vivenciar como individual por medio de la escolariza-
ción obligatoria; con la consiguiente culpabilización de las víctimas y 
desculpabilización de los exitosos (redondo. 1999, 2002 b).

A la etapa actual de nuestra civilización se la define como 
postmodernidad, fin de la historia, muerte de los relatos colectivos, del 
mito y de las ideologías utópicas; la disolución del vínculo social con 
orientación política. Pero al tiempo que la política se desprestigia se 
desarrolla una búsqueda del relato, del mito, de la pequeña ideología 
en el vivenciar del pequeño grupo, el clan, la secta, de la experiencia 
emocional.

Baste esta pequeña pincelada para abrirnos a considerar el segundo 
aspecto de nuestro tema.
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reforma educativa en Chile: ¿por qué?

las últimas reformas educativas en Chile fueron la de Frei Mon-
talva y la del régimen Militar. la primera supuso la universalización 
de la educación primaria y la consolidación de una educación secun-
daria y superior accesible a las clases medias. la segunda, a través de 
la desconcentración del sistema público y la apertura a la educación 
privada (particular) y el mercado, destruyó el sistema nacional de 
educación, segmentando y jerarquizando la educación al servicio de 
intereses particulares de clase y de mercado.

la herencia educativa del régimen militar es un sistema 
municipal desfinanciado, con un control autoritario de los profesores 
y unos escolares disciplinados con un modelo de cuartel. una escuela 
que transforma las diferencias en desigualdades y las justifica como 
jerarquización salarial y social extrema (redondo. 1997,1998).

la llegada del régimen democrático al inicio de la década de los 
noventa se enfrentó con la urgencia de la reforma de la educación. 
la reforma se realizó como un proceso (1990-95; 95-2000), con la 
búsqueda de consenso social (Comisión nacional de modernización), 
y con no pocas dificultades por asumir la LOCE, que quedó fijada por 
el régimen dictatorial (prácticamente el último día del régimen), y 
por una cultura escolar de 17 años de autoritarismo y un tejido de 
profesores, colegios, etc., con serias deficiencias.

esta reforma en proceso ha requerido inversiones, mejorar las 
condiciones laborales de los profesores, cambio curricular, jornada 
escolar completa, etc. el salto ha sido grande, más allá de si ha sido 
suficiente o no (García-Huidobro J.E. 1999).

los objetivos de fondo pueden rastrearse en los discursos y en 
los decretos curriculares. en síntesis podríamos señalar:

• adaptación del sistema educativo a los requerimientos del 
mercado, de la economía; una economía en rápido despegue (década 
1989-98) y necesitada de personas formadas para las demandas de 
una economía exportadora, informatizada;

• orientación del sistema educativo hacia un espacio de cons-
trucción de ciudadanos que legitimen el régimen democrático sur-

II.PSICOLOGÍA EDUCACIONAL Y ENSEÑANZA MEDIA EN CHILE
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gido de la transición particular pactada o asumida más o menos 
explícitamente. esto supone cambiar el currículum, pero sobre todo 
enfatiza algunos aspectos que desarrollan ciudadanía: diálogo, parti-
cipación, ejercicio de democracia al interno de las escuelas;

• un sistema educativo que desarrolle valores universales y na-
cionales (derechos humanos, artes y cultura), que preserve la propia 
cultura y le dé dinamismo.

evidentemente la reforma era urgente. ¿se logró? una década 
es tiempo suficiente para un balance, pero no es suficiente para una 
evaluación. Ciertamente se han mejorado cosas, no se puede negar. 
La pregunta es si se han logrado los objetivos suficientemente; y por 
qué.

no es objeto de esta ocasión realizar esta tarea; aunque quizás 
podemos hacer algún alcance:

• No se pusieron los medios suficientes en cuanto a mejorar las 
condiciones laborales de los profesores (y no me refiero sólo a los 
salarios, sino a una capacitación efectiva y focalizada en los centros; 
abordaje de la salud laboral docente, etc.).

 
• el Ministerio no se la jugó por el sistema municipal (sólo re-

cientemente, el año 2001, se ha firmado un convenio entre el Mine-
duc, las Municipalidades y el Colegio de Profesores con el objeto de 
potenciar la calidad de la educación pública); se ha hecho notar una 
fuerte ambivalencia hacia los sectores público/privado. en el fondo 
se observa que el Ministerio cree en el modelo de la dictadura, es 
decir asume el paso de la tradición del estado docente al estado sub-
sidiario de la educación en manos del mercado.

• han faltado proyectos de largo alcance, de país. se ha funcio-
nado con microproyectos, con sistemas de incentivos y focalizaciones 
de inversión que sólo funcionan con eficacia y eficiencia (es decir me-
jorando la calidad), cuando existe un piso suficiente, que me temo no 
se ha consolidado todavía.

• Se ha intentado pasar de la educación planificada de los años 
‘60 a la educación descentralizada, corresponsable y centrada en lo 
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cultural de los años ´90; sin haber hecho el tránsito por la educación 
como conflicto de poder y de democratización escolar que se obvió 
durante los años ´70 y ´80.

Pero nos interesa centrarnos en la enseñanza Media.

1. reforma de la ee. Media: ¿para qué? ¿cómo?

la ee.MM. es el núcleo de las reformas actuales, sin querer quitar 
importancia a la educación básica, preescolar y superior. es el núcleo 
porque en ella se articulan de forma significativa y urgente los tres 
objetivos de la reforma: económicos, políticos y culturales.

en la ee.MM. se dan fenómenos sintomáticos de lo que ocurre en 
el conjunto social, en una época determinada. (redondo JM. 1998)

la ee.MM. ha recorrido en el país, en el siglo pasado, un itinerario: 
surge como bachillerato para una elite social; se generaliza a las clases 
medias; se divide en dos redes: académica y profesional – laboral; se 
masifica, aumenta su cobertura a casi universal.

en este proceso se dan algunos fenómenos simultáneos: se 
desvaloriza y pierde valor en el mercado; se deteriora su calidad; 
se desvaloriza en las expectativas de los jóvenes y sus familias; los 
profesores se “queman” (Redondo. 2002).

¿Para qué la reforma?

La enseñanza media es el lugar del conflicto de los jóvenes. 

• Conflicto social (pasado), que hace referencia a las clases 
socioculturales de referencia, así como a sus respectivas expectativas.

• Conflicto de inserción (futuro), que hace referencia a la previsión 
y/o urgencia por encontrar un trabajo o un rol social.

•  Conflicto de transición (hoy), que hace referencia a las vivencias 
actuales de las psicologías de la condición juvenil.

II.PSICOLOGÍA EDUCACIONAL Y ENSEÑANZA MEDIA EN CHILE
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Esto es la concreción de un conflicto en los tres subsistemas sociales 
y en su articulación en el actual momento de civilización (redondo.   
2000a; 2000b).

¿Cómo está desarrollándose la reforma? 

 las Propuestas de la reforma de la ee.MM. en Chile se articulan 
a través de:

a.- reforma curricular cuyos fundamentos, organización y orien-
taciones del nuevo marco curricular son conocidos, y en los que la 
mayor novedad se articula en los llamados objetivos fundamentales 
transversales.

b.- los supuestos de la reforma curricular: proyecto educativo ins-
titucional y planes y programas de centro que requieren un proceso par-
ticipativo y democrático de la comunidad escolar y del consejo de profe-
sores son eso, supuestos que en la mayor parte de los centros no se dan.

la investigación internacional (reynolds 1997) señala que, no bas-
ta conocer las características de las escuelas eficaces (redondo 1997), 
sino que lo realmente importante es saber cómo mejorar las escuelas. 
las  evidencias de la investigación en mejora escolar nos señalan unos 
supuestos imprescindibles:

• la escuela es el foco del cambio y la mejora.
• un planteamiento sistemático para el cambio.
• las condiciones internas y particulares de la escuela son fundamen-
tales para efectuar el cambio.
• las metas educativas se formulan de tal forma, que se consigan de 
manera más eficaz.
• existe un enfoque del cambio a varios niveles.
• las estrategias de implementación están integradas.
• existe una clara tendencia hacia la institucionalización de los cam-
bios.

al mismo tiempo, al realizar un análisis del cambio para la mejora 
escolar podemos explicitar algunos aspectos significativos: 

• se requieren unas capacidades de cambio como son: la capacidad 
de líderes escolares; los procesos de decisión y toma de decisiones; la 
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planificación y evaluación del proceso; la coordinación dentro de la 
institución escolar. todo ello nos habla de instituciones participativas y 
democráticas en su funcionamiento, de escuelas capaces de aprender.

• las estrategias para el cambio nos señalan herramientas como: 
planes de desarrollo; formación focalizada en los centros escolares; 
y algunas “puertas” para iniciar el cambio como son: colegialidad 
de los profesores, investigación-acción, iniciativas parciales sobre el 
currículum, cambio en las estrategias de enseñanza.

al fondo de todos estos estudios aparece el clima escolar y las 
relaciones psicosociales que se desarrollan en los liceos como la clave 
para cualquier proceso de mejora de la educación media; y eso exige 
democracia escolar, participación, etc.(redondo. 1997; Cornejo. 2001).

Podemos incluso formular algunas propuestas para el éxito de los 
procesos de mejora escolar:

1. sin una clara atención a las condiciones internas de las escuelas, 
los intentos de mejora quedan rápidamente marginados.

2. no habrá mejora de la escuela sin decisiones claras sobre el 
desarrollo y el mantenimiento del proceso.

3. el éxito de la mejora de la escuela implica adaptar cambios 
externos a propósitos internos.

4. el cambio educativo debería estar basado, principalmente, en 
la escuela como unidad y el profesor como eje del proceso de cambio.

5. los datos sobre el buen funcionamiento de la escuela generan 
la energía para el desarrollo.

6. los esfuerzos exitosos de mejora escolar generan un lenguaje 
específico sobre la enseñanza y el cambio (los profesores hablan de la 
enseñanza).

c.- algunas líneas de fuerza de la reforma de la ee.MM. están siendo:

• inversiones y redes de apoyo.
• Componente joven: aCles, Consejo de Curso. desde cuya evaluación2 
se pueden valorar las reflexiones realizadas más arriba.

• Montegrande (del que esperamos se realice y se haga pública una 
evaluación proximamente).

2 ver en http://www.cidpa.cl 
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• liceo para todos: Comunidad, Pedagogía y Psicosocial (el llamado 
Montechico), en el que nos encontramos implicados desde el abordaje 
de la problemática psicosocial en el liceo (ePe 2001). también existe 
una evaluación3.

3.- La Psicología educacional

en este contexto parece pertinente plantearse qué papel cumple o 
puede cumplir la psicología educacional y los psicólogos educacionales. 
en un recorrido histórico, ya conocido (Muñoz y otras 1997), podemos 
descubrir cómo la psicología educacional y su aplicación escolar ha ido 
acumulando tareas y enfoques:

• las diferencias individuales (medida y tratamiento);
• la salud mental (prevención);
• la intervención psicodidáctica (mejorar las técnicas de enseñaza);
• la intervención comunitaria.

es justo en la década de los ‘70 cuando la evidencia apunta a la 
necesaria relación entre la psicología y la estructura social y cultural; y 
es aquí donde aparece el quiebre de los estados de bienestar en ee.uu. 
y europa, y de los estados democráticos en latinoamérica. ¿Casualidad 
o causalidad? (redondo. 2002b).

el objeto de estudio de la psicología educacional, considerada 
como disciplina psicológica y educativa de naturaleza aplicada (Coll. 
1990, 2000), es decir como ingeniería; optamos por definirlo, matizando 
la definición propuesta por este autor, como: “procesos de cambio que 
acontecen en la praxis de las personas (y las organizaciones) al parti-
cipar en actividades educativas”. Su conceptualización supone asumir 
tres dimensiones (teórico conceptual, tecnológica-proyectiva y técnico-
práctica), en cuyo desarrollo, ciertamente se están produciendo rup-
turas gremiales entre psicólogos educacionales (teórico conceptual y 
tecnológica-proyectiva) y psicólogos escolares (tecnológica-proyectiva 
y técnico-práctica). Pero esto no puede ocultarnos la opción básica en la 
que ubicar la psicología educacional en ambas vertientes.

la psicología educacional es una psicología social, por tanto puede 
inscribirse en procesos sociales de liberación, mediante socio-praxis de 

3  ibidem
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liberación (villasante. 1997). Como psicología social de la educación es 
tanto una psicología de las personas como de los grupos; personas en 
comunidad, ya que el individuo nunca existe aislado. es una psicología 
que se orienta a una intervención sistémica en la institución escolar (y 
en otros ámbitos educativos: familia, laboral, medios de comunicación, 
ocio) con una perspectiva socio-constructivista.

la liberación supone evitar que la educación/escuela transforme 
las diferencias en desigualdades. desigualdades de resultados exter-
nos (certificados escolares), e internos (autoestima-identidad). Se trata 
de propiciar procesos que transformen las diferencias en potencialida-
des para un proyecto común (se trata de no privarnos de lo público), ya 
que si toda producción material y de conocimiento es colectiva y comu-
nitaria no es comprensible cómo la apropiación tanto de los productos 
materiales (dinero), como de conocimiento (poder), pueden ser sólo 
individuales, impidiendo el bienestar (felicidad humana) que esencial-
mente es relación, compartir. este proyecto común requiere escuelas 
creadoras de democracia sustantiva, constructoras de ciudadanía y de 
bienestar humano; ya desde ahora en la propia dinámica cotidiana es-
colar.

el bienestar humano supone la satisfacción de necesidades hu-
manas; pero la primera necesidad humana no es el tener, el poder o 
el placer en sí mismos; sino el ser reconocido por el otro como valio-
so y el reconocer al otro como valioso. es el vínculo social, el amor, 
como necesidad primera. la primera necesidad es la relación humana 
que desarrolla pertenencia e identidad subjetiva y objetiva; psíquica 
y cultural. En definitiva, la civilización humana surge desde la ley de 
la gratuidad/donación que es generativa; se consolida como cultura 
humana por la ley de la justicia que es reproductiva, da estabilidad y 
orden; pero sólo consigue el estancamiento si no sigue dialécticamente 
innovada por la gratuidad o el altruismo.

nuestra civilización, supuestamente globalizada, está amenazada 
en ambas leyes, ya que la ley del mercado (máximo beneficio, acumu-
lación de capital financiero ficticio y “terrorista”) no responde  a ninguna 
de las dos leyes señaladas; sino a la ciega inercia de la reducción propicia-
da por la modernidad meramente instrumental (liberal y neoliberal): de 
lo real a lo racional, de lo racional a lo eficiente, y de lo eficiente al máxi-
mo beneficio para cada vez menos sujetos humanos, con el abrumador 
subproducto del riesgo ecológico, social e individual, para todos.
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en el contexto de una psicología educacional como ingeniería 
psicosocioeducativa en la educación media, es imprescindible definir 
ámbitos estratégicos de desarrollo. actualmente existen dos: objetivos 
transversales del currículum: clima educativo, desarrollo personal; y 
la psicología en el currículum: tercero medio.

ambos requieren psicólogos en los liceos. Pero pueden y deben 
integrarse en un programa articulado al interior de los liceos como 
es la Orientación, que “casualmente” está ausente en el decreto cu-
rricular de la ee.MM. desde este programa, actualmente es urgente 
enriquecer el liceo con profesionales nuevos (psicólogos, trabajadores 
sociales, deportistas, artistas, profesionales de las tecnologías), no so-
lamente profesores, pero en función de un trabajo conjunto. en con-
creto los psicólogos debemos trabajar junto con los profesores en tres 
aspectos:

•  Convivencia y participación.
•  desarrollo psicosocial de los jóvenes y de los otros actores de la 
comunidad (profesores, paradocentes, padres...).
•  orientación vocacional: personal, escolar y profesional.

en este enfoque se requiere desarrollar en los psicólogos 
educacionales capacidades y habilidades para intervenir a tres niveles 
con/en los liceos: asesoría externa, apoyo desde equipos municipales, 
orientación en el liceo.

Cada uno de estos niveles requiere articular habilidades, estrategias 
y técnicas específicas que resulten útiles al desarrollo: organizacional 
de los liceos, profesional de los profesores, y personal de los jóvenes; 
así como, del proyecto educativo institucional. la formación para 
estos requerimientos es el desafío de las universidades.

el foco de formación de estos psicólogos educacionales lo 
articulamos centrado en los siguientes elementos: comprensión de los 
fenómenos educativos macro, meso y micro desde una perspectiva 
crítico-liberadora; investigación-acción cooperativa, centrada en 
problemas reales de los liceos; experiencias de interacción con 
docentes en la universidad, desde la práctica de la democracia 
participativa; integrando docencia, investigación y extensión 
universitaria.
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esto, evidentemente, no es una tarea fácil en la coyuntura de la 
educación superior actual, por diversos motivos, entre los que quere-
mos destacar: falta de hábitos en los alumnos y en los profesores; mo-
delo academicista de la universidad, y del saber como acumulación 
individual; embate neoliberal contra la función pública de las universi-
dades y su venta al mercado de la autofinanciación;  estándares de eva-
luación que uniformizan y pliegan al mercado mundial, sin considerar 
la realidad local; dinámicas burocráticas enquistadas en las adminis-
traciones públicas y universitarias; sueldos escasos de los académicos 
que los convierten en trabajadores proletarios de la mera transmisión 
de contenidos; y, al mismo tiempo, pago de mayores aranceles por los 
alumnos que los convierten en meros clientes.
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aCCeso y CaLidad en Los sisteMas eduCativos1

dr. Jesús redondo

en los últimos años asistimos a una crisis permanente de los 
sistemas escolares. desde distintos ángulos y con distintos acentos se 
cuestionan las escuelas, los profesores, los currículos y los estudiantes. 
se plantean todo tipo de problemáticas, pero en último término se 
pueden reducir a problemas de acceso a los sistemas escolares y a 
calidad de la educación que en éstos se construye.

1. La lucha por la escolarización universal: el acceso

a lo largo de los últimos 200 años se han ido desarrollando los 
sistemas escolares que hoy conocemos. los primeros 150 años las 
luchas se orientaron a conseguir eliminar el analfabetismo, ya que 
se consideraba que todo ciudadano podía contribuir a la construcción 
de los estados nacionales emergentes, en la medida que no fuera un 
“ignorante”. la escuela, con sus maestros, escolarizaba en educación 
primaria, enseñaba “lectura, escritura y las cuatro reglas”, y conseguía 
letrados supuestamente capaces de no caer en la marginación. todavía 
hoy, en los países en desarrollo, o directamente colonizados (destruidas 
y desvalorizadas sus culturas ancestrales) y expoliados de sus riquezas 
naturales durante siglos, éste es un tema de la agenda política por los 
niveles de precariedad de sus sistemas escolares, pero también de sus 
sistemas político-institucionales y económicos.

Los 35 años siguientes (1950-1985) las luchas se han orientado, 
fundamentalmente, en conseguir la integración social mediante la 
generalización de la enseñanza secundaria. enseñanza orientada a 
fortalecer fundamentalmente las capacidades productivas, aunque 
también las ciudadanas en cuanto legitimadoras de los sistemas sociales 

1 Conferencia pronunciada en universidad de deusto. v Congreso internacional sobre di-
rección de Centros educativos: innovación y cambio en las organizaciones educativas. Julio 
2008.  
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de cada nación. esto se ha intentado conseguir tanto en un contexto 
inicial de expansión económica keynesiana con bienestar social (1950-
1970), como en un contexto de crisis del modelo de acumulación y 
desarrollo de políticas neoliberales mediante la reducción del bienestar 
y dictaduras (1970-1985). se desarrolla una educación secundaria bien 
en su dimensión propedéutica  para estudios superiores (capacidades 
productivas de alto valor agregado), como en su dimensión de 
capacidades técnico-profesionales para el desarrollo del ejercicio 
laboral cualificado de la segunda revolución industrial.

Para los países con más dificultades, bien por sus niveles de pobreza 
o por su escaso desarrollo, o su reciente independencia, las luchas por la 
escolarización secundaria se dan en un contexto de no haber logrado el 
primer objetivo de alfabetización universal; y los intereses e inversiones 
por estructurar sistemas escolares para las clases medias se hacen a 
costa de dicho objetivo. los sistemas escolares acaban favoreciendo 
sociedades muy “dualizadas”. en un lado, ciudadanos con escolaridad 
más alta, blancos y varones, de clase media y alta; del otro, ciudadanos 
de “segundo orden” con escolaridad precaria, indígenas, mujeres, de 
clases bajas y populares.

adicionalmente, en contextos de dictaduras generalizadas, la 
demanda de acceso presionada por la creciente población adolescente 
y la ausencia de empleos fruto de los cambios tecnológicos y las 
crisis ya señaladas de los años ‘70, se canaliza mediante procesos de 
segmentación de los sistemas escolares secundarios. se responde al 
acceso, progresivamente universal, pero reduciendo la calidad educativa 
y las oportunidades reales que otorga. se logra escolarizados, incluso 
en educación media, pero consiguiendo analfabetos funcionales.

estos procesos aseguran progresivamente a todos los ciudadanos 
más años de escolarización, pero no necesariamente más y mejor 
educación. Con ello, el aumento de presión por más escuela para todos, 
coexiste con una desvalorización social de la educación que las escuelas 
proporcionan; con lo que  pierden su función oculta de legitimación del 
orden social, en la que son sustituidas por los medios de comunicación 
de masa, especialmente la tv, y el consumo a crédito.

los dos periodos referidos se han desarrollado en el contexto de 
los requerimientos de la primera y la segunda revolución industrial con 
sus evoluciones y sus correspondientes crisis estructurales.
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En los últimos 20-25 años, el tema es la educación superior, las 
luchas por el acceso de las mayorías a una educación de alto nivel de 
calificación. La ampliación del acceso a la educación superior tiene 
por objeto, no sólo legitimar las jerarquías de los ciudadanos a través 
de los salarios en los sistemas sociales supuestamente nacionales; 
sino competir, con ventaja, en un supuesto mercado globalizado. 
Pero sobretodo desarrollar ciudadanos competentes para vivir en la 
sociedad de la información y el conocimiento: la tercera revolución 
industrial que nos deja a las puertas de la revolución “spintrónica” y 
“nanobiotecnológica”. Revolución que se desarrolla en medio de la más 
grave crisis ecológica del planeta, la peor distribución de la riqueza 
de la historia humana, y la perversión ética del capitalismo financiero 
en burbujas especulativas de “fraude inocente” ocultas bajo ropaje 
de seguridad internacional y cruzada imperial contra el supuesto 
terrorismo del mal.

una revisión desapasionada de los datos de cada nación y del 
panorama mundial, refleja un aumento persistente de los años de 
escolaridad en la mayoría de la población. Pero una mirada detenida 
nos desvela que detrás de ese crecimiento, crecen también, en la mayoría 
de los casos, las diferencias de años de escolaridad entre los extremos 
de las clases sociales. y cuando no crece de forma cuantitativa, lo hace 
de forma cualitativa (diferencia de valor social). todo ello se traduce 
en jerarquías de sueldos cada vez más extremas que segmentan y 
fragmentan los tejidos sociales.

2. Los problemas del “exceso” de escolaridad: la calidad

el sistema escolar es, a nivel mundial, la mayor estructura o 
institución para los seres humanos. abarca desde los 4 a los 16 años 
para la mayoría, y se alarga a los 0 años por un lado y a los 25/30 por el 
otro para un número cada vez más significativo de personas. Además 
todos volvemos, de alguna manera, a las escuelas con nuestros hijos 
durante otros tantos años.

Curiosamente, la escuela ha acabado siendo la única actividad 
social “obligatoria” durante cada vez más largo tiempo: en número 
de años y en número de horas diarias. no es extraño que, en medio de 
las contradicciones señaladas en el apartado anterior sobre el acceso, 
cada vez sea más complejo para los sistemas escolares encontrar la 
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pertinencia de sus actividades educativas para todos y cada uno de los 
ciudadanos, durante tanto tiempo.

es cierto que la escolaridad obligatoria (primaria y secundaria) se 
ha convertido en una condición necesaria, aunque no suficiente, para la 
inserción en la vida adulta no marginal en todas las sociedades. Pero, al 
mismo tiempo, es cierto que cada vez menos las escuelas logran “moti-
var” a sus estudiantes para permanecer en ellas.

Especialmente en las escuelas secundarias convergen los conflic-
tos sociales. las nuevas generaciones adolescentes se hacen conscien-
tes de su presente, al tiempo que de su origen y de sus proyecciones 
de futuro; en un mundo que juzgan incierto e irracional. Muchas ve-
ces las escuelas y sus profesores no logran elaborar las demandas del 
contexto social, tanto en sus requerimientos tecno-productivos como 
socio-culturales.

Más escolaridad, para muchos jóvenes, no es más que un exceso 
irrelevante que soportan, no sin resistencias, mientras no encuentran 
algo mejor, o bajo la presión de la obligatoriedad, la familia o los siste-
mas sociales de protección. los profesores tienen que enseñar cada vez 
más tiempo a jóvenes que no quieren aprender lo que las escuelas les 
ofrecen. Y todo ocurre en un “como si”: “haz como que me enseñas, y 
yo hago como que aprendo”.

de ahí que los resultados escolares permanezcan en la mayoría de 
los casos, estancados. el exceso de escolaridad, la pretensión de que la 
escuela es la institución por excelencia que puede remediar, mediante 
el aumento permanente de su presencia, todos los problemas sociales, 
se convierte en un gran problema. la escuela tiene un gran problema: 
la calidad de la educación que es capaz de construir. 

hablar de calidad es siempre complejo, ya que abarca muy distin-
tos horizontes de sentido y aspectos diversos. aspectos relacionados 
con los medios con que cuenta una escuela para realizar sus tareas. 
Calidad de los recursos de infraestructura, presupuestos, medios tec-
nológicos y pedagógicos, etc. Calidad de los recursos humanos, las 
competencias y profesionalidad de sus docentes y colaboradores. Ca-
lidad de los procesos organizacionales, psicosociales y pedagógicos de 
la institución escolar que favorecen el aprendizaje de sus miembros y 
de la institución misma.
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aspectos relacionados con los resultados que logra. Calidad de los 
resultados de aprendizaje de los contenidos del currículo medidos por 
medios estandarizados, o no. Pero también, calidad de los resultados de 
aprendizaje de los contenidos valóricos, en general no susceptibles de ser 
medidos por procedimientos estandarizados. Calidad de los resultados 
de satisfacción de los miembros de la comunidad escolar al participar 
en la actividad educativa. Calidad de los resultados de inserción social 
posterior a la misma escuela. etc.

la calidad de resultados siempre está en relación con los objetivos 
perseguidos y los medios empleados para lograrlos. y en este sentido, 
las comparaciones entre diversas instituciones es más un ejercicio con 
fines ideológicos, políticos y económicos, no explicitados, que una 
verdadera pregunta por la calidad.

es incuestionable que la calidad educativa a nivel general, en las 
sociedades y a nivel mundial, ha aumentado a lo largo de los últimos 
200 años. Cada vez hay más ciudadanos con más educación, no sólo con 
más escolaridad. Pero resulta curioso que se hable sobre todo de menor 
calidad, de “problemas de calidad”.

¿desde dónde se hace el juicio? en primer lugar, el juicio se hace 
desde lo que les falta a los que tienen menos calidad, respecto a los 
que tienen más. en ese sentido, mejorar la calidad, para los que tienen 
menos, siempre es perder respecto a los que tienen más. resulta así, en 
muchos sentidos, un nuevo proceso de “colonización ideológica” para 
justificar las inequidades sociales e internacionales.

En segundo lugar, el juicio se hace desde la eficiencia en el uso de los 
recursos; con el supuesto de que más eficiencia consigue más calidad, al 
modo de los procesos industriales y económicos. es, así, la colonización 
de la pedagogía, y de las ciencias humanas, por los economistas y los 
ingenieros, que ya redujeron su mirada sobre la calidad al menor costo2, 
sin juzgar ni asumir las “externalidades” que producen en la salud de 
las personas, en la desarticulación de grupos sociales y culturas, y en la 
ecología del planeta.

Por otra parte, aunque solamente nos redujéramos a una mirada 
parcial de los resultados internacionales de los resultados tipo Pisa y 
tiMss, por procedimientos estandarizados y comparativos; la evidencia 

2   “efecto de la reducción operada por la modernidad: de lo real a lo racional, de lo racional a 
lo eficiente, y de lo eficiente al máximo rendimiento; la educación se reduce a escuela, la escue-
la a normas (normalización) y las normas a pura disciplina” (Redondo, 1995)
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de los datos deja claro que: a) sólo sistemas escolares más homogéneos, 
que integran la heterogeneidad en cada escuela, consiguen mejores re-
sultados; b) sólo sistemas sociales  que son más equitativos consiguen 
sistemas escolares de mayor calidad, aun cuando tengan deficiencias 
en los recursos disponibles.

¿a qué apunta entonces el problema de calidad declarado? los 
discursos sobre la falta de calidad educativa apuntan, muchas veces, 
a ocultar la evidencia principal: “el árbol oculta el bosque”. El modelo 
de desarrollo económico, político y cultural que es alimentado por los 
sistemas escolares está al borde del colapso y la culpabilización indivi-
dual generada mediante las dinámicas escolares es funcional al ocul-
tamiento; pero disfuncional a las necesidades humanas personales, co-
munitarias y mundiales hoy, aquí y ahora para las mayorías.

3.  Problemas estructurales de los sistemas escolares en un mundo 
globalizado y neoliberal.

los sistemas escolares actualmente se encuentran con problemas 
estructurales en sus funcionalidades respecto a los requerimientos de 
los subsistemas tecno-económico, socio-político y cultural-ideológico.

en el ámbito tecno-económico asistimos a un acelerado cambio: a) 
en el canal de comunicación de lo oral-escrito-texto lineal a las imáge-
nes-digital-hipertexto; b) En el mensaje, dificultades para determinar la 
selección curricular pertinente a los requerimientos sociales y producti-
vos del futuro inmediato; c) En el emisor, la dificultad de actualización 
y desarrollo profesional, al tiempo que la adaptación a los cambios de 
las culturas infantiles y juveniles; d) en el receptor los cambios en ca-
pacidades y motivaciones, moduladas por el consumo y los medios de 
comunicación, al tiempo que su diversidad multicultural de origen.

además, la globalización plantea problemas a una concepción 
tradicional de sistemas nacionales de educación. estos se disgregan o 
descentralizan hacia los espacios territoriales locales, pero al mismo 
tiempo se homogenizan hacia espacios multinacionales para asegurar 
intercabio y validación de títulos y competencias.

    
Por otra parte, la libertad de desplazamiento de profesionales, 

interroga a la pertinencia de la inversión pública en educación si los 
retornos son sobre todo individuales (neoliberal) y transnacionales 
(globalización). Ello impulsa la supuesta justificación ideológica a la 
mercantilización y privatización de los sistemas escolares.
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en el ámbito cultural-ideológico, la complejidad de las sociedades 
profundiza las dificultades de los sistemas escolares para responder, no 
sólo a las clases medias nacionales; sino también a las clases altas y a las 
clases populares; y, al mismo tiempo, a la diversidad de nacionalidades 
territoriales, grupos de inmigrantes internos y de emigrantes extranjeros. 
incluso diversidad de idiomas, religiones y costumbres cotidianas. 
¿Qué deben enseñar las escuelas? ¿Cómo?

Pero, las mayores contradicciones quizás se concentran en el ámbito 
socio-político. la integración social simbólica a través de la escolariza-
ción, ha sido progresivamente sustituida por los medios de comunica-
ción de masas y el consumo. las escuelas ya no son las instituciones 
principales que garantizan la reproducción social y la legitimación de las 
normas que regulan las relaciones sociales de producción y consumo.

el sentido común ya no acepta, tan ingenuamente, que los siste-
mas escolares distribuyan las jerarquías sociales, transformando las di-
ferencias personales en desigualdades sociales. el mérito es cada vez 
menos argumento de desigualdades nacionales e internacionales. so-
bre todo cuando el mérito se construye respondiendo a los intereses de 
minorías, y a procesos colonizadores etnocentristas.

Las escuelas cada vez pueden menos justificar que, diciendo pre-
tender enseñar a todos, en realidad seleccionen a los que ya estaban 
seleccionados por sus condiciones sociales, culturales e individuales 
de partida. los sistemas escolares ya no pueden seguir colonizando 
el mundo para un modelo económico destructor de la humanidad; y 
menos pretender hacerlo con el consentimiento de las mayorías.

ante tal cúmulo de contradicciones, la salida fácil es dejar que 
cada grupo-tribu pueda tener su propia escuela “privada”, prolonga-
ción o sustitución, según los casos, de los “valores familiares”. Además 
mejor si es financiada con fondos públicos.

4. el caso chileno

el modelo chileno es un caso paradigmático de todo lo señalado. ha 
resultado ser un experimento neoliberal y globalizado de excelencia.

hasta los años 70 el sistema escolar chileno, de carácter nacional, 
con presencia de un sector privado, fue un sistema escolar en expan-
sión y ejemplar en el contexto latinoamericano.
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Con la dictadura, desde 1973, se disuelve toda la estructura del sis-
tema escolar público. Se transfieren las escuelas a los municipios para 
que éstos las administren; pero sin transferir competencias, ni personal 
técnico, y con un proceso progresivo de disminución de recursos finan-
cieros.

Se financia la educación con un supuesto modelo a la demanda, me-
diante un bono escolar que se paga a todo tipo de colegios (municipales 
y privados) en función del número de alumnos y de su asistencia dia-
ria. al mismo tiempo, se permite la selección de estudiantes sin ningu-
na restricción. Por último todo queda atado con la loCe (ley orgánica 
Constitucional de Educación), firmada por Pinochet el último día antes 
del inicio de la transición a la democracia, y que todavía no ha podido 
ser cambiada.

la loCe permite el lucro a los dueños de los centros escolares, 
con la subvención que reciben, ya que no se pide cuenta pública de su 
uso. adicionalmente, desde 1995, se permite que los colegios cobren un 
complemento de pago a los padres.

el sistema se monitorea en su calidad a través de una prueba 
estandarizada siMCe, que se aplica de forma alternativa anual a los 4º y 
8º egB, y 2º Medio. todos los años los colegios aparecen en un ranking 
de resultados en esta prueba. sólo a partir de 2005 aparecen datos en 
que se analizan los resultados considerando nivel socioeconómico de los 
estudiantes (Cfr. tabla 1).

tabla 1: resultados Prueba de lenguaje. Prueba nacional siMCe a 8° Básico 2004

tipo de colegio Municipal Particular 
sub

Particular 
sub

Particular 
sub

Particular 
Pagado

GRUPO
Socioeconómico 

Sin lucro Con lucro Persona 
natural

A Bajo 231 *  + 222 217*   - 221 ----

B Medio bajo 233 238*  + 231*   - 233 ----

C Medio 248*  - 265*  + 253 252 ----

D Medio alto 287*  + 284 273 274 271*   -

E Alto ---- 301*   + 286*   - ---- 301*   +

TOTAL 267 257 250 291
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Los estudios que neutralizan la influencia de las condiciones 
socioeconómicas y culturales de los estudiantes, señalan que los colegios 
particulares subvencionados no consiguen mejores resultados que los 
municipales (Cfr. tabla 2). incluso sin poder considerar el efecto de la 
selección de alumnos que practican los colegios. 

Tabla 2: Eficiencia de los centros escolares de educación básica chilena (1990-1997). 
En base a datos SIMCE de 4° y 8° Básico, con neutralización de influencia de variables 

socioeconómicas de los alumnos.

dependencia
estadísticos

Municipal Particular 
subvencionado

Part. Pagado todos los 
establecimientos

Pje. Mínimo 34 53 67 34

1° Cuartil 92 92 97 92

Media 99.8 99.9 101.4 100.0

Mediana 99 100 102 100

3° Cuartil 107 108 106 107.3

Pje. Máximo 154 152 128 154

Desv. 
Estándar

0.12 0.12 0.08 0.12

Total de Esta-
blecimientos

1592
65%

640
26%

230
9%

2462
100%

lo que sí ha ocurrido, en base al engaño de los ranking, que transmite 
la errónea impresión de que los colegios privados son mejores que los 
públicos; es un aumento de 1,700 colegios privados subvencionados 
por el estado, desde 1990.

la propia oCde, en un estudio que realizó sobre el sistema educativo 
chileno en 2004, señala que: a) el sistema escolar es muy segmentado 
(Cf. tabla 3), parece conscientemente estructurado en clases sociales; 
b) no mejora la calidad educativa, porque se da excesiva importancia 
a mecanismos de mercado para intentar mejorar la calidad educativa. 
recientemente el Banco Mundial (2007) señala que el estado chileno no 
tiene el control mínimo sobre su sistema escolar. evidentemente porque 
lo dejaron a “la mano invisible del mercado”.
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tabla 3: distribución de la matrícula escolar en Chile

grupo 
socio

económico

años de 
educación 

de la madre

ingreso 
mensual

% matrícula 
municipal

% matrícula 
part-subv.

% matrícula 
particular 

pagado

% del grupo 
sobre la ma-
trícula total

a bajo 7 119.000 79,4% 20,6% 0% 10%

B medio 
bajo 9 180.000 81,9% 18,1% 0% 32%

C medio 11 331.000 47,6% 52,3% 0% 37%

d medio 
alto 13 738.000 13,0% 81,6% 5,4% 14%

e alto 16 1.526.000 0% 6,1% 93,9% 7%

en este contexto, el año 2006, desde abril a junio, se produjo un 
movimiento de los estudiantes secundarios (14-18 años), que consiguió 
el apoyo de la mayoría de la población (las encuestas señalan cerca 
de un 80%), planteó la crisis de precariedad de la educación pública 
chilena y forzó un proceso de cambio. Fue la llamada “revolución 
pingüina”. Desde esa fecha se está en un proceso de cambios, aunque 
no se vislumbra una salida muy exitosa por realizarse dentro de un 
sistema socioeconómico extremadamente neoliberal y de democracia 
secuestrada (protegida), donde las mayorías no pueden decidir3.

5. Algunas reflexiones con proyección de futuro(s).

Con estos antecedentes, ¿qué podemos proyectar?

los sistemas escolares están, han estado y estarán, sometidos 
a múltiples tensiones. no hay recetas fáciles. la privatización y 

3  Para mayor profundización sobre el caso chileno, puede consultarse http://www.opech.cl/ y 
redondo 2005; 2008.



35

mercantilización de la educación no va a resolver ningún problema, 
sino que seguramente los agudizará. Tampoco la “desescolarización”, 
en cuanto a terminar con los sistemas escolares, aporta soluciones 
reales.

Tampoco yo tengo “soluciones”. Tengo preguntas, intuiciones y 
apuestas, basadas en algunas evidencias y en principios, simultánea-
mente.

un primer elemento, central, es desarrollar escuelas que fomenten 
la participación de todos los actores involucrados. escuelas que 
fomenten su propia autonomía desde la relación con sus comunidades 
escolares y territoriales. insistir en constituir las escuelas en espacios 
públicos para la integración de las diversidades, para la construcción 
de democracia sustantiva. Para impulsar a las nuevas generaciones a 
cambiar y mejorar nuestras sociedades y nuestro mundo.

un segundo elemento, se orienta en la dirección de transformar 
las escuelas en organizaciones innovadoras que adaptan los currículos 
a las necesidades reales de sus estudiantes. instituciones escolares que 
se enriquezcan con una diversidad de profesionales. las escuelas no 
pueden ser más sólo lugares de trabajo de profesores de las materias 
clásicas de la escuela. la escuela debe salir de la escuela; la sociedad 
entera debe entrar en las escuelas. la ciudad y el territorio entero deben 
transformarse en espacio educativo.

un tercer y último elemento hace relación a la necesidad de 
flexibilizar y diversificar los currículos escolares en la etapa final de 
obligatoriedad, y especialmente en la post-obligatoria. es imprescindible 
aportar, no tanto por alargar la etapa escolar más allá de lo necesario; 
sino en hacer de la vida una educación continua. Para ello es necesario 
configurar procesos muy flexibles y muy adaptados a las necesidades y 
las urgencias reales y concretas de los jóvenes de hoy, especialmente a los 
que pertenecen a los colectivos y grupos sociales más desaventajados. 
Pero eso requiere políticas integrales que relacionen las necesidades 
juveniles de trabajo, estudio, vivienda, integración sociocultural, 
tiempo libre, etc. 

la escuela no lo puede todo, ciertamente, pero, al único espacio 
social “obligatorio” no se le puede pedir menos. Si es que realmente 
estamos interesados en el acceso y en la calidad para todos.
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iii. Contexto esCoLar
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de PoBreza desesCoLarizados
La escuela desde la desescolarización
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Presentación

a la luz de la actual crisis del sistema educativo nacional, puesto 
en evidencia por las movilizaciones secundarias del año recién pasado1, 
realizamos esta revisión de un trabajo realizado hace ya seis años, 
donde recogíamos el discurso de jóvenes desescolarizados en relación 
a su experiencia escolar y la representación social de la escuela2. nos 
pareció interesante poder releer los datos a partir de este nuevo y 
agitado contexto social e histórico.

i. introducción

A lo largo de la tradición histórica de nuestro país, se le ha otorgado 
a la educación un papel fundamental en materias de superación de la 
pobreza, así es como durante el presente siglo se han sucedido diversas 
iniciativas educacionales desde el estado; «el estado docente» de 
1925, la bien conocida consigna de que «gobernar es educar» de 1939, 
la «planificación educativa para el desarrollo» de 1964, «la educación 
liberadora» de 1967, hasta la actual «reforma educativa en marcha», 
eje central de los dos últimos gobiernos de la concertación (salazar, 
1996:31).

* Psicólogo, universidad de Chile. e-mail: rsapiains@yahoo.com.
**Psicólogo, universidad de Chile.

1 “Artículo redactado en Abril de 2007. Nota del Editor” 
2  “Representaciones Sociales de la Escuela de Jóvenes Desescolarizados Urbano populares” 
Memoria para optar al grado de Psicólogo de la universidad de Chile, 2000. Patrocinada 
por dr. Jesús redondo. 
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el dicho popular de «mientras más va el cántaro al agua...» no 
cobra manifestación real en el área de la educación; la manoseada 
frasecita «con más educación, los pobres podrán superar su condición 
de pobreza», no deja de ser un cliché burlesco para los educandos 
de los sectores más desfavorecidos de nuestro país, no obstante la 
considerable y exitosa ampliación de la cobertura educacional de 
nuestro país. 

en este sentido suele ser presentado como una evidencia del pro-
greso social de nuestro país el que nunca antes hubo tantos jóvenes 
estudiando en la eduación superior, lo cual es un dato incuestionable, 
no obstante no se profundiza en las características y proyecciones de 
esos estudios. es decir cuál es la situación respecto a la sobresaturación 
de profesionales, disminución de los sueldos en las especialidades que 
más se imparten, cuestionamientos a la calidad de la educación en mu-
chos establecimientos privados, y la cifra oculta de cesantes ilustrados, 
pero que se puede intuir que estaría plagada de periodistas y psicólo-
gos, que son las carreras que más han crecido.

ante tal situación cabe preguntarse el porqué: ¿es que no es la 
educación el camino para intentar modificaciones en la estructura social 
de nuestro país; o es que todos estos intentos reformistas, particularmente 
la reforma en vigencia, llevan en sí la idea del transformismo del que 
habla Moulian3; es decir, cambiar para permanecer? Pues una cosa 
es clara: «la macro-pobreza permanece, pese a la macro-educación» 
(salazar, 1996:32).

sin duda que las grandes movilizaciones de los estudiantes 
secundarios del 2006 pusieron en evidencia que efectivamente el 
sistema educacional de nuestro país no está promoviendo mayores 
posibilidades de movilidad social para la mayoría de los jóvenes de 
nuestro país, marcando claras desigualdades sociales a partir de 
diferencias socioeconómicas.

expuesto este contexto general, nos situamos ahora en la particu-
laridad de nuestra investigación, en la que intentamos aproximarnos 
a la compleja relación existente entre educación y pobreza, y más es-

3  Moulian (1997) llama transformismo a las operaciones que en el «Chile actual» se realizan 
para asegurar la reproducción de la infraestructura creada durante la dictadura, despojada de 
las molestas formas, de las brutales y de las desnudas superestructuras de entonces. Consiste 
en una alucinante operación de perpetuación que se realizó a través del cambio del estado, 
pero manteniendo inalterado el aspecto sustancial: el modelo económico neoliberal.
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pecíficamente entre jóvenes, los jóvenes en situación de pobreza, y la 
escuela, desde la perspectiva de la desescolarización.

el texto que aquí se presenta, se estructura en cuatro partes; 
una primera en la que se definen los conceptos básicos y se reseña 
brevemente la metodología utilizada; una segunda, en la que se realiza 
un análisis en base a los resultados obtenidos, una tercera en que se 
desarrolla una síntesis y discusión, para finalizar con una cuarta en la 
que se exponen algunas reflexiones y propuestas.

ii. Conceptos y metodología

1. Conceptos básicos

a) La escuela: el objeto a representar

entenderemos la escuela como una institución en la que se depositan 
la responsabilidad y la confianza para que las nuevas generaciones de la 
especie humana adquieran o desarrollen conocimientos y habilidades 
necesarios para desenvolverse en la sociedad. la escuela enseña a 
nuestros niños y jóvenes todo lo que es importante que sepan y no 
pueden adquirir en el seno de su familia, agregando como componente 
fundamental la evaluación.

es una institución social especialmente creada como 
administradora de conocimientos y habilidades, con un espacio físico 
concreto, con una distribución del tiempo particular en su interior, y 
una serie de normas. es el lugar de paso obligatorio para constituirse 
en un adulto responsable y donde, además, se aprenden las pautas de 
comportamiento socialmente aceptadas. en tanto institución, nosotros 
abordaremos a la escuela como un componente del todo social que 
tiene una función de conservación y reproducción del equilibrio del 
sistema (Fernández enguita, 1990).

en relación al proceso de escolarización propio de la institución 
escolar, consideraremos cuatro ideas fundamentales para comprender 
y desarrollar el concepto: i) las escuelas no pueden ser analizadas 
como instituciones separadas del contexto socioeconómico en el que 
están situadas. ii) las escuelas son sitios políticos involucrados en la 
construcción y control de discurso, significado y subjetividades. iii) Los 
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valores del sentido común y las creencias que guían y estructuran las 
prácticas en la sala de clases, no son universales a priori, sino que son 
construcciones sociales basadas en supuestos normativos y políticos 
específicos. iv) La socialización dada en la escuela no es un simple 
vehículo de transmisión del orden social, sino que agencia de control 
social que funciona para ofrecer formas diferenciadas de enseñanza a 
diferentes clases sociales (apple; citado en soto, 1995).

b) Jóvenes en situación de pobreza: el sujeto de la representación

Comprendemos la juventud, en toda su amplitud y diversidad, 
como aquel segmento de la estructura social, que, en relación al poder, 
ocupa un lugar desfavorable. la toma de decisiones respecto al mundo 
social no le compete a la juventud.

en este marco distinguimos un primer nivel de exclusión, 
que podríamos llamar propia de la condición juvenil respecto del 
mundo adulto. en el caso de la juventud en situación de pobreza nos 
encontramos con un nuevo nivel de exclusión: la misma pobreza. en 
esta medida, la exclusión es doble; se es joven y pobre al mismo tiempo. 
Podemos mencionar un tercer nivel de exclusión: el nacer y vivir en un 
país del tercer mundo. esto implica una limitación considerable de las 
garantías sociales que el estado ofrece por el sólo hecho de existir.

dávila caracteriza a la juventud en situación de pobreza como 
aquella que «deambula entre la resolución de necesidades concretas 
y prácticas, e intenta respuestas en vista de la configuración de un 
proyecto de vida que les permita acceder a los bienes y beneficios que 
la sociedad ofrece para algunos, en un símil de carrera que se necesita 
correr y donde muchas veces los resultados ya se saben, o se tiene 
perdida antes de correr» (dávila, 1998:82).

se trata, por cierto, de jóvenes que habitan en sectores pobres de la 
ciudad, en aquellos barrios que rubén Kaztman denomina segregados, 
se los identifican como aquellos que viven al margen, en situación de 
privación respecto a los bienes y servicios (Weinstein, 1990).

Elemento central a la hora de definir a esta juventud, lo constituye 
la posición social de las familias a las que pertenecen, pues dada la 
precariedad de la situación económica, muchos de estos jóvenes se ven 
obligados a desertar de la escuela para buscar algún empleo y contribuir 
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así a la economía del hogar. Mas, dada la dificultad de encontrar trabajos 
estables, estos jóvenes se incorporan masivamente al sector informal de 
la economía, o a trabajos temporales y/o subempleados.

la relevancia del tema, en consecuencia, es evidente. el sistema 
educacional chileno ha procurado otorgar a todos los chilenos la igualdad 
en las oportunidades de ingreso a la enseñanza básica (aumento de la 
cobertura educacional), no obstante, no da garantías de una igualdad 
de oportunidades de resultado (calidad de la educación).

2. Metodología

Para aproximarnos a las representaciones sociales, fue menester 
utilizar metodologías cualitativas, dentro de las cuales optamos por 
la entrevista abierta semiestructurada. se trabajó con 13 jóvenes, de la 
villa Primavera, en el sector el Castillo de la comuna de la Pintana. 
todos jóvenes entre los 15 y los 19 años que en el mejor de los casos 
habían aprobado el octavo año básico. la muestra estuvo compuesta 
por siete hombres y seis mujeres.

iii. análisis de los resultados

1. Construcción de núcleos figurativos

en función de la descripción de los resultados en base a las dimen-
siones de las representaciones sociales (información, actitud y campo 
representacional), construimos dos núcleos figurativos, los que a nues-
tro juicio, aglutinan y ordenan los conocimientos e imágenes produ-
cidos a partir del discurso de los jóvenes entrevistados de acuerdo a 
cuatro ejes: lo vincular, referido a las relaciones que establecen los jó-
venes con sus pares y profesores; lo instruccional, en relación a las me-
todologías de enseñanza, los contenidos y los sistemas de evaluación;  
lo disciplinario, referido a los modos de regular la convivencia escolar; 
y lo instrumental que apunta a los sentidos atribuídos a la educación 
escolarizada. estos núcleos son:

i)  la escuela como el escenario social en el que la dinámica juvenil 
se desarrolla de manera tutelada y orientada por la institución, y 
a la cual se le reconoce la pertinencia total en materias formativas, 
justificándose sus normas y códigos disciplinarios y validándose 
los métodos y las relaciones sociales que a estos fines se ajusten. 
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la escuela se constituye como el espacio social exclusivo para 
que los niños y jóvenes se desarrollen y aprendan lo necesario 
para ser personas útiles a la sociedad y puedan aspirar a mejores 
condiciones de vida.

ii) la escuela como el escenario social en el que la dinámica 
juvenil se desarrolla de manera normada y vigilada por la 
institución, la que decide e impone el qué y el cómo se instruye, 
además de establecer un régimen disciplinario represivo y 
coercitivo al que los jóvenes tienen que someterse o ser castigados; 
lo que se sustenta y se representa en las relaciones autoritarias y 
jerarquizadas con los adultos significativos de la institución. La 
escuela se constituye como un espacio social ajeno e impuesto a los 
jóvenes y junto con esto representa escasas o nulas posibilidades, 
tanto para el desarrollo personal, como para el mejoramiento de 
las condiciones de vida.

2. análisis en base a los núcleos figurativos construidos

a) Primer núcleo: la escuela como un derecho; necesaria e imprescindible

La construcción del primer núcleo figurativo surge desde el 
discurso de un grupo de los jóvenes entrevistados; aquellos que 
vivencian su condición de desescolarizados asociada a sentimientos de 
pérdida en todos y cada uno de los ejes en torno a los cuales se articula 
esta representación social de la escuela.

en el discurso de este grupo de jóvenes, la escuela aparece 
como un espacio social validado; tanto en sus formas, como en sus 
funciones, y al mismo tiempo como un espacio social validador 
de los jóvenes como individuos, en tanto desempeñan el rol de 
estudiante.

en esta medida, las relaciones sociales que se establecen en la 
escuela, además de tener un fuerte componente afectivo, son vividas 
como legítimas en tanto se dan en el seno de la institución. así, no es 
lo mismo un compañero de curso que un vecino desescolarizado, ni 
jugar un videojuego en la sala de computación de la escuela, que en los 
flippers de la esquina de la casa, aunque las actividades y motivaciones 
en ambos casos sean las mismas. la escuela aparece como el único 



43

lugar posible para obtener una identidad juvenil positiva y reconocida, 
igualándose, en la experiencia de este grupo de jóvenes, la condición 
juvenil con la condición de estudiante.

del mismo modo, las relaciones sociales establecidas entre este 
grupo de jóvenes y los adultos significativos en el espacio escolar, está 
mediada por la atribución dada a la escuela como la única institución 
dueña de los saberes y de los poderes necesarios para desempeñar el rol 
educador en la sociedad. En este contexto, son los adultos significativos 
del medio escolar los que encarnan estas atribuciones; lo que se traduce 
en la legitimación y consecuente aceptación de estilos de relaciones 
interpersonales, que en nuestras escuelas se encuentran preferentemente 
marcadas por la jerarquía y el autoritarismo, constituyéndose estos 
componentes, muchas veces, como imprescindibles y demandados 
por alumnos y apoderados (los que exigen una disciplina más severa) 
como garante de la buena formación de los niños y jóvenes.

la formación disciplinaria represiva y coercitiva, aun cuando sea 
vivida como positiva y necesaria, tiene un claro límite en el discurso 
de los jóvenes: la agresión física como castigo. a pesar de todas las 
atribuciones otorgadas a la escuela para formar y educar a sus 
estudiantes, el uso de la violencia física es fuertemente rechazado, y 
por ende, excluido de la potestad otorgada a la institución.

estas relaciones interpersonales entre jóvenes y adultos 
significativos tienen su manifestación más importante en el plano 
instruccional, el que además es el temporalmente más significativo; 
en éste, la relación se ve reducida a la entrega de conocimientos y 
a la mantención de un clima que lo permita, siendo la profesora 
o el profesor el ser omnisapiente que ha de procurar el traspaso de 
conocimientos desde una posición de saber hasta la posición de los 
ignorantes.

la escuela, en esta representación social, continúa siendo la 
institución garante de las aspiraciones futuras; continúa siendo el 
camino único y apropiado para el acceso a mejores condiciones de 
vida, y el único espacio social capaz de formar personas que se integren 
y sean útiles a la sociedad.

en este sentido se comprende que las manifestaciones secundarias 
recién pasadas pusieran el acento en transformaciones dentro de las 
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escuelas de modo tal que se continúa legitimando su rol en la sociedad, 
el problema es la deficiente calidad de lo que se espera de esta. Es decir, 
en ningún momento se cuestionó la continuidad del sistema educativo, 
en tanto institución social, sino que se apuntó a su crisis interna y la 
ineficacia para lograr las metas de ascenso social prometidas.

b) Segundo núcleo: la escuela como obligación; controladora y descontextualizada

La construcción del segundo núcleo figurativo surge a partir del 
discurso de un grupo de jóvenes que manifiesta sentimientos de in-
comodidad, desagrado y malestar asociados a la temática escolar en 
general, y a la institución escuela en particular. esta representación so-
cial da relevancia, en términos positivos, de manera exclusiva al plano 
vincular y afectivo con el grupo de pares; entendiendo por esto la diná-
mica juvenil que en el escenario escolar se desarrolla y en cierto modo, 
a pesar de las normas y la vigilancia, la escuela posibilita.

Mas, lo realmente significativo resultan ser los sentimientos nega-
tivos asociados a los ámbitos disciplinario, instruccional, vincular con 
los adultos e instrumental. se trata de un malestar más emotivo que 
reflexivo, que sitúa a la escuela como un espacio que les resulta ajeno, 
impropio, impuesto y al que no logran adaptarse.

se trata de una institución en la que las relaciones sociales, particu-
larmente con los adultos significativos, son fundadas en la obediencia y 
el respeto a la autoridad; respeto muchas veces incomprendido y otras 
tantas intolerado; pues se trata de una disciplina que les resulta im-
propia, que prescribe y proscribe comportamientos, que establece san-
ciones y procedimientos para resolver conflictos (si es que los resuelve) 
de manera a priorística y descontextualizada de la realidad psicológica, 
social, económica y cultural de los jóvenes. en esta medida, la escuela 
es vivida por los jóvenes como un espacio inalterable sobre el cual no 
tienen ninguna injerencia y que ofrece sólo dos alternativas: adaptarse 
o no adaptarse.

la escuela, en esta representación social, entrega conocimientos 
y establece metodologías que resultan poco significativas, aburridas y 
desmotivantes. La escuela se vivencia como un espacio poco gratifican-
te en lo afectivo, inútil para lograr un mejor presente y futuro laboral, 
y coartador de la expresión e iniciativa juvenil.



45

en síntesis, la representación social de la escuela en este grupo de 
jóvenes se funda en un sentimiento de malestar que, en lugar de movili-
zar acciones y reflexiones, conduce a reafirmar la condición de desesco-
larizado; pues, ni por angas ni por mangas visualizan la posibilidad de 
obtener mejorías en su condición de vida mediante la reescolarización.

Aspectos claves de este núcleo figurativo se observan en el dis-
curso crítico de los actuales secundarios, pues precisamente centran 
el cuestionamiento a la institución al carácter alienante, la falta de 
sentido, y en definitiva la inutilidad de estudiar en las escuelas si el 
futuro prometido es único (la universidad) y no es para todos.

iv. síntesis y discusión

1. La escuela como institución total: la escuela o el vacío

si bien la escuela no cumple con todas las características que de-
finen a las instituciones totales,4 su carácter absorbente es incuestiona-
ble; la mayor parte del tiempo infantil y juvenil se remite a la escuela, 
se circunscribe al territorio concreto delimitado por las rejas del esta-
blecimiento y a la distribución de las actividades intencionadamente 
estructuradas por las autoridades educadoras. Por otra parte, la más 
grande responsabilidad que les compete a los jóvenes-alumnos, si no la 
única, es desempeñarse en el rol de estudiantes.

Por lo demás, cuando no se está en la escuela, los niños y jóvenes 
se encuentran a la sombra de ésta. Queremos decir que la gran par-
te, o al menos la más importante, del tiempo no escolarizado de los 
jóvenes-alumnos (entiéndase fuera de las paredes del establecimiento 
educacional), está paradójicamente disponible para la realización de 
los deberes escolares; lo que trae consigo la escolarización general de 
la vida de los sujetos, mediante la prolongación psicológica y social de 
los muros de la institución. 

4  las instituciones totales son caracterizadas por erwin gofmann como aquellas en que: 
«primero, todos los aspectos de la vida se desarrollan en el mismo lugar y bajo la misma 
autoridad única. segundo, cada etapa de la actividad diaria del miembro se lleva a cabo 
en la compañía inmediata de un gran número de otros, a quienes se da el mismo trato y de 
quienes se requiere que hagan juntos las mismas cosas. tercero, todas las etapas de las acti-
vidades diarias están estrictamente programadas, de modo que una actividad conduce en un 
momento prefijado a la siguiente, y toda la secuencia de actividades se impone desde arriba 
mediante un sistema de normas formales explícitas, y un cuerpo de funcionarios. Finalmente, 
las diversas actividades obligatorias se integran en un solo plan racional, deliberadamente 
concebido para el logro de los objetivos propios de la institución» (gofmann, 1992:19-20).
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no es del todo casual que la gran mayoría de los jóvenes 
entrevistados, a pesar de tener un grado de escolarización mínimo 
que no supera el cuarto o quinto año básico, tienen un grado de 
institucionalización mucho mayor; es decir, aunque no alcancen un 
alto nivel educativo, los años que pasan en la institución escolar son los 
suficientes, pues la mayoría de estos jóvenes tienen historias escolares 
prolongadas, de no menos de ocho años.

en el mismo sentido la Jornada escolar Completa, que en la práctica 
se traduce en más horas de matemáticas, lenguaje y comunicación, y 
preparación para el siMCe y la Psu, termina por agobiar a muchos 
jóvenes que ven reducidos al mínimo sus espacios y tiempos libres de 
responsabilidades escolares.

Cabe preguntarse entonces acerca de qué es lo verdaderamente 
relevante: el curso al que llega el alumno o las horas y los años que pasa 
dentro de la escuela.

Decimos que el grado de institucionalización es suficiente porque, 
si bien los jóvenes en su discurso revelan carecer de un significativo 
número de conocimientos contemplados en sus programas de estudio, 
reduciéndose éstos a leer y escribir de manera precaria y sumar y 
restar con dificultad; revelan también, en el mismo discurso, algún 
conocimiento en torno a las materias extracurriculares que se aprenden 
en la escuela, vale decir, el currículum oculto del que hablan algunos 
autores (Bernstein, Magendzo, stenhouse, entre otros), o las relaciones 
sociales al interior de la escuela de las que hablan otros (Fernández 
enguita, 1990). estas relaciones son percibidas y experienciadas por los 
jóvenes, y salen a la luz al momento de hablar de la disciplina escolar 
y de lo importante que es ésta, como contenido de enseñanza y como 
medio de la misma.

los jóvenes, en muchos casos, valorizan la escuela en función de 
que aprenden determinadas pautas conductuales; aprenden, en sus 
propias palabras, a no ser «tan rebeldes». dicho de otro modo, el curso 
o grado que alcanzan la mayoría de los jóvenes entrevistados no basta 
para dominar el interesantísimo cúmulo de conocimientos que entrega 
la escuela (entiéndase la ironía) a modo de materia de enseñanza 
explícita; pero sí es suficiente para que los jóvenes aprendan aquello 
que no forma parte de los programas de las diferentes asignaturas, 
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pero que unifica y da coherencia al aprendizaje escolar: la disciplina, 
la obediencia y el respeto a la autoridad.

Al ir un poco más allá con esta reflexión, encontramos que ade-
más de ser una institución totalmente absorbente del tiempo real 
y psicológico de los jóvenes-alumnos, se trata de una institución 
absoluta. Queremos decir con esto que la escuela no deja espacio 
posible para el desarrollo de caminos alternativos de formación 
académica, de desarrollo psicológico y social de nuestros jóvenes; 
agudizándose esto en los sectores más desfavorecidos de la socie-
dad, que son justamente los sectores a los que se les ha enseñado a 
confiar y se les ha instado a depositar sus esperanzas de movilidad 
social en la educación formal y, en consecuencia, en la escolariza-
ción de la prole.

en esta medida: ¿qué hay más allá de la escuela en la vivencia 
del «pobre desescolarizado»? nada. el problema es más crítico aún 
si consideramos que para miles de egresados de la educación secun-
daria, que no pueden seguir estudiando, el futuro tampoco es muy 
diferente, salvo por el hecho de no cargar la deuda social que implica 
ser desescolarizado.

 Postulamos que más allá de los muros de la escuela se encuen-
tra el vacío y la deslegitimación social. la escuela y la escolarización 
se constituyen en el pilar fundamental para ser, en las palabras de 
los mismos jóvenes entrevistados, «alguien en la vida», «sin cuarto 
medio no valís nada», aunque para muchos con la licenciatura tam-
poco se asegura nada. tal vez en poco tiempo más tendrá sentido 
afirmar que “sin título profesional no vales nada”. Aunque al igual 
que en la actualidad encontramos a miles de jóvenes cesantes con su 
cuarto medio terminado, es posible que cada vez encontremos más 
profesionales cesantes.

el derecho a la educación, tan bien pensado y tan bien intencio-
nado por y para los que gobiernan, se convierte para los jóvenes más 
pobres de nuestro país, en especial de zonas urbanas, en una verda-
dera pesadilla en la que se les invita a transitar por un camino difícil 
e impropio. en resumidas cuentas, se les presentan la educación y la 
escuela como un derecho y una invitación, no obstante constituyan 
una obligación y una imposición.
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2. La disciplina escolar: ¿orientación o vigilancia?

la disciplina es concebida en el marco escolar al menos con una 
doble acepción; por una parte es un componente fundamental para que 
los procesos de enseñanza-aprendizaje se lleven a cabo y por otra es en 
sí misma un contenido a ser transmitido en esta relación.

este principio fue fundador de las primeras escuelas en las 
sociedades europeas, donde se instauró un modelo de educación 
orientado a la formación del carácter de las personas, centrado en el 
disciplinamiento de las mentes y de los cuerpos, de manera tal de 
proveer una clase obrera trabajadora y obediente, apta para el proceso 
de industrialización y acumulación capitalista (Fernández, 1991).

el modelo tradicional se mantuvo inalterable por siglos y hasta el día 
de hoy encontramos vestigios de ese cariz disciplinante en muchas intitu-
ciones donde se reproduce la misma lógica de hace tres o cuatro siglos.

esto se hace evidente en la relevancia que tienen en el discurso 
de los jóvenes entrevistados los requerimientos de orden, silencio, 
puntualidad, respeto a la autoridad y obediencia en general, relegando 
a un segundo plano a los otros componentes de la relación enseñanza-
aprendizaje, como son los contenidos y las metodologías. siguiendo 
esta idea, el rol disciplinario de la escuela emerge en el discurso de 
los jóvenes como el componente que funda la institución; la escuela 
aparece como el lugar en que se norman, normalizan y supervisan las 
conductas individuales y las relaciones sociales que establecen los niños 
y jóvenes, pauteando con esto, las conductas y las relaciones sociales 
futuras.

ahora bien, ¿cuáles son los comportamientos y las relaciones 
sociales que promueve la escuela? los jóvenes describen como pautas 
conductuales aceptadas aquellas que dicen relación con la formalidad 
(presentación personal), la puntualidad, la obediencia a los profesores 
e inspectores, la quietud y el silencio en las clases, los hábitos de 
estudio, cumplimiento de las exigencias académicas; todas las que se 
subordinan a relaciones sociales marcadas por la verticalidad.

las posiciones en la jerarquía escolar están claramente explicitadas 
y encarnadas y, en función de esto, se exige a los jóvenes estudiantes 
la obediencia y el respeto a los adultos que detentan estos puestos de 
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poder, los que a su vez son los encargados de desempeñar el rol vigilante 
para unos y orientador para otros.

el rol disciplinario de la escuela es vivenciado por los jóvenes en 
función de esta tensión: por un lado lo necesario y positivo que puede 
resultar educarse por y en esta disciplina, y por otro lado, lo coercitivo 
y castrador que puede resultar educarse de esta manera, dentro de un 
marco rígido y restringido. es justamente esta tensión la que funda la 
construcción de las dos representaciones sociales de la escuela en los 
jóvenes entrevistados.

la disyuntiva antes planteada atraviesa la experiencia escolar de 
los jóvenes y condiciona su posición en el escalafón jerárquico, los pone 
en una situación sin salida, de la que no hay escape; por una parte, la 
demanda por orientación que vaya más allá de la familia es clara, evidente 
y necesaria; y por otra parte, la vigilancia y el castigo son absolutamente 
indeseados y desagradables. la escuela es el único espacio que ofrece 
esta orientación extrafamiliar, pero lo hace en las condiciones antes 
mencionadas.

dos son las posibilidades: la desescolarización o el sometimiento 
incondicional a la normativa escolar. la primera trae de la mano una 
sanción social considerable; el individuo se convierte en un indisciplinado, 
un vago; en resumidas cuentas, en un desorientado, en un mal educado, 
que además se siente responsable y culpable de su fracaso. la segunda 
trae consigo la identidad estudiantil y el reconocimiento social que 
ésta implica al precio de soportar largos años de institucionalización, 
alimentando la ingenua esperanza de un futuro mejor.

en consecuencia, las dos posibilidades resultan castradoras; pues 
por una parte, se deslegitima cualquier aprendizaje o tipo de educación 
que se realice fuera de los tiempos y espacios de la institución, y por otra 
parte, el quedarse adentro implica la restricción de muchas dimensiones 
del desarrollo juvenil individual y colectivo si no se condicen con las 
condiciones establecidas por la escuela. Quedan en las puertas de 
la escuela el lenguaje y los códigos5 conversacionales propios de los 
jóvenes, dinámicas juveniles como las peleas, los juegos, la libre plática, 

5  Bernstein comprende el concepto de código como un dispositivo de posicionamiento culturalmente 
determinado y que posiciona en términos de las relaciones de poder que se establecen en la escuela, 
éste funciona como un principio regulador, adquirido de forma tácita y que selecciona e integra: signi-
ficados relevantes, formas de realización de los mismos y contextos evocadores; la escuela entonces se 
convertiría en el canal por medio del cual los niños son socializados en estos códigos.
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los amigos del barrio, la ropa, el corte de pelo y todo lo relacionado con 
el mundo juvenil y poblacional.

en la escuela los jóvenes confunden sus formas de pasarlo bien 
con desorden, pues los códigos de la institución los equiparan, par-
ticularmente en la sala de clases. en esta medida, los jóvenes se ven 
en la obligación de permutar sus propios códigos por los de la escue-
la, terminando esto en una aceptación incondicional e irreflexiva de la 
norma; aceptación que muchas veces se justifica en la esperanza del 
mejoramiento de las condiciones de vida a futuro; pero que otras tan-
tas, encuentra su asidero en el poder intrínseco de la disciplina escolar 
y la posición estructural de la escuela en el sistema social.

el rol disciplinario de la escuela se orienta principalmente a evitar 
la conducta proscrita más que a promover los mismos comportamien-
tos que prescribe. la escuela aparece entonces como una institución 
preventiva y represiva, en lugar de constituirse en un espacio promo-
tor del desarrollo individual y colectivo de los jóvenes, en términos de 
facilitar y legitimar las expresiones de la diversidad.

Finalmente, la disciplina, el orden y la obediencia, se erigen en el 
discurso de los jóvenes como los contenidos y metodologías de ense-
ñanza significativos. La disciplina como herramienta, como contenido 
y como fin de la educación escolarizada.

vale preguntarse en este sentido si una transformación profunda del 
sistema educativo puede hacerse sin considerar el eje convivencial. es de-
cir, si las posibilidades para los egresados de la educación secundaria se 
ampliaran y la escuela comenzara a tener un sentido al menos instrumen-
tal e individual, como instancia efectiva de movilidad social, ¿estarían los 
jóvenes dispuestos a aceptar un modelo disciplinario como el descrito?

3. La alienación en la experiencia escolar

una cosa es clara: las escuelas se llenan de alumnos, y son éstos 
los que en definitiva dan vida y sentido al espacio escolar. No obstan-
te, la participación que éstos tienen en la escuela y las posibilidades de 
apropiarse de su propia experiencia escolar y de ser protagonistas de su 
proceso educativo son prácticamente nulas. los niños y jóvenes llegan a 
ocupar un territorio totalmente predeterminado.
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En el discurso de los jóvenes entrevistados lo anterior se manifiesta 
como una sensación de extrañeza, en lo ajeno que les resultan los com-
ponentes fundamentales de la dimensión académica de su experiencia 
escolar: los contenidos, las metodologías, el proceso de aprendizaje y 
los fines de la educación. Para nombrar este fenómeno, utilizaremos el 
concepto de alienación tal como lo entendiera y aplicara Marx al fenó-
meno del trabajo en la sociedad capitalista.6

en este sentido, la relación que establecen los jóvenes entrevistados 
con los contenidos de enseñanza es una relación alienada. la selección 
de los saberes a ser enseñados en el seno de la escuela es previa a la 
llegada de los alumnos, y poco y nada tiene que ver con el contexto vital 
particular de los jóvenes en situación de pobreza. los conocimientos, 
las experiencias, los deseos, las capacidades, etc., que los jóvenes 
puedan traer a la escuela, pierden su importancia en favor de lo que la 
institución escolar predetermina como correcto y necesario.

todo esto coincide con la crítica que hace más de cien años comen-
zaron a realizar diversos pedagogos y psicólogos que conformaron el 
movimiento de la “escuela nueva”. Dewey, Montessori, Declory, entre 
otros pusieron hincapié en la necesidad de reformular la educación a 
partir de las experiencias previas de los niños, de su cultura y sus inte-
reses. había que adaptar la escuela a los niños y no al revés. 

las teorías constructivistas se orientan en el mismo sentido (Piaget, 
vygotsky, ausubel), el eje del proceso de enseñanza a aprendizaje está 
en las relaciones que el niño puede establecer entre lo nuevo y lo que ya 
sabe, diríamos entre los planes de estudio y su cultura de origen.

no obstante más de una década de reforma constructivista no ha 
podido superar la percepción de alienación que prevalece en muchos 
jóvenes, como ya era percibido en el discurso de los desescolarizados 
que particparon de este estudio. los contenidos de enseñanza escolar 
se caracterizan como poco significativos y descontextualizados; y en su 
máxima expresión se reducen a conocimientos mínimos y restringidos, 
que resultan así mismo de una utilidad mínima y restringida, como to-
mar la micro y dar vuelto (lenguaje y comunicación; y matemáticas).   

6  «Marx caracterizó certeramente el trabajo en la sociedad capitalista, frente al trabajo en ge-
neral, como trabajo alienado. Para él, esta alienación residía, básicamente, en la relación entre 
el trabajador y el producto, el proceso y los medios de su trabajo» (Marx, citado en Fernández 
enguita, 1990:188).
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Del mismo modo, la alienación se manifiesta por la escasa men-
ción, o bien, la omisión de referencias respecto al tema. La poca signifi-
catividad de los contenidos de enseñanza es reflejada en el espacio real 
que el tema ocupa dentro del discurso, además de la constante oposi-
ción y comparación que los jóvenes suelen hacer entre los contenidos 
del aprendizaje escolar y los contenidos del aprendizaje callejero.

de acuerdo a lo anterior, los jóvenes se encuentran entrampados 
en la dinámica de la validez social de los contenidos de aprendizaje 
escolares, versus la utilidad y necesidad cotidiana de contenidos de 
aprendizaje extraescolares. la arbitraria selección de los contenidos a 
ser enseñados por la escuela implica también una deslegitimación de 
cualquier otro contenido; más aún si éstos tienen lugar fuera del terri-
torio escolar, lo cual se hace más evidente y dramático cuando se trata 
de sectores de la población que viven en condiciones de marginalidad 
y pobreza. Para estos jóvenes la escuela se constituye, en el mejor de los 
casos, en un sinsentido necesario.

en términos metodológicos, en el discurso de los jóvenes pueden 
apreciarse ciertos matices, que van desde la incomodidad y desagra-
do con ciertas técnicas o formas de entrega de conocimientos hasta lo 
atractivo que otras les puedan resultar. no obstante, éstas siempre de-
penden de la voluntad ajena, en este caso específico, del profesor. Esta 
salvedad es posible en el ámbito metodológico, mas no en el de los 
contenidos o fines de la educación; pues éstos trascienden incluso la 
voluntad de los docentes y hasta de las mismas escuelas.

de todas maneras nos resulta relevante que para los jóvenes las me-
todologías atractivas se caractericen por la mayor actividad y protago-
nismo que les otorga y por la posibilidad del trabajo grupal o colectivo, 
centrado en lo cooperativo; en oposición a las metodologías que les otor-
gan un rol pasivo y de escucha y se centran en lo individual y competiti-
vo. del mismo modo, es menester destacar que las metodologías que los 
jóvenes consideran atractivas tienen un carácter excepcional y recreativo 
en relación a la predominancia de las metodologías tradicionales.

además de no poder determinar ni tener participación alguna en 
la definición de los contenidos y las metodologías de enseñanza, los 
jóvenes entrevistados evidencian en su discurso la imposibilidad de 
tomar parte en las decisiones respecto a su proceso de aprendizaje y a 
la situación de aprendizaje escolar. Es así como manifiestan el no dar-
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se cuenta del cómo construyen los aprendizajes, lo que redunda en el 
rápido olvido de los mismos; pues es el aprendizaje memorístico me-
cánico y repetitivo el que prima en el proceso. llevando esta paradoja 
a su extremo podemos decir que el proceso de aprendizaje no es tal, 
pues se reduce a un registro de datos muchas veces inconexos, dejando 
todo en manos de la memoria, la cual, como todos sabemos, es frágil 
(particularmente en nuestro país)7.

los jóvenes han de aceptar pasivamente las decisiones en torno a 
los tiempos y los espacios escolares, son sometidos a un horario, a una 
sala de clases y a una distribución inteligentemente arbitraria de las ma-
terias. los estudiantes están conscientes de la duración de las horas de 
clases, de la distribución diaria de los ramos en estas horas, de la disposi-
ción espacial de la sala de clases (sillas y pupitres rígidamente ordenadas 
cuyo norte es la tarima, pizarra y mesa del profesor), saben que pueden 
hablar sólo cuando el profesor lo solicite o lo permita, etc.; todo lo cual 
es asumido como normas básicas e inmodificables para hacer posible el 
proceso de enseñanza en la escuela, y ante lo cual no se vislumbra la más 
remota posibilidad de participar en un cambio, por mínimo que sea, a 
menos que el profesor o la institución se lo permitan.

no conforme con lo anterior, y como lo señalan las teorías peda-
gógicas críticas (Bernstein, Bourdieu, Freire, giroux), la escuela ha sido 
pensada y edificada para la consecución de ciertos fines que también 
son definidos por la institución en el marco de intereses sociales, cul-
turales, económicos y políticos propios de los grupos dominantes; y en 
esta medida, impropios de los grupos dominados, entre los cuales, por 
cierto, se encuentran los jóvenes y particularmente, los jóvenes pobres. 
«la escuela es por tanto, la institución investida de la función social de 
enseñar y por esto define lo que es legítimo aprender. Esta acción peda-
gógica impone como legítima la cultura de la clase dominante, en este 
proceso enmascara su naturaleza social presentándola como la cultura 
objetiva indiscutible, rechazando al mismo tiempo las culturas de los 
otros grupos sociales, la acción pedagógica sería la acción que impone 
significación y las impone como legítimas» (Herrera, 1999:183).

sin embargo, un grupo de los jóvenes entrevistados, por razones 
fundamentalmente de aceptación y validación social, comparte los fi-
nes explicitados por la escuela, que como ya lo hemos señalado, refieren 
principalmente a mejorar las condiciones de vida y a formar ciudada-

7  revisar la noción de la compulsión al olvido en Moulian, 1997.
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nos bien educados, útiles a la sociedad, en tanto trabajadores honrados, 
responsables y obedientes. Mas, el que estos fines sean aceptados, no 
implica que sean propios, manteniendo su carácter alienado.

Para otro grupo de jóvenes tales fines son lisa y llanamente vividos 
como impuestos e inalcanzables, pues su realidad indica que la escuela 
no es el camino que les garantiza cualquier mejora a las condiciones de 
vida; por el contrario, muchas veces la asistencia a la escuela significa 
perder tiempo real para efectuar alguna actividad que les reporte 
satisfacciones afectivas y efectivas, sociales o económicas.

En definitiva, la escuela, en las representaciones sociales del grupo 
de jóvenes entrevistados, emerge como una institución que les resulta 
ajena y con la cual se establece una relación alienada respecto a los ejes 
que la justifican socialmente en su expresión actual: lo disciplinario y 
lo académico.

la escuela y lo que en ella se enseña se constituye en un sinsentido 
necesario, pues en sí misma no es significativa, pero socialmente es lo 
que le brinda validez y legitimidad al período juvenil en general. en 
la escuela cualquier cosa que se aprenda, por irrelevante que resulte, 
es legítima y por tanto es tiempo bien aprovechado. son la escuela y la 
escolarización los que fundamentan y validan el legítimo aprendizaje: 
el aprendizaje escolar, impuesto y descontextualizado, por decir lo 
menos. «la acción pedagógica da como resultado la reproducción de 
las relaciones de clase [...]. Cada acción pedagógica tiene, pues, una 
eficacia diferenciada en función de las diferentes caracterizaciones 
culturales preexistentes de los sujetos y que son de naturaleza social. 
la escuela, al sancionar estas diferencias como si fueran puramente 
escolares, contribuye al mismo tiempo, a reproducir la estratificación 
social y a legitimarla asegurando su exteriorización y persuadiendo a 
los individuos que ésta no es social sino natural» (Bourdieu, Passeron, 
1996:17).

la escuela invita a los niños y jóvenes a competir individualmente 
por la posibilidad de un ascenso social; por lo que se asume también 
que el tema de la superación de la pobreza en Chile pasa por 
responsabilidades individuales, y no por esfuerzos colectivos; pasa 
exclusivamente por la mejoría de las condiciones materiales inmediatas e 
individuales, evitando cualquier transformación de la estructura social.
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sostenemos que la consolidación del modelo de sociedad y el 
proyecto de país, que defienden y promueven, con mínimos matices, 
tanto el gobierno de la concertación como la derecha, tiene en la escuela 
un pilar fundamental; pues gracias a su excelente labor, se contribuye 
a evitar o limitar cualquier posible perturbación al sistema desde 
cualquier sector, pero sobre todo desde los grupos o individuos más 
desfavorecidos socioeconómicamente, los cuales han de esperar y 
confiar en que los planes y los tiempos de los gobernantes les permitan 
mejorar sus condiciones de vida, cuando puedan acceder a más y 
mejores bienes de consumo, mejorando así su calidad de vida y siendo 
un poco más felices o más bien un poco menos tristes.

no obstante tampoco se puede ser injusto con los cambios que 
efectivamente han ocurrido en las aulas de nuestro país a partir del 
proceso de reforma educativa. Por qué no atribuir al fomento del 
pensamiento crítico, a las intenciones de democratizar las aulas, al 
incentivo a la participación en clases, el trabajo en equipo, parte de 
la fuerza y cohesión que tuvo el movimiento secundario el año recién 
pasado. algo habrá ayudado el constructivismo.

en esta misma línea, reconocer las ideas fuerza de la propuesta de 
ley general de educación que se discute actualmente en el Congreso, 
especialmente el tema del fin a la selección de los estudiantes, lo que 
a nuestro modo de ver, favorecerá la disminución de la segregación 
educativa, es decir, permitirá a niños, niñas y jóvenes que viven en 
situación de pobreza, compartir el espacio de su educación formal 
con niños, niñas y jóvenes que provienen de sectores de no pobreza. es 
nuestra interpretación y también nuestro deseo, que la apertura de estos 
espacios de intercambio sociocultural traiga consigo el inicio del final 
de lo que podríamos llamar escuelas pobres para pobres, repercutiendo 
en la mejora de la calidad de los aprendizajes de todos los actores, 
incluyendo en esta categoría a los profesores.

v. reflexiones y propuestas finales

la escuela de las representaciones sociales de los jóvenes en 
situación de pobreza y desescolarizados, que de alguna manera se refleja 
a lo largo de este estudio, no es fruto de la pura y nefasta imaginación 
del sujeto social que se la representa ni de los investigadores que 
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la explicitan; pues deviene de un objeto social real, de un modelo 
educativo real que cobra sentido en función de una idea de sociedad y 
de un proyecto de país específico.

no está demás explicitar que las propuestas que se plantean a con-
tinuación se circunscriben en una idea de sociedad distinta. donde se 
pretende legitimar espacios educativos desescolarizados y orientar a la 
escuela hacia la formación integral y ciudadana de los niños y jóvenes 
de nuestra sociedad. las propuestas que se presentan a continuación 
se plantean como posibles respuestas a los nudos críticos desarrollados 
en el punto anterior.

i) De la institución total al desdoblamiento del espacio educativo. Con-
sideramos una tarea prioritaria el revertir el carácter exclusivo y exclu-
yente de la institución escolar e impulsar procesos de legitimación de 
los espacios sociales desescolarizados.

lo anterior supone en gran medida, reformular la implementación 
de la jornada escolar completa que finalmente sobreescolariza a niños, ni-
ñas y jóvenes y destinar recursos para implementar programas educativos 
en los contextos sociales más inmediatos de estos jóvenes. esto implica 
relevar las múltiples posibilidades de establecer relaciones de enseñanza-
aprendizaje desescolarizadas, o bien no formales, y junto con ello, valorar 
el protagonismo y la apropiación de contenidos y metodologías, contex-
tualizados a la cotidianidad y diversidad de la cultura juvenil, especial-
mente de aquella que vive en situación de pobreza.

se trata de facilitar procesos donde los jóvenes se piensen a sí mis-
mos, como individuos y como colectivo, y puedan desarrollar habilidades 
cognitivas y sociales que les permitan actuar sobre su propia vida y su 
entorno. es decir, ser protagonistas de su propio desarrollo psicosocial.

el desafío en este punto está en el replantear el sentido de la JeC y 
en definitiva de la escolarización, en otras palabras, es atreverse a pensar 
espacios educativos en los que el deseo por aprender sea el centro del 
proceso formativo, en los que aprender vuelva a tener sentido en tanto se 
generan conocimientos significativos, contextualizados y pertinentes. 

ii) De la disciplina escolar a la construcción participativa de los límites. es 
menester hacer la distinción entre la coerción que supone la imposición 
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de una normativa disciplinaria, que preexiste a los alumnos, y la 
necesaria y demandada explicitación de límites que signifiquen una 
orientación o contención para los jóvenes.

en la medida que se construyen objetivos compartidos, se 
pueden establecer acuerdos de convivencia que orienten lo que es 
más apropiado de realizar para el logro de dichos objetivos. de este 
modo la norma disciplinaria se diluye dando lugar a un rayado de 
cancha compartido y conocido, que recoge la demanda de límites de 
los jóvenes, generando un nuevo código fruto del diálogo entre los 
jóvenes y los educadores.

esto claramente implica mayor participación de los jóvenes dentro 
de las escuelas, una democratización de las aulas dando cabida al 
diálogo entre todos los actores involucrados como base de las relaciones 
dentro de las escuelas.

iii) De la alienación a la apropiación ciudadana de la experiencia 
educacional. es posible y necesario involucrar a los jóvenes en la 
construcción de sus propios centros educacionales. la apropiación del 
espacio educativo escolar implica la participación de los jóvenes en su 
totalidad, con sus códigos, dinámicas, juegos, amigos, ropas y todo lo 
relacionado con el mundo juvenil y poblacional. sólo de este modo se 
puede establecer un diálogo real que permita enriquecer el diseño de 
planes y programas de estudios, metodologías y el proyecto educativo 
del centro, estableciendo las condiciones necesarias para que los 
jóvenes participen en la toma de decisiones en su escuela. siendo esto 
una verdadera y efectiva preparación para una vida ciudadana activa 
donde los jóvenes se involucren tempranamente en la construcción 
de la sociedad, en la que no sólo les toca vivir, sino de la que son 
responsables de mantener o transformar.

la escuela de las representaciones sociales de los jóvenes en 
situación de pobreza se funda en sancionar las diferencias entre las 
juventudes, proponiendo una supuesta escuela para todos. nuestra 
propuesta supone el reconocimiento y validación de las diferencias 
para trasformarlas en una diversidad, a partir de la cual se construyan 
espacios educativos contextualizados y que se orienten a la formación 
de actores sociales que hagan pleno ejercicio de su ciudadanía, 
participando en la construcción de la sociedad desde una perspectiva 
crítica.
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La ConstruCCiÓn de La esCueLa CoMo 
esPaCio CarCeLario: una rePresentaCiÓn 
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«Pienso que lo ideal es que lleguemos 
un día a que no haya dos salas de clases o dos escuelas iguales, 

que cada una tenga su historia, su perfil, su estilo.»

Félix Guattari, El devenir de la subjetividad.

recorrido previo 

el tema de la relación del ser humano con su ambiente, tanto 
natural como construido, ha sido abordado si no por todas, por una 
gran mayoría de las disciplinas. tanto es así que una de las preguntas 
que por mucho tiempo motivó y sigue motivando a psicólogos y 
otros especialistas es la ya clásica: ¿herencia o medio ambiente? no 
obstante su influencia, nuestra postura al respecto, es la que considera 
a la biología como la condición de posibilidad del ser humano siendo 
el medio ambiente el que en definitiva condiciona una deriva u otra 
de éste, en una relación dialéctica entre ambos. 

si bien la preocupación por el tema la podemos rastrear en los 
comienzos de la Psicología ambiental, es en las últimas décadas 
donde ha tenido un mayor desarrollo, principalmente en estados 
unidos y europa. en nuestro país éste es aún incipiente, aunque es 
posible encontrar algunas primeras aproximaciones.

 1  artículo elaborado a partir de la memoria para optar al título de psicóloga/o: «las repre-
sentaciones sociales del espacio escolar en jóvenes de dos liceos municipales» finalizada el 
año 2004, que contó con el patrocinio de Jesús redondo rojo y la asesoría metodológica de 
Jenny assaél Budnik.
∗∗ Psicólogo y Bachiller con mención en Ciencias sociales, universidad de Chile. Miembro 
del equipo de Psicología educacional (ePe) de la misma universidad. e-mail: jmarambiov@
yahoo.com
∗∗∗  Psicóloga, universidad de Chile.
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Muchos trabajos, provenientes principalmente del área de la 
arquitectura y el diseño, nos hablan de la influencia de algunas 
variables ambientales sobre el ser humano. incluso es éste el enfoque 
que podemos rastrear en la implementación de la reforma, en donde 
la demanda por infraestructura, y los postulados del tiempo y espacio 
escolar como los nuevos ejes de la misma (Mineduc, 1998a, 1998b), son 
analizados desde una visión técnica, sin duda importante, mas no la 
única a tener en consideración. es con relación a estas dimensiones no 
consideradas que trata nuestra investigación, sobre los aspectos sociales 
y psicológicos del medio ambiente –en particular, de ese espacio físico-
social que es la escuela–, desde la visión de uno de los actores que lo 
viven y experimentan día a día y, desde este año obligatoriamente, 
durante 12 años: los jóvenes.

en esta perspectiva se encuentra el estudio realizado por RiveRos et 
al. (1991), quienes, bajo el nombre de «descubridores de un nuevo Ca-
mino» convocaron a diez jóvenes, estudiantes de enseñanza media en 
sus distintas modalidades, para conocer sus percepciones, necesidades 
y demandas acerca de cómo mejorar la educación secundaria. respec-
to a los resultados, los jóvenes señalaron que se deberían cambiar, en 
primer lugar, las metodologías de enseñanza y, en segundo lugar, la es-
tructura física del establecimiento. Con relación al último punto–nues-
tro tema de interés–, los jóvenes demandan la necesidad de lugares 
más amplios, luminosos y acogedores, así como también una mayor y 
mejor implementación de espacios como laboratorios o gimnasios. las 
autoras destacan que los jóvenes manifiestan tener una percepción lú-
gubre de su establecimiento, el cual sienten como un espacio viejo y feo 
que parece recinto carcelario, en donde no tienen patio, las salas son 
chicas, mal cuidadas y feas, y los bancos son incómodos2. Por otro lado, 
respecto a las aspiraciones sobre su espacio escolar, los jóvenes señala-
ron que les gustaría contar con un lugar que los incentive y les dé ganas 
de estar allí, con colores bonitos, mucha vegetación, jardines, etc.

el problema a abordar

el tema de la interrelación del espacio con las distintas facetas del 
ser humano tiene una importancia que ha sido reconocida, principal-
mente, con respecto a los primeros estadios del desarrollo humano. 

2  interesante resultan, en este sentido, las tesis de oRtegA & sAndovAl (2003) y sApiAins & 
ZuletA (1999), en las cuales aparece como elemento importante dentro de la representación de 
la escuela, la infraestructura que éstas poseen. Por ejemplo, la percepción de los liceos como 
un espacio de reclusión, aparece en ambas.
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esto se traduce, por ejemplo, en propuestas como las de María Mon-
tessori o rudolf steiner, quienes dan una importancia fundamental al 
diseño de espacios adecuados para el desenvolvimiento del niño (pol 
& MoRAles, 1986). sin embargo, no tenemos muchas referencias a estu-
dios sobre qué sucede en etapas posteriores; por ejemplo, con relación 
a cómo los espacios podrían ser elementos importantes en la construc-
ción de la identidad de las personas. de lo que sí no hay duda es que el 
espacio sigue interviniendo, aunque quizás a un nivel menos concien-
te. Esto último, en tanto el espacio es portador de significados sociales 
que, en cierta medida, condicionan nuestro comportamiento, pero, más 
aún, nuestra visión del mundo. 

Un dato importante respecto a la influencia del ambiente e 
infraestructura escolar sobre la salud de los actores educativos es el que 
se entrega en el «estudio de la salud laboral de los profesores» (cARRAsco, 
2003). en este informe se señalan, entre otros elementos, las malas 
condiciones térmicas, acústicas, de iluminación y hacinamiento en que 
se encuentran los docentes chilenos, las que se relacionan directamente 
con las afecciones físicas y mentales sufridas por éstos. se menciona 
incluso que las patologías que sufren superan las de un grupo sometido 
a iguales o mayores situaciones de estrés, el de los profesionales de la 
salud. Así también, existen estudios específicos, por ejemplo, respecto 
a los efectos psicosociales del ruido en las aulas, los que concluyen que 
una de sus principales consecuencias es la interferencia en los procesos 
de comunicación, así como también una mayor incidencia de ciertas 
afecciones en el cuerpo docente, principalmente afonías, aunque 
también estrés (HeRRAnZ & coRtés, 2001).

En tal sentido, el diseño de los espacios (y específicamente las es-
cuelas) es sumamente importante para los actores escolares, especial-
mente los jóvenes, quienes la mayoría de las veces son escasa o nula-
mente considerados a la hora de proyectarlos. además, el momento 
particular en que nos encontramos, donde se amplía la jornada escolar 
y se destinan una gran cantidad de recursos a la construcción y mejora-
miento de la infraestructura de los establecimientos educacionales, ha-
cen necesario valorar las actuales edificaciones para obtener el máximo 
beneficio de estas grandes inversiones.

el reconocimiento de la importancia de un buen diseño del edi-
ficio escolar es realizado, entre otros, por la UNESCO, quien a través 
de Rodolfo Almeida, señala que un edificio con una arquitectura ade-
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cuada puede ayudar a mejorar el proceso educativo (AlMeidA, 1999; 
escoffieR, 1998). 

en este contexto, el problema que se quiere investigar tiene que 
ver con cómo los jóvenes construyen la realidad que los rodea, en 
nuestro caso particular, cómo construyen, significan y se representan el 
espacio escolar (entendido como espacio físico construido, sin dejar de 
considerar su dimensión social). Para aproximarnos a esto utilizaremos 
el concepto de las representaciones sociales, como un puente entre los 
aspectos psicológicos individuales –respecto de la experiencia del 
espacio escolar–, y lo social. 

a. Fundamento Teórico. 

«El sentimiento de soledad, 
nostalgia de un cuerpo del que fuimos arrancados, 

es nostalgia de espacio»

Octavio Paz, El laberinto de la soledad.

el punto de partida de esta investigación es que la realidad, en 
tanto conocimiento del mundo, no es separable de los contextos en 
que se desarrolla y, por lo mismo, se construye socialmente. esto es 
concordante, entre otros, con planteamientos como los de humberto 
MAtuRAnA (1992a, 1992b, 1997), quien nos dice, en sus múltiples 
publicaciones, que no es posible una realidad objetiva, independiente 
del observador que la describe. señala, además, que «la objetividad» o 
«la verdad» más que ser consideradas como valores, deben ser puestas 
entre paréntesis, ya que son y han sido utilizados como argumentos 
para someter y obligar al «otro».

este paradigma se enmarca dentro de las posturas críticas de 
la ciencia como única forma de conocimiento o acceso a la realidad 
(feyeRAbend, 1989), así como también dentro una visión que considera 
al ser humano como una persona total, integrada, que no puede 
ser separada y dividida sin riesgo de que en el proceso pierda su 
humanidad. 
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así, la biografía de un individuo (productor) es aprehendida como 
un episodio ubicado dentro de la historia «objetiva» de la sociedad que 
habita (su producto), en una relación dialéctica, donde el conocimiento, 
además de un producto social, es un factor de cambio social. o como 
lo expresan beRgeR & luckMAnn: «la cuestión decisiva es saber si el 
hombre conserva conciencia de que el mundo social, aun objetivado, 
fue hecho por los hombres, y de que éstos, por consiguiente, pueden 
rehacerlo» (1989: 17). 

de esta manera, el individuo llega a ser lo que los otros lo consideran, 
en un proceso dialéctico entre la auto-identificación y la identificación 
que hacen los otros, en donde la identidad implica adjudicarnos un lugar 
específico en el mundo.

El hombre está biológicamente predestinado a construir 
y a habitar un mundo con otros. (...) En la dialéctica entre 
la naturaleza y el mundo socialmente construido, el propio 
organismo humano se transforma. En esa misma dialéctica, el 
hombre produce la realidad y por tanto se produce a sí mismo. 
(beRgeR & luckMAnn, 1989: 227)

Psicología, ambiente y espacio

Para acercarnos a nuestro objeto de representación: el espacio 
escolar, recurriremos a los aportes que realizan la Psicología ambiental, 
así como otras disciplinas relacionadas, tanto a la conceptualización 
del espacio, como a la interrelación de éste con el ser humano.

Es la propia relación persona-entorno la que da sentido a 
nuestra vida permanentemente contextualizada en el espacio 
y la que, a su vez, define ambas instancias: con nuestros actos 
transformamos y dotamos de significado, de sentido al entorno 
mientras que éste contribuye de manera decisiva a definir 
quiénes somos, a ubicarnos no sólo ambiental sino personal y 
socialmente y a establecer modalidades de relación con nuestro 
mundo perceptivo, funcional y simbólico. (vAleRA, 1999: 2) 
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El lugar se convierte en un territorio cargado de significación, un 
espacio que refleja contenidos compartidos por una colectividad en un 
periodo histórico determinado y que manifiesta su particular forma de 
ver el mundo. todo este proceso de construcción de lugares, se da en 
una relación dialéctica ente lo privado y lo público, entre lo individual 
y lo social, es decir, entre la persona y su ambiente.

es sobre estas relaciones que trabaja la Psicología ambiental, la 
que podemos definir ampliamente como «la disciplina que estudia las 
relaciones recíprocas entre la conducta de las personas y el ambiente 
sociofísico tanto natural como construido» (ARAgonés & AMéRigo, 
1998: 24). su interés es, entonces, analizar la experiencia humana en 
los escenarios en donde tiene lugar, esto es: habitaciones, edificios, 
despachos, hospitales, clases, escuelas, calles, ascensores, medios de 
transporte, parques, espacios naturales o cualquier otro lugar que las 
personas ocupen. de alguna manera, la idea es hacernos conscientes 
de esta mutua influencia y, por tanto, generar un conocimiento 
para que ésta sea positiva, tanto para el ser humano como para el 
ambiente.3

dentro de los conceptos aportados por la Psicología ambiental 
podemos mencionar, por ejemplo, las variables ambientales, como 
son el ruido, la temperatura, la luz y el color. la mayoría de los 
estudios analizan la relación de estas variables con el rendimiento, 
y han encontrado que pueden afectar negativamente a la realización 
de tareas complejas, creando condiciones de trabajo incómodas, 
distractivas o fatigantes (ARAgonés, 1998). los efectos que pueden 
tener son sentimientos de fatiga, cansancio e irritabilidad. respecto al 
color se ha encontrado que es importante para satisfacer la necesidad 
de gratificación estética, ya que como señala coRRAliZA (1994: 64), «los 
juicios estéticos juegan un importante papel en el funcionamiento del 
individuo, y ello ha sido destacado por la investigación reciente en 
Psicología ambiental».

3  importante nos parece en este punto recordar la carta que en 1855 el Jefe sioux seattle, 
de la tribu de los suquamish, hiciera al presidente de los estados unidos, en respuesta a su 
petición de comprarle sus tierras. lo que en definitiva nos dice es que lo que le hagamos al 
ambiente nos lo hacemos a nosotros mismos. interesante resulta la conexión de esta visión 
con los postulados de la teoría de sistemas.
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no obstante esto, coRRAliZA (1987) señala que la interpretación/
representación psicológica de un lugar no consiste únicamente en la 
localización de los elementos representativos de ese lugar, sino ante 
todo en determinar el grado de implicación que el sujeto establece 
con el lugar, una vez reconocido. Por lo tanto, la valoración que una 
persona efectúa del marco físico en que se desenvuelve tiene como 
consecuencia la transformación de variables meramente ambientales 
–de carácter espacial y físico–, en variables que en función de la 
implicación del individuo en el ambiente se cargan de significado 
simbólico. Por ejemplo, ciertos lugares están relacionados con viejos 
recuerdos, lo que evoca en las personas determinados afectos hacia 
ellos. de esta forma, la valoración de la experiencia del ambiente se 
convierte en una experiencia en la cual el sujeto se implica a sí mismo 
–afectiva y emocionalmente– en el complejo ambiental, constituyendo 
las relaciones espaciales un elemento relevante y significativo para el 
cumplimiento de las metas y la satisfacción de las necesidades tanto de 
las personas como de los grupos.

 
el espacio que nos rodea no es, por lo tanto, el mero continente 

de la acción, sino también el lugar que se crea con la acción. incluso, 
como señala gARcíA (1994), la imagen que nos hacemos del espacio 
(percibido, vivido) es tal, que cada sociedad se identifica con él hasta 
el punto de que pueden aparecer trastornos psicológicos al cambiar a 
espacios diferentemente percibidos y vividos.

uno de los primeros acercamientos al concepto de espacio lo 
podemos rastrear en los trabajos etológicos, los cuales nos muestran 
que en el comportamiento animal subyace la necesidad fundamental 
de disponer de un lugar y mantener cierta distancia con relación a los 
otros (fiscHeR, 1991). es el concepto de territorio. luego estas nociones 
fueron extrapoladas al comportamiento humano, dando origen, entre 
otros, a los conceptos de espacio personal y espacio cultural. Como señala 
fiscHeR «todo espacio es pues un símbolo: muestra y representa; es a la 
vez el transcriptor de un sistema social en configuraciones y el soporte 
de un vínculo social que estructura un grupo» (1991: 228).

teniendo en cuenta estos desarrollos surge, dentro del estudio 
del impacto o influencia del ambiente sobre las personas, situaciones 
o relaciones sociales, el concepto de hacinamiento, el que puede ser 
definido, según fiscHeR (1991) como el estado psicológico creado por una 
determinada situación de densidad, como un sentimiento de tensión 
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provocado por factores psicológicos, sociales y espaciales. entre ellos 
podemos mencionar, siguiendo a fiscHeR (1991): el sentimiento de 
pérdida de libertad, la presencia invasora, el sentimiento de pérdida 
de intimidad y las amenazas ambientales.

Junto a estos factores podemos señalar también los efectos que el 
hacinamiento tiene sobre las personas y las relaciones sociales. así, en 
las personas que viven permanentemente en una institución cerrada, 
como los prisioneros, la sensación de encierro es creada por el hecho 
de no poder ejercer ningún control sobre el entorno inmediato (fiscHeR, 
1991). se desarrollan, de esta manera, una serie de reacciones ligadas a 
esta sensación: comportamientos agresivos, defensivos o de malestar; 
distanciamiento y retirada con relación al ambiente; y disminución del 
rendimiento en tareas complejas.

respecto a la dimensión social del espacio, tres son los conceptos 
que nos interesa destacar, por la importancia que tienen respecto a 
la representación del espacio escolar. nos referimos a la identidad, 
simbolismo y apropiación del espacio.

la apropiación espacial es definida por pol & vAleRA (1999) como 
el proceso a través del cual las personas son capaces de crear o 
adoptar significados simbólicos en el espacio e incorporarlos a su 
propia identidad, pudiendo ser descrita como una relación dialéctica 
y cíclica entre un componente de acción-transformación y otro de 
identificación simbólica (vAleRA & pol, 1994; pol & vAleRA, 1999), 
lo que implica la posibilidad de modificar las representaciones de 
dichos espacios.

Por otra parte, tanto la identidad personal como social se 
apoyan en la identidad de lugar, definida por Proshansky et al. (1983, 
en vAleRA & pol, 1994) como una subestructura de la identidad de 
self, consistente en un conjunto de cogniciones referentes a lugares 
o espacios donde las personas desarrollan su vida cotidiana y en 
función de los cuales éstas pueden establecer vínculos emocionales 
y de pertenencia a determinados entornos.

Por ejemplo, lefebvre (1970, en pol & vAleRA, 1999), habla de 
«la construcción social del espacio» para referirse a cómo los espacios 
que habitan se construyen a partir de un acuerdo social y con un 
cierto nivel de participación de la ciudadanía, lo que redunda en 
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una fuerte identificación de las personas con su creación, así como de 
una fuerte significación. En esta línea, pol & vAleRA (1999) señalan que 
muchas intervenciones planteadas para modificar o crear determinados 
entornos, fracasan por apelar a una participación de los ciudadanos, 
que ellos llaman «domesticada», es decir, instrumentalizada desde el 
poder. en cambio, la participación «real» y profunda, que nace de la 
acción social, muestra excelentes resultados. 

un desarrollo importante para comprender y analizar el espacio 
escolar tiene que ver con el planteamiento que realiza, desde la historia, 
Michel Foucault en su libro Vigilar y castigar.

La reflexión que foucAult (2000) hace parte con un análisis a través 
del tiempo de la concepción de cuerpo, de los métodos que permiten 
el control minucioso de sus operaciones, que garantizan la sujeción 
constante de sus fuerzas y le imponen una relación de docilidad-
utilidad, a lo que denomina «disciplinas». 

nace así una «anatomía política», que es también una «mecánica 
del poder», en que el cuerpo es segmentado, y así controlado para que 
opere según se quiere. se separa de esta forma, al cuerpo de la mente, o 
a través del cuerpo se quiere controlar la mente (Redondo, 2000).

La disciplina se origina y refiere, ante todo, a la distribución de los 
individuos en el espacio, ocupando para ello varias técnicas.

Poco a poco  –pero sobre todo después de 1762– el espacio escolar 
se despliega; la clase se torna homogénea, ya no está compuesta sino 
de elementos individuales que vienen a disponerse los unos al lado 
de los otros bajo la mirada del maestro. El “rango”, en el siglo xviii, 
comienza a definir la gran forma de distribución de los individuos 
en el orden escolar: hileras de alumnos en la clase, los pasillos y los 
estudios; rango atribuido a cada uno con motivo de cada tarea y cada 
prueba, rango que obtiene de semana en semana, de mes en mes, de 
año en año; alineamiento de los grupos de edad unos a continuación 
de los otros; sucesión de las materias enseñadas, de las cuestiones 
tratadas según un orden de dificultad creciente. Y en este conjunto 
de alineamientos obligatorios, cada alumno de acuerdo a su edad, sus 
adelantos y su conducta, ocupa ya un orden, ya otro; se desplaza sin 
cesar por esas series de casillas, las unas, ideales, que marcan una 
jerarquía del saber o de la capacidad, las otras que deben traducir 
materialmente en el espacio de la clase o del colegio la distribución 
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de los valores o de los méritos. Movimiento perpetuo en el que los 
individuos sustituyen unos a otros, en un espacio ritmado por 
intervalos alineados. (foucAult, 2000: 150)

se observa así una visión cartesiana y positivista de la relación 
del hombre con el espacio, en la que la distribución y el análisis, la 
separación y segmentación en partes, y el ordenamiento espacial 
de los hombres, son sus características esenciales. se crea así, un 
espacio disciplinario donde los más mínimos movimientos son 
regulados.

así, junto con la descomposición del espacio y de las actividades, 
se descomponen y atomizan las materias, así como su relación entre 
ellas, provocando un aprendizaje desintegrado y muchas veces sin 
sentido, ya que se pierde la visión de la totalidad. 

se ha ido preparando, silenciosamente, un saber nuevo 
sobre el hombre, a través de las técnicas para dominarlo y de los 
procedimientos para utilizarlo. son las técnicas de las vigilancias 
múltiples y entrecruzadas, de unas miradas que deben ver sin ser 
vistas; de un arte oscuro de la luz y de lo visible. la arquitectura 
pasa a ser un operador para la transformación de los individuos: 
comienza a operar sobre aquellos a quienes abriga, permite el 
control sobre su conducta. Conduce hasta ellos los efectos del poder, 
modificándolos. 

surge así, en el marco de la disciplina, un espacio recortado 
y dividido, inmóvil y petrificado, en el que cada individuo está 
pegado a su puesto y es uno con el lugar que ocupa. de esta forma 
se crea un modelo compacto dentro del dispositivo disciplinario, 
una espacialidad concreta. este nuevo espacio que nace, es cerrado, 
vigilado en todos sus puntos y donde los individuos están insertos en 
un lugar fijo, 

en el que los menores movimientos se hallan controlados, en el que 
todos los acontecimientos están registrados, en el que un trabajo 
interrumpido de escritura une al centro y la periferia, en el que el poder 
se ejerce por entero, de acuerdo con una figura jerárquica continua, 
en el que cada individuo está constantemente localizado, examinado y 
distribuido entre los vivos, los enfermos y los muertos. (Ídem., 201)
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la figura arquitectónica de esta composición es el «panóptico» 
de Bentham. en este esquema, cada cual ocupa un lugar 
determinado y bien delimitado, una celda en la que es visto de 
frente por el vigilante, pero donde los muros laterales le impiden 
entrar en contacto con sus compañeros, garantizando así el orden. 
en el caso de los escolares implica ausencia de copia subrepticia, 
ausencia de ruido, ausencia de charla, ausencia de disipación. «es 
visto, pero él no ve; objeto de una información, jamás sujeto de una 
comunicación» (ídem., 204).

el mayor efecto del Panóptico es, entonces, 

inducir en el detenido un estado consciente y permanente de visibi-
lidad que garantiza el funcionamiento automático del poder. Hacer 
que la vigilancia sea permanente en sus efectos, incluso si es discon-
tinua en su acción. Que la perfección del poder tienda a volver in-
útil la actualidad de su ejercicio; que este aparato arquitectónico sea 
una máquina de crear y sostener una relación de poder independiente 
de aquel que lo ejerce; en suma, que los detenidos se hallen insertos 
en una situación de poder de la que ellos mismos son los portadores. 
(Ídem., 204)

Revisados estos conceptos, podemos aproximarnos a una defini-
ción del espacio escolar, el que está influido tanto por su ubicación geo-
gráfica (urbana o rural), como por su contexto económico, histórico y 
sociocultural. 

una conceptualización del espacio escolar desde la Psicología 
ambiental es la propuesta por los autores pol & MoRAles (1986), 
quienes lo definen como el conjunto de la edificación escolar, en 
tanto sus espacios y equipamientos interiores como exteriores, que se 
encuentra emplazada en un contexto social y ambiental, sea rural o 
urbano. Esta definición considera, además, elementos tan importantes 
como el proyecto educativo de la escuela –aspecto mencionado también 
por autores preocupados por un buen diseño4 del edificio escolar como 
cAstAldi (1979) y AlMeidA (1999)–, así como el concepto de ser humano 
que hay detrás del mismo, aspecto muchas veces olvidado y siquiera 
mencionado.

4  Como señala cAnteR «uno de los efectos principales del diseño arquitectónico es el ayudar 
o entorpecer las interacciones sociales» (1973: 24)
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en este contexto, Proshansky y Fabián (1987, en RoMAñá, 1994) 
sitúan a la escuela, junto con la casa y el barrio, como los escenarios 
dentro de los cuales los niños crean su identidad de lugar. 

en este sentido, pol & MoRAles (1986) señalan como una 
característica importante del entorno escolar la apropiación del espacio, 
siendo de esta forma simultáneamente un hecho social, que refleja en 
su organización (o no-organización) una parte del mensaje educativo 
que trasciende la misma presencia del educador. «la manera como se 
utiliza el espacio indica el tipo de relaciones que se dan en el centro, 
cómo está regulada la convivencia, el tipo de disciplina, la metodología 
didáctica predominante... es también un símbolo de poder» (AntúneZ 
& gAiRín, 1998: 169). 

de esta manera, la trascendencia del espacio escolar es fundamental, 
no sólo como soporte del proceso de aprendizaje, sino que también 
como soporte y transmisor de valores y actitudes para con el ambiente 
en general y para con los otros en particular (novo, 1998; RoMAñá, 
1994). tomar conciencia de esto es importante ya que, como señala 
RoMAñá (1984: 129), «el entorno físico, su disposición y sus reglas de 
utilización constituyen un mensaje tanto más invasivo y configurador 
cuanto más implícito»5. 

Como señala bRonfenbRenneR:

las características de un ambiente que tienen importancia 
científica no son sólo sus propiedades objetivas, sino también el modo 
en que las personas de ese ambiente perciben estas propiedades (...) 
los aspectos del ambiente que moldean con más fuerza el curso del 
desarrollo psicológico son, sin duda, aquellos que tienen significado 
para una persona en una situación determinada (1987: 41).

la escuela llevaría a cabo su papel de una manera más difusa, a 
través de las modalidades organizativas y de las rutinas que imperan 
en los centros y aulas escolares, lo que P. W. Jackson denominó 
currículum oculto, el que puede acabar teniendo a la larga tanta o mayor 
importancia que los efectos del currículum explícito (toRRes, 1991).

5  nos parece relevante señalar la relación de este planteamiento con el concepto de «panóp-
tico» mencionado anteriormente, así como con el de «currículum oculto» que veremos más 
adelante.
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Incluso algo como lo que pueden ser las dimensiones estéticas de 
las instituciones escolares tiene su justificación. Las escuelas poseen 
una inconfundible decoración; sus aulas son tan peculiares como puede 
ser la ornamentación de una iglesia. Es difícil para cualquier persona 
no detectar una escuela cuando pasa por delante de ella. (…) En el 
fondo se trata de establecer un ambiente que permita la vigilancia de 
las autoridades y acostumbrar al alumnado a convivir aceptando una 
gran proximidad de unos con otros, de considerar como naturales y 
familiares esos lugares desde el momento en que uno penetra en ellos 
(Torres, 1991: 61).

el currículum oculto funciona, entonces, de una manera implícita 
a través de los contenidos culturales, las rutinas, las interacciones y 
tareas escolares. Si bien no es fruto de una planificación «conspirativa» 
del colectivo docente, es importante señalar que da como resultado 
una reproducción de las principales dimensiones y peculiaridades de la 
esfera económica de la sociedad (toRRes, 1991).

Como hemos visto, la importancia de la visión de los propios acto-
res educativos, en nuestro caso los jóvenes, es sumamente importante, 
ya que se encuentran en un período de construcción de su identidad, 
en la que la identidad de lugar se presenta como una dimensión rele-
vante, tanto a nivel individual, como social, dentro de este proceso. la 
significación que los jóvenes atribuyen al espacio de la escuela, la apro-
piación que hacen del mismo, son elementos a considerar a la hora de 
analizar la representación social del espacio escolar, ya que nos conecta 
con la visión misma de quienes lo vivencian y experimentan.

b. Metodología.

«...decir que “estamos obligados a aceptar la ciencia 
como guía en cuestiones que tienen que ver con la realidad” 

no sólo es un error, es un consejo que,simplemente, no tiene sentido»

Paul K. Feyerabend, Ambigüedad y armonía.

en concordancia con lo anteriormente planteado, la metodología 
más pertinente a utilizar para nuestros fines es de tipo cualitativa, ya 
que intenta acercarse a la forma cómo perciben y se representan la rea-
lidad los jóvenes desde su propio punto de vista. 
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de esta forma, podremos aproximarnos a los motivos, creencias, 
valores e informaciones que este grupo particular posee. es importante 
señalar que este tipo de investigación considera la intervención que el in-
vestigador realiza en la interacción social, así como también los efectos 
que ésta trae en las relaciones sociales y en las respuestas de las personas 
con las que se trabaja (HAMMeRsley & Atkinson, 1985; eisneR, 1987). esto 
tiene relación con el hecho de aceptar que, en cuanto personas, todos so-
mos parte del mundo social que investigamos y no podemos separarnos 
nunca, como observadores, de lo observado.

Por lo poco desarrollado del tema, se plantea un estudio de tipo ex-
ploratorio descriptivo, perspectiva que se justifica al no haber un conoci-
miento acabado del fenómeno a investigar, y que puede entregarnos ma-
yores elementos de análisis, así como el acercamiento a la realidad desde el 
entorno concreto y natural donde se desarrollan los procesos educativos. 

el grupo a estudiar quedó compuesto por 16 jóvenes (8 mujeres y 
8 hombres) de tercero medio de dos liceos municipales ubicados en dos 
comunas vecinas, al sur de Santiago; y que identificaremos como Liceo 
a y liceo B para preservar su anonimato. se entrevistó a 4 alumnas y a 
4 alumnos de cada liceo, los que fueron seleccionados de acuerdo a las 
posibilidades que nos dio la institución, con ayuda de los inspectores, así 
como de los mismos jóvenes entrevistados. 

un primer acercamiento a los datos se realizará a través de la obser-
vación directa en los establecimientos educacionales. esto nos permitirá 
adentrarnos en el espacio escolar, así como también recoger información 
útil sobre el uso que los y las jóvenes dan a sus espacios, así como de sus 
interacciones en ellos. Posibilitará, además, realizar una descripción de 
dichos espacios, así como el levantamiento de algunas temáticas que sean 
importantes de profundizar en las entrevistas.

no obstante esto, el procedimiento principal de recogida de infor-
mación será a través de la entrevista abierta semiestructurada, en donde el 
investigador es el instrumento mismo de la investigación, «el lugar donde 
la información se convierte en significación (y en sentido)» (dávilA, 1999: 
77).

Es entonces, a partir del lenguaje que se accederá a los significa-
dos y representaciones de los jóvenes, ya que es a través de éste que se 
construye la realidad, la que se construye y reconstruye a través de la 
entrevista.
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Si bien el proceso de análisis no es una etapa final de la investi-
gación, sino que se realiza constantemente, involucra algunas fases o 
procesos en su desarrollo: la codificación y la categorización. Así, una 
primera etapa consistió en la lectura (y re-lectura) detenida de cada uno 
de los registros de las entrevistas transcritas, a modo de identificar cate-
gorías relevantes para el análisis. en una segunda etapa, los resultados 
se organizaron y reordenaron de acuerdo a las dimensiones de las re-
presentaciones sociales: información, actitud y campo representacional. 
del análisis realizado determinamos que la dimensión información era 
demasiado escasa, o estaba de tal forma atravesada por la de actitud, 
que no aportaba, valga la redundancia, de información significativa 
para la investigación, por lo que las categorías se agruparon en torno a 
las dos dimensiones restantes, como muestra el siguiente cuadro:

dimensiones Categorías

actitud: orientación evaluativa y 
sentimientos asociados al espacio 
escolar.

· Evaluación del espacio físico.
· Actitud hacia lo disciplinar.
· Valoración de la Jornada Escolar Completa.

Campo representacional: organi-
zación interna, jerarquizada y or-
denada del conjunto de imágenes 
y valoraciones respecto al espacio 
escolar.

· Imágenes agrupadas en torno al espacio 
físico.
· Imágenes asociadas a la condición de liceo 
municipal.
· El espacio disciplinar
  La escuela-cárcel
  La disciplina
  El cuerpo oprimido
· Imágenes relativas a la Jornada Escolar   
Completa (JEC).
· El espacio escolar imaginado.
  Arquitectura y diseño del espacio escolar.
  Espacios de expresión juvenil.
  Participación.

en una última etapa, realizada ya la organización de las categorías y 
subcategorías en torno a las dos dimensiones de las representaciones so-
ciales, se procedió a desarrollar y construir el fenómeno central en torno 
al cual se integran y ordenan las otras categorías: el núcleo figurativo.
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c. Análisis e interpretación de los resultados.

«Pero aquí proponemos mucho más: 
el rechazo de la ideología que exige la reclusión 

de los niños en la escuela»

iván illicH, Alternativas.

en el discurso de los jóvenes referente a su espacio escolar, hemos 
podido distinguir una interrelación entre dos elementos: el espacio 
físico y el espacio social, los que si bien son distintos, dependen uno del 
otro. dentro del espacio intermedio que surge entre ambos (el espacio 
físico-social) aparecen contrapuestos otros dos aspectos centrales: lo 
disciplinar y la relación con la naturaleza. todos éstos atravesados por 
la experiencia vivida por los jóvenes en el espacio del liceo.

ESPACIO
FÍSICO

Espacio Natural

ESPACIO ESCOLAR

Espacio Disciplinar

ESPACIO
SOCIAL

los discursos del alumnado nos hablan, así, del espacio escolar 
como un espacio vivido, experimentado como un lugar que los 
constriñe y limita, el que generalmente es definido en oposición al 
espacio natural y abierto, tan escaso en los liceos municipales, y del 
que señalan sentir tanta falta.
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c. Análisis e interpretación de los resultados.

«Pero aquí proponemos mucho más: 
el rechazo de la ideología que exige la reclusión 

de los niños en la escuela»

iván illicH, Alternativas.

en el discurso de los jóvenes referente a su espacio escolar, hemos 
podido distinguir una interrelación entre dos elementos: el espacio 
físico y el espacio social, los que si bien son distintos, dependen uno del 
otro. dentro del espacio intermedio que surge entre ambos (el espacio 
físico-social) aparecen contrapuestos otros dos aspectos centrales: lo 
disciplinar y la relación con la naturaleza. todos éstos atravesados por 
la experiencia vivida por los jóvenes en el espacio del liceo.

los discursos del alumnado nos hablan, así, del espacio escolar 
como un espacio vivido, experimentado como un lugar que los 
constriñe y limita, el que generalmente es definido en oposición al 
espacio natural y abierto, tan escaso en los liceos municipales, y del 
que señalan sentir tanta falta.

de esta manera, podemos ver la construcción de un marco de 
referencia del espacio escolar por parte de los jóvenes, compuesto 
principalmente por los dos ejes anteriormente nombrados, así como de 
la tensión que surge entre ellos. 

el espacio físico-social vivido

la experiencia o vivencia que los jóvenes tienen del espacio 
físico de su liceo está íntimamente ligada a las condiciones materiales, 
estructurales y de infraestructura que posee. encontramos en el 
alumnado una postura bastante definida respecto al entorno físico que 
les brinda su establecimiento, viéndolo como un elemento favorecedor 
o entorpecedor del proceso educativo, así como también de su 
desarrollo como personas, esto es, como sujetos sociales que sienten, 
piensan, tienen opinión y una determinada cultura. de esta manera, 
para los jóvenes, el espacio físico de sus liceos no es un mero escenario 
dentro del cual ocurre el proceso educativo, sino que es un elemento 
configurador de su experiencia al interior de los mismos. 

es importante destacar, entonces, la forma en que los jóvenes 
perciben su espacio escolar en términos físicos, ya que para ellos este 
lugar y sus condiciones no son neutrales, por el contrario, ellos lo evalúan 
y perciben como agente de influencia en su quehacer como estudiantes. 
Creen que condiciona, en un grado no menor, su disposición hacia el 
proceso educativo, su motivación, señalando que un lugar agradable y 
que considere sus necesidades, daría mayor estimulación e incentivo a 
su paso por la etapa escolar.

la evaluación de los jóvenes respecto de su espacio físico puede 
apreciarse no sólo en lo estructural, sino también en aspectos de tipo 
ambiental. es decir, variables tales como la iluminación, la ventilación, 
el ruido, los colores y la estética, son criticados y considerados por ellos 
como elementos relevantes a la hora de evaluar las condiciones en 
donde tiene lugar su proceso educativo.

Podemos decir, entonces, que para los jóvenes la infraestructura 
que el establecimiento les brinda es inadecuada, ya que presenta muchas 
deficiencias, tanto en la cantidad como en la calidad de la misma. Los 
alumnos se sienten educados, así, al interior de un espacio que los 
limita en múltiples aspectos y de muchas formas, ya que no sólo se 

III. CONTEXTO ESCOLAR



JUVENTUD Y ENSEÑANZA MEDIA EN CHILE DEL BICENTENARIO

76

ven encerrados por las rejas, sino que también por las estructuras, por 
las formas y el diseño que el liceo posee. en este sentido, surge el color 
como un elemento importante a la hora de ambientar y darle un aspecto 
más motivador y significativo a su escuela. 

Por otro lado, este malestar se ve incrementado por el aumento en el 
horario que la JeC conlleva, la que consideran una mera reproducción de 
lo que ya había. atribuyen además la situación en la que se encuentran al 
carácter municipal de su liceo, el que explica para los jóvenes la mayoría 
de sus carencias.

el otro elemento destacado (e íntimamente relacionado con el 
anterior) dentro del discurso de los jóvenes sobre su espacio escolar, es 
el espacio social, entendiendo éste como el espacio brindado por sus 
liceos para la interacción y el encuentro, tanto con sus pares como con 
sus profesores. es decir, un lugar donde puedan compartir, conversar, 
expresarse, distraerse y/o simplemente ser jóvenes portadores de una 
cultura determinada y vivirla como tal. 

respecto a este elemento, los jóvenes dicen que al interior de 
sus liceos, simplemente no existe un espacio social. no hay lugares 
adecuados para jugar, para conversar, ni descansar. Por lo tanto, no hay 
un espacio para socializar, ni para desarrollarse como personas activas, 
ni para identificarse con sus liceos.

en este sentido, lo que más destacan los alumnos es que al interior 
de sus liceos es donde ellos pasan más tiempo reunidos con sus amigos, 
lo que debería constituirlo en un espacio social y de interacción juvenil 
por excelencia, un lugar en donde puedan reunirse y conocer a otros 
jóvenes, compartir vivencias y otras formas de ver el mundo. el espacio 
así entendido les posibilitaría el poder constituir grupos de referencia 
con los cuales identificarse y compartir su cultura. Si bien reconocen que 
están las posibilidades «humanas», las condiciones físicas y normativas 
no favorecen la vivencia del liceo como un espacio social, por el contrario, 
obstaculizan el contacto, al no brindarles espacios adecuados. la falta de 
un espacio con estas características impide, también, el poder interactuar 
y desarrollar lazos afectivos más íntimos con sus profesores, el conocerlos 
y verlos, además de como docentes, como seres humanos. 

Esta carencia de espacios de interacción social se ve reflejada, 
según los jóvenes, en espacios como el patio, el que si bien es definido 
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para la distracción de los alumnos –en el espacio del recreo–, no cuenta 
con las mínimas condiciones de comodidad para el descanso y la 
distracción, ya que no posee bancas donde sentarse, ni áreas verdes 
que lo embellezcan y hagan más grato. Para los jóvenes sus patios son 
verdaderos «peladeros», lugares «muertos» en donde salen para estirar 
las piernas, pero donde, además de todas las carencias mencionadas, 
están siendo constantemente observados y criticados, lo cual los 
hace sentirse más bien tensos y nerviosos ante la posibilidad de ser 
sancionados por la mirada de la autoridad. 

Así, este espacio físico-social o sociofísico, se configura de tal ma-
nera que para los jóvenes todos sus elementos están organizados para 
restringirlos y controlarlos. las estructuras «cuadradas y monótonas», 
el espacio reducido, poco acogedor y poco estimulante; los colores con 
que están pintados, son asociados a instituciones como las prisiones; 
las mismas formas y estructuras llenas de rejas, así como el funciona-
miento en su interior, van reforzando esta idea y produciendo en este 
espacio intermedio, donde se superponen lo físico y lo social, una ten-
sión entre lo que ocurre (el disciplinamiento y la homogeneización), 
y lo que desearían que ocurriera (un espacio abierto, que los acoja y 
les permita expresarse y moverse libremente; un espacio en donde se 
sientan respetados).

«Yo lo haría grande, muy grande, porque pienso que falta espacio 
físico y social. Porque pasa que falta espacio para conocernos, para 
interactuar, que los profes nos quieran conocer... Un lugar donde uno 
pudiera aprovechar la sabiduría de ellos, que es harta, y conocernos. 
Por eso un espacio social, porque no es sólo un espacio físico más 
grande. Haría una sala social, o un espacio que propicie lo social, 
la interacción. Haría un parque distribuido por todo el liceo, salir y 
encontrarse con el parque». (Entrevista alumna Liceo B). 

La experiencia disciplinaria

En este espacio intermedio –portador de toda una significación, 
tanto personal como social–, se desarrolla una experiencia, una 
vivencia corporal en los jóvenes, marcada por la disciplina del liceo. 
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así, tanto los aspectos físicos como sociales son vistos con relación a 
lo disciplinar. se podría decir, incluso, que a través del espacio físico-
social se expresa una forma de disciplina, reflejada para los jóvenes en 
la estructura cuadrada de sus establecimientos; en una administración 
rígida y autoritaria, diseñada para reprimir, controlar y manejarlos, y 
donde las posibilidades de cambio son escasas; en la sala sentándolos 
en filas y columnas, a una distancia regular, y en donde la interacción 
con el otro es casi imposible, a menos que salgan del orden establecido 
y se cometa una «falta»; en el patio, restringiendo sus movimientos, lo 
que pueden o no hacer, lo que pueden o no ponerse, e incluso, cuando 
se les permite entrar o no al baño.

El espacio escolar es definido, de esta manera, como un lugar que 
no permite el desarrollo de sus alumnos, como un lugar excesivamente 
normado, donde la vigilancia se hace presente en cada uno de los 
rincones del establecimiento. hay inspectores observando lo que 
hacen en los patios, en las salas, en los baños; escuchando lo que 
dicen y sancionando constantemente su comportamiento. los jóvenes 
experimentan sus liceos como un lugar del que quieren salir, ya que 
se sienten presionados, apretados y perseguidos; percibiéndolo como 
un lugar en que no se confía en ellos y, por tanto, como un lugar ajeno, 
que no los respeta y con el cual no logran identificarse. 

las rejas en todas las ventanas, los alambres de púas, las salas 
iguales, y la vigilancia les provoca la sensación de estar en una prisión, 
encerrados, en donde todo lo que se puede hacer está claramente deter-
minado y definido. Sienten que no se respeta su diversidad, queriendo 
que todos sean iguales uniformándolos, y adaptados al sistema econó-
mico imperante, sin que puedan expresarse, pensar, ni criticar lo que se 
les impone.

dentro de esta imagen del espacio escolar como un espacio de 
reclusión, marcada por la experiencia de lo disciplinar, podemos 
distinguir claramente una determinada vivencia corporal de los jóvenes 
al interior de sus liceos. así, los alumnos nos dicen, a través de su 
discurso, que su cuerpo es oprimido, reprimido, limitado y controlado. 
señalan sentirse «apretados», «tensos», «rígidos», como «enlatados», 
metidos en un molde pequeño y cuadrado. esta constante experiencia, 
les provoca la sensación de cansancio, desánimo, apatía e inmovilidad, 
lo que aumenta en ellos su malestar al interior de sus establecimientos. 
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dicen que fuera del liceo «reviven», se sienten vitales, livianos, «más 
libres», y la tensión desaparece.

los jóvenes sienten, además, que su imagen física es estrictamente 
regulada a través del uniforme. así, por medio de la homogeneización 
se controla el largo del pelo, la ropa que pueden usar (además de cómo 
y cuándo usarla), así como cualquier otro accesorio –aros, pulseras, 
maquillaje, etc.–, esto es, cualquier elemento que los haga mostrarse 
diferentes. Por otro lado, sienten que no sólo se regula su imagen, 
sino también su postura corporal, ya que mencionan que deben andar 
«derechitos», lo que los hace sentirse tiesos y tensos.

los alumnos se explican esta vivencia corporal, por el hecho 
de tener que soportar un sistema altamente normado, donde son 
constantemente vigilados, lo que los hace sentirse «perseguidos», 
«manipulados» por un sinnúmero de reglas que para ellos no tienen 
sentido. señalan que esta particular vivencia corporal es reforzada 
y complementada por la escasa actividad física que realizan –que se 
les permite realizar–, desaprovechándose, según ellos, toda la energía 
(tanto física como productiva –creativa–) que tienen en esta etapa de 
su desarrollo. 

sienten que el espacio del liceo los obliga y limita al mínimo, 
tanto su identidad personal como grupal, impidiéndoles expresar sus 
diferentes culturas. Perciben así, que no son acogidos en el espacio del 
liceo, sino que al contrario, son sometidos, restringidos y constreñidos 
a una mínima expresión, relegándolos a la categoría de un agente 
pasivo, mero receptor de conocimientos. sienten, asimismo, que no 
se les da la posibilidad de construir su espacio, ni aportar ideas para 
un mejor ambiente educativo, que favorezca la interacción social entre 
pares y que considere sus necesidades e intereses.

«Pero si lo piensa, cuál es la diferencia con una cárcel y son re 
pocas. Tenemos que estar encerrados y vigilados, todos desconfían de 
lo que uno va a hacer, no hay confianza y a las salas les decimos jaulas 
o celdas ¿Cuál es la diferencia? (...) además estoy como perseguida 
porque soy rebelde al liceo, no me gusta, entonces me vigilan más y 
por eso como que me muevo menos, como paralizada...». (Entrevista 
alumna Liceo A).
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La experiencia emocional del espacio: la naturaleza

en este espacio intermedio, como punto de tensión respecto a 
lo disciplinar, está la naturaleza, la que en sí misma y también como 
espacio natural, es como un espacio de libertad, donde pueden 
expresarse, moverse y «ser como ellos son». surge con mucha fuerza la 
necesidad de un contacto con la naturaleza, de sentir la tierra y de ver 
verde. se considera casi como una necesidad fundamental, que permite 
y da vida al liceo. En definitiva, es como si la naturaleza le devolviera 
la humanidad al espacio escolar, le diera una característica que por su 
materialidad, inerte, no tiene. 

se conecta incluso con un componente arquetípico, de conexión 
con las raíces, con el pasado, con nuestros ancestros, con el entorno 
primitivo del hombre. se conecta con la emocionalidad del ser humano, 
con lo que permite que seamos humanos y no máquinas. en este 
sentido, podemos destacar la vivencia corporal de mayor libertad y 
plenitud física que los jóvenes dicen sentir al estar en espacios verdes, 
apareciendo como contrapuesto a la corporalidad «oprimida», que se 
describió anteriormente. los jóvenes dicen sentirse «libres», ligeros y 
activos en el contacto con la naturaleza, experimentando los reducidos 
espacios de áreas verdes que tiene su liceo, como los más gratos e 
idóneos para relajarse y simplemente estar.

Construcción del núcleo figurativo

a la luz del análisis de resultados elaborado con base en las 
dimensiones de las representaciones sociales, podemos construir un 
núcleo figurativo, en torno al cual se organizan todos los conocimientos, 
actitudes e imágenes producidos a través del discurso de los jóvenes 
entrevistados, en que el espacio escolar es representado como una 
cárcel.

la representación social que los jóvenes entrevistados construyeron 
de su espacio escolar, es la de un espacio carcelario, de reclusión, en 
donde ellos día a día son instruidos, tal como lo exige la sociedad de 
la que forman parte. las prácticas de vigilancia y control de las que 
son objeto, la estructura física del recinto donde estudian, el encierro, 
el estricto control de su comportamiento y apariencia, los hacen sentir 
y decir que sus espacios escolares son significados por ellos como 
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verdaderas cárceles, en donde deben estar por obligación, ya que las 
consecuencias de estar fuera son muy severas.

un eje central dentro de esta imagen, es la vigilancia de la que son 
objeto los jóvenes, ya que es a través de ella que se articula en gran me-
dida la representación social construida por los alumnos. a partir de la 
mirada constante y enjuiciadora del adulto, los alumnos elaboran toda 
una vivencia marcada por el temor al castigo. se genera en los jóvenes 
un fuerte sentimiento de impotencia y rebeldía frente a un sistema que 
muchas veces no entienden y no le encuentran sentido y al que deben 
someterse. así, esta imagen porta una carga emocional muy negativa, 
marcada por sentimientos de rechazo, desagrado, frustración y rabia. 

los jóvenes ven en su espacio escolar, un espacio obligatorio, 
donde las relaciones son fuertemente marcadas por la verticalidad, 
donde el control de su comportamiento se extiende hasta los mínimos 
aspectos de su ser, regulándose su apariencia y postura corporal, sus 
movimientos e incluso sus procesos orgánicos a través del control de 
sus esfínteres. se aprecia así, en el discurso de los jóvenes, la existencia 
de una vivencia corporal particular, en donde el cuerpo es sentido 
como oprimido y moldeado por la normativa que los rige.

los jóvenes realizan una analogía perfecta entre su espacio escolar 
y un recinto carcelario. Cada aspecto de la dinámica educativa tiene su 
equivalente penal en esta imagen. de este modo, los jóvenes se sienten 
«presos» con libertad condicional, vigilados y obligados, generándose 
en ellos un fuerte rechazo hacia el espacio en que se educan. en este 
sentido, un fenómeno destacado es que los alumnos, frente a este 
panorama, construyen una jerga para referirse a sus liceos en donde los 
inspectores son «los pacos», se hacen «fugas internas» o «motines», las 
salas son llamadas «celdas» o «jaulas», lo que incluso a veces es escrito 
en las puertas. La vigilancia es graficada en el término «paquear» y 
para referirse a salir de clases o del liceo usan la frase «nos sueltan» 
o «salir de la cárcel», lo cual es dicho incluso por los apoderados y 
en alguna ocasión por las propias autoridades educativas (inspector 
o director). este fenómeno nos da cuenta de lo incorporada que está 
la imagen de cárcel en los jóvenes, ya que el uso de este lenguaje 
es habitual y generalizado, siendo usado por la gran mayoría de los 
alumnos, y por todos los entrevistados, con mucha naturalidad. 
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Por otro lado, la expresión juvenil queda absolutamente limitada 
e incluso excluida, los jóvenes no tienen un espacio donde vivir su 
cultura juvenil, tampoco la práctica pedagógica les brinda un rol activo, 
lo que sumado a todo lo anterior, relega a los alumnos a la categoría 
de receptor pasivo de conocimientos, en vez de actor protagonista 
y constructor de su propia formación. se genera, entonces, en los 
jóvenes, la sensación de estar en un espacio ajeno, que no eligieron, 
que ni entienden ni los entiende; un espacio hostil que, en definitiva, 
no los acoge, sólo los obliga.

en síntesis, la representación social que los jóvenes entrevistados 
construyeron de su espacio escolar es la de un sistema obligatorio, 
marcado por la verticalidad y la vigilancia, en donde las estructuras 
físicas reflejan y están al servicio de los fines normativos establecidos 
por la autoridad. un lugar en donde los jóvenes deben estar, pero que no 
eligieron y en el cual sólo les queda obedecer, generándoles sentimientos 
de impotencia, incomprensión, molestia y rabia, quedándoles espacio 
sólo para la rebeldía, la cual también es fuertemente sancionada. en 
definitiva, un espacio de reclusión, frente al cual no tienen alternativa 
alguna, si quieren insertarse en el sistema social actual.

el espacio escolar, así representado, se transforma en lugar sin 
sentido y poco significativo para los jóvenes, ya que, además de no 
permitirles la expresión de su creatividad, tampoco es un lugar donde 
se puedan aprender conocimientos relevantes, ni tener experiencias 
más allá de las señaladas.

d.  Discusión y conclusiones

«Hace ciento treinta años, 
después de visitar el país de las maravillas, 

Alicia se metió en un espejo para descubrir el mundo al revés. 
Si Alicia renaciera en nuestros días no necesitaría atravesar ningún espejo: 

le bastaría con asomarse a la ventana»

Eduardo Galeano, Patas arriba. La escuela del mundo al revés.
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sobre la base del análisis de la información entregada por los 
jóvenes en las entrevistas realizadas, se consiguió identificar el modo en 
que éstos perciben, utilizan y transforman su espacio escolar, así como 
también las valoraciones e imágenes que construyen respecto del mismo. 
A partir de esto, fue posible describir los significados, representaciones y 
vivencias del alumnado al interior de sus liceos, para posteriormente re-
construir las representaciones sociales del espacio escolar en los jóvenes 
de los liceos municipales estudiados.

así, a través de la experiencia de los jóvenes al interior de sus 
establecimientos (su espacio vivido), articulada por su representación, se 
nos posibilitó indagar respecto a algunas relaciones entre el ambiente 
físico y el psicológico.

a través de los resultados de la presente investigación, fue posible 
identificar los aspectos centrales de la representación social del espacio 
escolar en los jóvenes, los que están asociados fuertemente a la vivencia 
del mismo como un espacio carcelario y represivo. el objeto representado 
es aprehendido, como plantea MoRA (2002), generalmente en un contexto 
conflictivo y en constante transformación, lo que no es extraño al espacio 
de los liceos analizados, ya que en éstos, como hemos podido constatar, 
se encuentran en constante tensión la cultura juvenil con la cultura 
escolar; tensión que no es ajena a los cambios producidos por la JeC, los 
que generalmente tienden a reforzarla. 

al ser representado el espacio escolar de esa manera –como prisión, 
como cárcel–, no permite a los jóvenes identificarse con él, desperdiciando 
uno de sus principales marcos de referencia, ya que la representación 
social es también una forma de apropiación del mundo (tanto físico 
como social), a través de la cual los alumnos buscan encontrar y darle un 
sentido a la existencia.

esto es muy relevante, pues los jóvenes atribuyen un valor 
fundamental al tiempo que pasan en sus liceos, por lo que les cuesta 
comprender la situación en la que se encuentran, así como su 
funcionamiento. esto es concordante con una de las condiciones de 
emergencia de las representaciones sociales: la focalización, a través de la 
cual las personas manifiestan el grado de interés e implicancia respecto a 
su objeto. en este sentido, el espacio escolar se constituye en un aspecto 
esencial en la conformación de la identidad de los alumnos. 
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vimos que los jóvenes se preguntan el porqué del trato que reciben 
y no logran entender, muchas veces, las razones. sin embargo, unos 
pocos lo consiguen, explicándoselo como el resultado del medio socio-
económico imperante, que relega al joven, en especial al que se educa 
en el sistema municipalizado, a la categoría de recluso. se los aleja de 
las calles para así poder controlarlos y vigilarlos de cerca. los jóvenes 
dicen sentirse presos, y no sólo en un sentido simbólico sino que 
experiencialmente así lo viven día a día; hablan incluso con una jerga 
propia característica, muy similar a la que podemos encontrar en los 
reclusos, a través de la cual se comunican y expresan ante los que los 
rodean. ¿Qué está pasando con la imagen que éstos jóvenes forman de 
sí mismos al sentirse así? no podemos dejar de cuestionarnos acerca 
de las consecuencias que para un ser humano tiene el crecer, educarse 
y construir su identidad bajo estas condiciones. 

de este modo el liceo no está favoreciendo la construcción de 
personas sanas y autónomas, portadoras de energías nuevas, sino por el 
contrario, como diría Fromm, enfermas y autómatas; producto de una 
sociedad también enferma, que está constantemente obligando a los 
jóvenes a adaptarse, relegando al plano del desorden y la rebeldía –la 
desobediencia– toda expresión de su cultura, marginando su vivencia 
de ser joven al plano de lo invisible y abortándolo totalmente del espacio 
liceo. los alumnos deben vivir, entonces, su negación: ser jóvenes sin 
poder serlo, obligado a mantener su cultura al margen de los límites 
de sus liceos, ya que el sistema que los «educa» significa sus prácticas 
juveniles como «malas», disruptivas, pudiendo evidenciarlas sólo en la 
rebeldía, siendo por esto muchas veces reprimidos y castigados.

así, para los jóvenes su espacio (el liceo) no les está brindando un 
medio adecuado para la formación de una identidad positiva, un lugar 
que los acoja y en el cual se confíe en ellos. Por el contrario, les teme y 
espera de ellos conductas reprochables e inadecuadas para sancionar. 
se les prohíbe también expresarse, demostrándoles nulo interés por 
sus necesidades e inquietudes, o por los aportes que puedan realizar, 
negándoles el rol de sujeto activo y creativo, constructor de su sociedad, 
privándolos así del medio adecuado para experimentar y conocer 
acerca de sí mismo, de sus capacidades y sus potencialidades.

vemos de esta manera, el rol central que tiene para los adolescentes 
el entorno en el cual se educan, ya que de él toman aquellos aspectos 



85

que le permiten reconocerse en los otros, tanto en sus pares como en el 
mundo adulto. 

si bien el espacio escolar debiese brindarles los medios para crear 
los distintos matices que esta construcción demanda, vemos que éste 
sólo limita y más bien niega e impide el desarrollo del joven, de su 
identidad. y ésta, si es que logra constituirse en este contexto, tendrá 
características negativas o dará lugar a pseudoidentidades, dejando 
el proceso inconcluso.

en este sentido nos hacemos algunas preguntas: ¿Cómo están 
integrando los jóvenes la sensación de reclusión en la cual crecen y 
se educan? ¿Qué les dice el entorno respecto a sí mismos? ¿Cómo los 
afecta la sensación de encierro en ese proceso? ¿Qué consecuencias 
tiene en el corto, mediano y largo plazo, tanto para ellos como para 
la sociedad?

la formación de identidad se da, entonces, en un proceso 
psicosocial y dialéctico entre el logro de definirse como un ser único 
y distinto –que no se favorece actualmente en las escuelas– y un ser 
social –que para integrarse en la sociedad tiene que encontrarse a sí 
mismo en los otros–. El logro de este proceso significa para el individuo 
el «encuentro de un lugar», para sí, en el mundo que lo rodea, lo que 
posee una fuerte connotación afectiva. este aspecto es tan importante 
que, como señala gARcíA (1994), pueden incluso aparecer trastornos 
al cambiar a espacios diferentemente percibidos y vividos, y también, 
podemos agregar, al no encontrar «un lugar».

respecto al ambiente general dentro de sus liceos mencionan, 
además de estos elementos, la importancia que tiene para ellos la 
presencia de naturaleza en su interior, siendo un factor destacado de 
la evaluación emocional que realizan de su entorno (coRRAliZA, 1987); 
lo que se expresa en que, por ejemplo, cuando los alumnos salen de 
sus liceos, se «tomen» la plaza, se «adueñen» de ella, se la apropien. se 
expresa, también, en el hecho de que sea justamente el espacio natural 
el que contrarresta y se opone al espacio disciplinario que tienen que 
vivir diariamente. esto lo podemos explicar, siguiendo a bRuZZone 
(1991), por la relevancia que adquieren para los jóvenes los órganos 
de los sentidos, a través de los cuales son capaces de disfrutar tanto 
de la naturaleza, como de las manifestaciones culturales (artísticas, 
deportivas, entre otras). van constituyéndose y creándose, así, un 
conjunto de recuerdos de experiencias y lugares –que conforman el 
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pasado ambiental del individuo, su memoria histórica– como base 
para la construcción y definición de una identidad, tanto personal 
como social.

La escuela como prisión: una imagen in-corporada

al conocer la imagen que los jóvenes tienen de sus liceos, conocimos 
también el modo cómo ellos se han adaptado a las condiciones en que 
son educados, no con resignación pero sí naturalizando esta imagen 
a través de aspectos tan importantes como el lenguaje utilizado entre 
ellos para referirse a sus liceos y a las prácticas educativas a las que 
deben someterse. Existe toda una jerga, un vocabulario específico para 
hablar del liceo, para denominar a sus autoridades y para algunas 
situaciones que viven dentro de ellos. interesante resulta en este punto, 
la relación de esto con el planteamiento de MAtuRAnA (1992b) respecto 
a que el origen de lo humano es el lenguaje, que surge de la relación 
(emocional, afectiva, en definitiva, corporal) con los que nos rodean.

de esta manera, vimos cómo los jóvenes se están sintiendo 
tratados al interior del espacio escolar: como sujetos oprimidos, que 
deben ser vigilados para regular de modo rígido sus conductas y 
limitar en extremo su expresión, lo cual los hace sentirse rebeldes; pero, 
finalmente, con mucha rabia e impotencia.

además de conocer este lenguaje especial, pudimos conocer cómo 
los jóvenes experimentan corporalmente su vivencia escolar. tomaron 
conciencia del particular modo en que sienten sus cuerpos, describiendo 
que al interior del liceo lo sienten tensos, rígidos, sin ganas, y como 
«enlatados». relatan que esta vivencia corporal cambia al salir del 
establecimiento y fuera de él se sienten libres, ágiles y con energía. esta 
particular vivencia del cuerpo nos habla de cómo la imagen «cárcel» 
los está marcando, no sólo en lo psicológico sino también en lo físico. 
esta imagen del liceo como recinto de reclusión ha sido in-corporada 
por los jóvenes, afectando el cuerpo y su experiencia.

es relevante en este sentido la relación entre la evaluación que 
los jóvenes hacen de la estructura física del liceo, que califican como 
cuadrada, estrecha y monótona, y la particular vivencia corporal del 
cuerpo que ellos nos describen; esto es, la de un cuerpo oprimido 
y «metido en un molde», del cual sólo pueden salir «chiquititos y 
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cuadrados». se relacionan de esta forma, lo espacial, lo corporal y lo 
psicológico. 

sin embargo, nos parece preocupante que justamente en la etapa 
de la vida en que biológicamente el ser humano tiene más energía, los 
jóvenes al interior del liceo se sientan rígidos, desganados y oprimidos. 
en este sentido, nos preguntamos sobre las consecuencias que tiene 
para la juventud el vivir y sentir su corporalidad como oprimida. ¿Qué 
consecuencias tiene para los jóvenes esta falta de aprovechamiento de 
su natural y propia vitalidad y vigorosidad?

en síntesis, podemos decir que el espacio físico de los liceos es un 
factor importante en el proceso educativo, tanto por lo que restringe 
como por lo que posibilita, siendo a su vez, para los jóvenes, el espacio 
de encuentro e interacción social por excelencia. Por lo tanto, resulta 
sumamente relevante la toma de conciencia que puedan hacer los 
actores educativos de este aspecto; ya que, como señala RoMAñá (1994), 
el espacio (y los valores sociales asociados) es un elemento tanto más 
configurador cuanto más implícito. En relación con esto vemos cómo 
las lecturas del currículum oculto, así como del panoptismo, siguen 
plenamente vigentes en las instituciones escolares.

algunas proyecciones

el espacio escolar se plantea como una dimensión digna de 
estudio, en donde los aportes tanto de la psicología ambiental, social 
y educacional –y su integración con otras disciplinas– son sumamente 
significativas. En este sentido, trataremos de dar cuenta de algunos 
elementos que podrían contribuir a mejorar el diseño de los liceos, y 
por tanto, la identificación y sentido de pertenencia de los jóvenes con 
su espacio.

Parafraseando a pol & vAleRA (1999) respecto a la identidad 
urbana, podemos decir que, si existe una buena identificación con la 
escuela, esto es, una identidad de lugar potente, el nivel de satisfacción 
global de los alumnos será más elevado que si no existe. 

así, los jóvenes, además de describir las condiciones sociales y 
físicas en que funcionan y están sus liceos, poseen una vivencia de 
insatisfacción respecto del sistema en que se educan y una sensación 
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corporal asociada. Plantean, en este sentido, la necesidad de realizar 
una mayor actividad física, de usar más su cuerpo y «sus manos» y la 
energía que poseen. dicen que entre las posibilidades para mejorar su 
experiencia escolar está el realizar más deporte.

este aspecto no es menor, ya que posiblemente nos habla de una de 
las razones del sedentarismo en que viven la mayoría de los chilenos, los 
cuales por lo general se educaron en liceos municipales. Podemos incluso 
ir más lejos y pensar en que el espacio del liceo y la dinámica en su interior, 
sea también uno de los factores que influyen, por ejemplo, en el aumento 
la obesidad de los alumnos. esto, tomando en cuenta que los jóvenes 
realizan muy poco deporte y que la mayor actividad en el recreo es «la 
ingesta de dulces».

si pensamos en la teoría de las inteligencias múltiples nos 
cuestionamos: ¿Qué pasa por ejemplo, con el desarrollo de las inteligencias 
kinestésica, viso-espacial y naturalista al interior de los liceos? ¿Qué ocurre 
con el desconocimiento y escisión del propio cuerpo en el ser humano?

en último término, podemos preguntarnos por las implicancias 
psicológicas que para la formación de la identidad tiene la experiencia 
carcelaria que viven los alumnos. en este sentido, y como una forma de 
favorecer el proceso de lograr una identidad positiva, debemos poner 
mucha atención en cómo los mismos jóvenes sugieren que el sistema se 
modifique. Esto es, devolverles un rol protagónico en la generación de 
una transformación, es decir, dándoles o devolviéndoles el rol de co-
constructores de su espacio.  

Con relación a esto, cabe preguntarse también, ¿qué clase de personas 
está (de)formando el sistema escolar? ¿será producto, la creciente violencia 
de los alumnos cada vez más pequeños, de la violencia con que el sistema 
reprime e impide el desarrollo de sus potencialidades y capacidades 
humanas?

participación (una propuesta)

del análisis realizado, emergen algunos elementos, muchos de 
ellos muy simples, que no requieren la aprobación de ninguna política 
específica, pero que son sumamente relevantes y significativos para el 
desarrollo de los jóvenes en sus liceos. los jóvenes valoran, en este sentido 
y de manera muy especial, las posibilidades que sus liceos les abren para 
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expresar sus inquietudes y necesidades, su cultura, así como el poder 
participar activamente en la construcción (tanto física como social) de 
su espacio. señalan, sin embargo, que la mayoría de las veces, esto no 
responde a una voluntad real de las autoridades, sino que es utilizada por 
éstas como una forma de mantenerlos «tranquilos». esto se relaciona con la 
participación «domesticada» de la que hablan pol & vAleRA (1999), orientada 
desde el poder y que tiene un fin más bien cosmético, en oposición a 
una participación real, a través de la cual el joven pueda desplegar un 
proceso de «acción-transformación», apropiándose e identificándose 
simbólicamente con su espacio escolar.

los colores, la decoración y ambientación de su escuela son, en este 
sentido, elementos importantes para que los jóvenes se identifiquen y se 
apropien de su liceo. señalan, además, aspectos en que podrían decidir 
ellos y en los cuales podrían participar y desplegar su creatividad, siendo 
capaces de resignificar el entorno escolar de acuerdo a valores culturales 
propios, hasta ese momento excluidos de sus centros escolares. 

si pensamos que la mayoría de los jóvenes de nuestro país se educa 
en un liceo municipal, no podemos dejar de cuestionarnos acerca de cómo 
se ve influenciada la identidad de nuestra juventud al crecer reprimida 
y al ser tratada como objeto de reclusión, vigilancia y homogeneización; 
oprimidos y sin voz. ¿Cómo se tiñe la identidad al formarse en estas con-
diciones? ¿Cómo puede formarse autonomía sin libertad, sin una partici-
pación real y efectiva?

nos inquieta el poder conocer las respuestas a las interrogantes que 
estos resultados nos plantean. nos preocupa lo que las respuestas puedan 
implicar, no sólo para las actuales generaciones de estudiantes, sino que 
para las que ya se formaron en este sistema y para las que lo harán en el 
futuro. si pensamos, en este sentido, en la reforma educativa, interesante 
sería que el planteamiento que realiza se haga efectivo, y que no quede en 
el papel y en meras intenciones. 

surge la pregunta –que tantas veces fuera hecha, pero que pocas ve-
ces ha tenido respuesta, y si alguien la ha dado no ha sido de forma hones-
ta– sobre ¿qué mundo queremos –realmente, verdaderamente– vivir? 

Pensamos que una respuesta positiva, si bien es utópica, lo es en el 
sentido original del término (u-topos: sin lugar); es decir, que es posible 
construir una sociedad distinta; están las personas y está el espacio, sólo 
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hay que quererlo. está también la energía y la capacidad creadora, sólo 
falta abrir los espacios a la expresión de la diversidad que conforma la 
cultura juvenil. Esto significa, para los jóvenes, encontrarle un sentido 
al paso por tantos años en un mismo espacio; en definitiva, devolverles 
su humanidad.
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eL signifiCado de La ProfesiÓn Para JÓvenes 
dE nIvEl SoCIo-EConóMICo BAjo: 

un estudio CoMParativo Por género y 
Por ProCedenCia geográfiCa.

Aída Rojas Torres
Lorena Muñoz Muñoz1

introducción

Un núcleo central de la conflictiva juvenil en nuestra sociedad 
atañe al problema de identidad, que se relaciona tanto con la pregunta 
quién soy, como con la interrogante de quién soy en esta sociedad y 
para esta sociedad. esta interrogante, propia del proceso de desarrollo 
humano y descrita por Erickson como “crisis de identidad”, se vuelve 
cada vez más compleja en la medida que la sociedad se niega a dar 
una respuesta a los jóvenes o entrega señales confusas y vacías. Para 
los jóvenes de nivel socioeconómico bajo esta complejidad se expresa 
tanto por el poco reconocimiento que otorga la sociedad a la diversidad 
del mundo juvenil, como por el gran contraste que existe entre lo 
que ofrece el mercado al joven (por ejemplo, estudios superiores) y 
las posibilidades reales de acceder a ello. esto se ha expresado en las 
altas cifras de desempleo juvenil, como en la valoración de lo juvenil 
principalmente como eventuales consumidores (lo que ayuda a que 
el joven popular quede eventualmente excluido). Por lo tanto en los 
jóvenes se genera una confusión en los objetivos que se tiene como 
individuo en relación a las posibilidades que le da el contexto social. Para 
Foladori (1987), la problemática vocacional se resolverá dependiendo 
de la inserción social específica, y de la pertenencia a una clase social 
que opere más o menos concretamente definiendo los parámetros de 
la confirmación de identidad. Sin embargo, actualmente pertenecer 
al nivel socio-económico bajo restringe las posibilidades de acceso e 

1 Psicólogas universidad de Chile. Programa ePe. Memoria para titulación en psicología. 
Patrocinio dr. Jesús redondo.
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inserción social y laboral, pero no restringe los ideales de pertenecer 
y ser incluidos especialmente en el mundo de consumo que ofrece la 
sociedad de mercado. Por ello, la elección profesional como camino de 
inserción social se vuelve un tema de gran relevancia para la conflictiva 
de identidad y para proyectarse en el futuro.

La escuela ha sido definida tanto como un lugar de trampolín, 
promotor de la movilidad social (teorías no críticas), como un lugar de 
entrenamiento para adquirir las actitudes y hábitos para perpetuar el 
lugar social desde donde se proviene (teorías de la reproducción). el 
sistema educativo, y la escuela en particular, en su crisis de calidad, no 
ha logrado cumplir la promesa de la movilidad social para los sectores 
más postergados de la sociedad. y esta promesa en la medida que no ha 
dado los resultados esperados, ha buscado subterfugios para justificar 
su fracaso. Por ejemplo, planteando que la movilidad social se logra 
no ya cumpliendo con la enseñanza básica, tampoco con la enseñanza 
media, sino que una vez lograda la enseñanza superior (y ojalá de nivel 
universitario). 

en este escenario social y educativo, nos hemos planteado la 
pregunta respecto de la forma en que los y las jóvenes populares 
conceptualizan la profesión futura. Por ello el presente artículo analiza 
el significado de la profesión para jóvenes de nivel socio-económico 
bajo con el objetivo de aportar desde la psicología educacional, y 
principalmente desde la orientación vocacional, a entender y apoyar 
los procesos de construcción de una identidad juvenil que sea útil 
para futuras elecciones ocupacionales. el espacio de orientación 
vocacional se torna en una oportunidad para generar un espacio de 
reflexión sobre estas temáticas, que debe abordarse considerando los 
diversos elementos que van configurando y construyendo la vocación 
de un sujeto. Con este fin es habitual considerar factores psicológicos 
(características personales, habilidades, intereses), factores psicosociales 
(vínculos afectivos, familia), y factores socio-económicos (contexto 
laboral, social, económico). sin embargo, también hay elementos 
culturales que están a la base de nuestras relaciones sociales y de 
nuestra conformación de identidad, y que escasamente se abordan al 
realizar orientación vocacional, uno de ellos es el tema de género y 
otro tema es la procedencia geográfica. A partir de los resultados de la 
investigación realizada hemos visto cómo estos aspectos tienen cada 
uno por separado, pero también ambos en interacción, una fuerte 
influencia en el abanico de elecciones que hacen los y las jóvenes.

III. CONTEXTO ESCOLAR



JUVENTUD Y ENSEÑANZA MEDIA EN CHILE DEL BICENTENARIO

94

entonces, el presente artículo tiene como objetivo compartir los 
resultados y hallazgos de un estudio llamado “Elección vocacional y gé-
nero: Representaciones sociales de la profesión en jóvenes de la capital y de 
provincia analizadas desde una perspectiva de género”.2 el objetivo del estu-
dio fue identificar elementos de la profesión propios de la subjetividad 
juvenil, que son necesarios de considerar para realizar una orientación 
vocacional con perspectiva de género, contextualizada en dos reali-
dades diversas: la capital (santiago de Chile) y provincia (ciudad de 
Parral). la investigación se enmarcó dentro de la metodología cuali-
tativa, utilizándose la técnica de entrevista en profundidad. la mues-
tra se compuso de 32 estudiantes de último año de educación Media 
Científico-Humanista de liceos municipalizados de la ciudad de Parral 
y de la ciudad de santiago, todos de nivel socio económico medio bajo. 
Para describir las representaciones sociales de la profesión se utilizaron 
las dimensiones que plantea Moscovici, de Campo representacional, 
Información y Actitud; y en base a éstas se configuraron categorías 
para analizar los resultados. se conformaron cuatro grupos de análi-
sis: aquello que comparten todos los y las jóvenes entrevistados/as, 
aquello que comparten las personas del mismo sexo, aquello que com-
parten las personas de la misma ciudad, y aquello que distingue a cada 
subgrupo (mujeres de Parral, mujeres de santiago, hombres de Parral, 
hombres de santiago). 

Conceptos Centrales de la investigación: representación social y 
género

en la investigación realizada resultó pertinente el uso del concepto 
de representaciones sociales ya que éstas dan acceso al cuerpo de cono-
cimientos usados por los sujetos en sus interacciones cotidianas. es por 
ello que conocer la representación social que existe en una determinada 
cultura o sociedad sobre algún objeto, en este caso sobre la profesión, 
entrega información sobre los supuestos que operan en las personas 
respecto a esta temática en particular. Como veremos más adelante, la 
profesión adquiere significaciones distintas según el contexto cultural 
donde se dé (producto del proceso de anclaje), ya que las condiciones 
de vida concretas en las que están enmarcadas las personas en su coti-
dianeidad influirán en su significación de la realidad.

2  tesis para optar al título de Psicólogo. Por aída rojas y lorena Muñoz. Facultad de Cien-
cias sociales, universidad de Chile. 2001.
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Por otra parte, el género es un sistema de conocimientos inserto 
dentro del campo de la imaginación cultural, que nos permite interpretar 
la realidad. el género se constituye en un modelo explicativo que orienta 
los pensamientos, actitudes y conductas de las mujeres y los hombres 
en una sociedad. Por lo tanto, el género es una representación social 
de la diferencia sexual que se impone como un eje estructurante de 
nuestra realidad, determinando tipos de relaciones sociales, espacios 
de poder diferenciados, y un modo de organización social teñido por 
los preceptos culturales que están a la base de esta estructuración. 
Por lo tanto, la teoría de las representaciones sociales posibilita la 
“interpretación de procesos en los que intervienen elementos de naturaleza 
afectiva, cognitiva, ideológica y social presentes en la categoría de género” 
(Flores 1997:96). 

las distinciones de género que hace una determinada sociedad 
son reflejo de la representación social de los significados sociales 
y culturales de los sexos para esa cultura particular. el género es un 
concepto que permite identificar el significado que las culturas otorgan 
a la diferencia entre los sexos y así a las conexiones que se atribuyen a 
las formas de interacción entre éstos; y por lo tanto alude a la relación 
social entre los sexos como partes de un sistema (Montecino 1996). Para 
explicar que las relaciones entre sexo y género varían en las distintas 
sociedades, gayle rubin plantea el concepto de sistema sexo/género, 
definiéndolo como conjuntos de prácticas, símbolos, representaciones, 
normas y valores sociales que las sociedades elaboran a partir de la 
diferencia sexual anátomo-fisiológica, que organizan y dan sentido a la 
forma de relacionarse entre personas. estas diferencias se desarrollan 
según la socialización en la que se asignan roles diferenciados a 
hombres y mujeres, manifestando una forma específica de relacionarse 
e interactuar en su ambiente (de Barbieri 1992). Por otra parte, la 
construcción de género en las distintas culturas occidentales va 
acompañada de una valoración social asimétrica para mujeres y 
hombres, donde tradicionalmente, el espacio público, productivo y 
racional corresponde al varón y el espacio privado, reproductivo y 
sentimental a la mujer. Estas definiciones adquieren realidad en los 
discursos recogidos de los y las jóvenes, en que se observa cómo la 
distinción de género se generaliza a las profesiones, a los campos 
laborales, y a las actitudes y expectativas frente al trabajo y la inserción 
laboral.
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La representación social de la profesión que comparten los y las jóvenes

Como se mencionaba anteriormente, la significación de la 
profesión variará según los distintos subgrupos entrevistados: 
parralinos, santiaguinos, hombres, mujeres. sin embargo existen 
ciertos elementos que comparten todos los y las jóvenes entrevistados 
acerca de la profesión. en general ellos y ellas describen la profesión 
como un objeto donde se depositan las aspiraciones de bienestar económico 
y social, y que representa la posibilidad de trabajo y dinero. Sin embargo, 
el logro de una profesión es mediatizado por un proceso cruzado por la 
incertidumbre. 

estos primeros elementos resaltan dos aspectos centrales, en 
primer lugar que para jóvenes de nivel socio-económico medio bajo, 
la profesión es vista desde una perspectiva práctica, ya sea de ascenso 
social (a largo plazo), como de trabajo y dinero (a corto plazo). esto es 
relevante de considerar para los procesos de orientación vocacional, 
que en ocasiones se hacen en el supuesto que la elección de la profesión 
esté ligada principalmente a un proceso de desarrollo personal. en 
segundo lugar, obtener una profesión aparece como algo incierto, esta 
incertidumbre expresada por la totalidad de los y las jóvenes, se expresa 
en ocasiones como miedo al fracaso (situación que se da principalmente 
en santiago). en las entrevistas realizadas, los y las jóvenes situaban el 
origen de la incertidumbre en la falta de apoyo desde el liceo y por 
ende exigían al espacio escolar mayor apoyo respecto al proceso de 
elección vocacional.

Pese a estos significados compartidos, la profesión es vista por los 
y las jóvenes desde dos sistemas de relaciones sociales de género, que 
anclan la representación social de la profesión de manera diferencial:

a) la profesión descrita desde un marco relacional tradicional: 
hombres y mujeres cumplen roles de acuerdo a una identidad de 
género tradicional. En el cual el hombre se identifica con un rol 
productor, en el espacio público y la mujer en un rol reproductor, 
limitado al espacio privado; y por otro lado,

b) la profesión descrita desde un marco relacional moderno: 
hombres y mujeres comparten la posibilidad de desarrollarse en 
todos los ámbitos por igual y con las mismas capacidades, no 
diferenciando campos laborales según género.
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la presencia entre los y las jóvenes de perspectivas tradicionalistas 
y otras más modernas, nos señalan que estamos en un momento de 
cambio hacia una perspectiva más igualitaria entre hombres y mujeres, 
pero que sin embargo persiste en el sentido común elementos de la 
perspectiva tradicional. Perspectivas más modernas se observan 
principalmente entre los y las jóvenes con residencia en la capital, 
sin embargo, este cambio hacia lo más moderno está todavía lleno de 
contradicciones, como se observará a continuación.

La representación social de la profesión analizada según género

el tema de género en el ámbito profesional, es uno de los temas 
complejos de analizar. esto debido a la gran variedad de matices que 
existen en las respuestas, debido a las distintas posiciones desde las 
que se responden (ser hombre, mujer, de provincia o de la capital), 
como también, debido al debate social que existe acerca de la igualdad 
de derechos entre hombres y mujeres que se vive en la actualidad. esto 
coloca el tema en un lugar de transición, y por lo tanto existen jóvenes 
apegados a la perspectiva tradicional (hombre en rol proveedor, mujer 
en rol reproductor), como jóvenes que han adoptado el cambio de 
paradigma (hombre o mujer en rol proveedor, mujer en rol reproductor). 
y por supuesto existe toda la gama intermedia. 

así, al hacer la pregunta concreta acerca de si existen profesiones 
para hombres y otras profesiones para mujeres en todos los grupos 
entrevistados había alguna persona al menos que opinara que todas 
las profesiones las podían estudiar tanto hombres como mujeres.3 es 
decir, en relación al campo laboral los y las jóvenes consideran que hay 
mayor igualdad entre hombres y mujeres y sienten que la sociedad está 
cambiando a favor de la mujer, sin embargo, las jóvenes entrevistadas 
manifiestan la contradicción de que aún así, creen ser más vulnerables 
a las dificultades que implica el trabajo. 

En relación al significado de la profesión, en general, el análisis 
de las entrevistas realizadas nos muestran que hombres y mujeres 
presentan discursos que aparecen como diferentes entre sí, pero 

3  esta fue la respuesta dominante entre los y las jóvenes, sin embargo en el grupo en que 
hubo mayor consenso acerca de que esto no era así, era entre las mujeres de Parral, tema que 
se abordará más adelante.
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que sin embargo se guían por la misma idea: roles tradicionales de 
género. Las aspiraciones y las significaciones que dan a la profesión 
están relacionadas con la identidad de género socialmente asignada; 
las mujeres relacionan las profesiones con el desarrollo, cuidado y 
manutención y continuidad de la familia. y hombres vinculan la 
profesión con la posibilidad de ejercer su rol proveedor.

de acuerdo con esta diferenciación, hombres y mujeres se 
imaginan en el futuro cumpliendo estos roles, hombres trabajando 
con éxito y poder en lugares públicos y las mujeres con menos poder, 
visualizándose más débiles y con posibilidad de fracaso cuando entran 
en la esfera del trabajo público. es decir que la inserción de la mujer 
a estos espacios lo hace con un sentimiento de temor e inferioridad. 
Parte del sentimiento de temor se explica por lo que se mencionará 
más adelante vinculado a ser considerada objeto sexual. debido a esta 
percepción de debilidad y probable fracaso las mujeres no corren riesgos 
y prefieren tomar opciones laborales poco aventuradas privilegiando 
la seguridad de puestos ya logrados. 

Por otro lado, se observa que una frase recurrente a lo largo de 
las entrevistas tanto en hombres como mujeres es la significación de la 
profesión como la posibilidad de “ser alguien” (como si las personas 
sin profesión no fueran “alguien”). Sin embargo, para los varones el 
ser alguien se significa como adquirir un nuevo estatus y mejorar su 
posición social; en cambio para las mujeres, ser alguien significa “ser 
vistas” por los demás, salir de la invisibilización del espacio privado y 
ser reconocidas con la capacidad de aportar en una nueva sociedad. o 
sea, podemos decir que la profesión le otorga a la mujer la posibilidad 
de una nueva identidad y lugar social. sin embargo el ingreso al 
ámbito público expone a las mujeres a una situación no esperada: su 
sexualidad. 

La profesión para las mujeres: una posibilidad de des-sexualización

este es quizás uno de los aspectos que más nos llamó la atención 
entre los hallazgos de la investigación: entre los problemas que las 
mujeres perciben para el ejercicio de la profesión, está la posibilidad 
de acoso sexual. en el discurso de las jóvenes, el acoso está relacionado 
con la pertenencia a una clase social baja, ya que en ellas, el ejercicio 
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de trabajos de menor jerarquía está asociado a la posibilidad de ser 
acechadas por quienes poseen un mayor rango. así, la profesión se 
convierte en la posibilidad de adquirir mayor respeto y disminuir 
la probabilidad de padecer este tipo de amenaza, es decir, tener una 
profesión es la posibilidad de no ser vistas en el trabajo sólo como 
un cuerpo. Para ello, la ropa juega un rol importante en lo que es 
la identidad de género. en el discurso de las jóvenes aparecen dos 
opciones estéticas involucradas: “el traje”, símbolo de la mujer 
ejecutiva y respetada, y “el delantal”, símbolo de servidumbre. Así lo 
resume una entrevistada:

“Por eso es importante tener su profesión porque no sé, no es 
como que te mandan a ti, tu podís mandar, a lo mejor, a lo mejor vas a 
tener tu escritorio, no vas a tener que andar con delantal, limpiando, 
sino que vas a tener que andar, no sé poh una faldita, una blusita, 
cachai, y vas a estar bien porque no va a ser trabajo pesado, entonces 
no sé, es como, no sé, para ser alguien tenís que tener tu profesión.” 
(Mujer de santiago)

a través del discurso de las jóvenes se observa que se expresa un 
rechazo a la imagen del delantal, el cual es asociado a actividades de 
aseo. sin embargo, si extrapolamos esta imagen a otras ocupaciones 
tradicionalmente femeninas apreciamos que no solamente las 
ocupaciones de “menor nivel” utilizan delantal, (manipuladoras de 
alimentos, auxiliares de diversos tipos, entre otros), sino que también 
se usa en las profesiones de niveles universitarios con alta matrícula 
femenina, (educadora de párvulos, profesora de educación básica, 
enfermera, nutricionista, farmacéutica). siendo todas estas profesiones 
una prolongación de la labor reproductiva tradicionalmente delegada 
en las mujeres: la educación, la salud, la alimentación.

Para las mujeres entrevistadas, de nivel socioeconómico  medio bajo, 
el delantal se asocia a trabajos manuales, secundarios, desvalorizados 
y mal pagados, y por lo tanto, es razonable desear alejarse de ellos. 
De alguna forma el delantal es análogo a la imagen de “sirvienta”; de 
una labor que aunque necesaria, es de bajo rango, y lleva consigo la 
imagen de tener que obedecer las órdenes dadas por quienes “no usan 
delantal”. 
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a decir de las jóvenes entrevistadas, el delantal, le abre el paso 
a ciertos hombres (patrones o jefes) para permitirse el acoso sexual o 
abuso deshonesto a estas mujeres4 quizás porque en ellos se sobrepone 
la imagen de sirvienta con la imagen de mujer como objeto sexual. 
esta doble imagen (mujer objeto sexual y mujer sirvienta) juega un rol 
amenazante para la inserción laboral de mujeres en ocupaciones no 
profesionales. la profesión por lo tanto, es la fantasía de acceder a otro 
tipo de vestuario, que generará cierta protección ante esta situación.

La representación social de la profesión analizada según procedencia 
geográfica

a través de las entrevistas realizadas se observó que la mayor 
cantidad de diferencias en el discurso aparecen al comparar los y las 
jóvenes de santiago y Parral. y esta diferencia podríamos decir que está 
fuertemente anclada en el sistema cultural diferente que subyace en las 
dos localidades. Parral es un pueblo del sur de Chile cuya actividad central 
es la agricultura, y que a partir de los discursos que hemos trascrito, se 
percibe con una fuerte carga de una visión social tradicional. en  cambio 
en la gran metrópoli de santiago ideas modernas han calado más hondo, 
apreciándose por lo tanto dos discursos sociales diferentes. las principales 
diferencias encontradas tienen relación con la distinción de profesiones y 
campos laborales por género, la significación que le dan a la profesión, 
la cantidad de información que manejan respecto a las profesiones, entre 
otras. describiremos brevemente algunas de estas distinciones.

la representación social de la profesión presente mayoritariamente 
en Parral expresa un sentido común que hace distinciones de género 
en lo laboral, principalmente a nivel del campo laboral, donde los y 
las jóvenes, pese a no siempre estar de acuerdo con ello, reconocen 
y aceptan la existencia de dos campos laborales diferenciados según 
género, como se expresa en la siguiente cita: 

“... yo creo que debe ser super raro ver trabajando a un hombre en algo 
que siempre se le ha visto a la mujer...” (Mujer de Parral nº5)

4 nos llamó la atención que de las 8 mujeres santiaguinas entrevistadas, 3 de ellas habían 
experimentado ya sea directamente o alguna persona cercana a ellas (madre, amiga) expe-
riencias de abusos deshonestos en el trabajo, cuando trabajan de “niñas de aseo”. Una cita 
extraída de las entrevistas ilustra esto:“Porque sé que, (los hombres) por más que vean una escoba 
con falda, de repente igual se tiran...las niñas del aseo se meten con todos los gallos de la empresa, niña 
del aseo que no se quiera meter con, con los gallos de ahí, se va... la que no pase por las manos de ellos, 
es, bah, ni siquiera, hasta que la tengan, de repente, son así”. 
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la presencia en Parral de un sistema cultural más rígido en 
relación al género, influye en que la elección profesional sea un factor 
importante en relación a la identidad, y particularmente la identidad 
de género. esto se observa en las entrevistas, ya que aunque existan 
jóvenes que dan respuestas tendientes a considerar que el campo 
laboral es igualmente abierto para hombres y mujeres, en el momento 
de poner a las personas entrevistadas a contestar desde una posición 
más personal, se expresan vivamente los estereotipos de género 
aplicados a la profesión. incluso se podría decir que existe una cierta 
presión social para evitar que hombres y mujeres opten por aquellas 
profesiones que “no les corresponde” según género. Para los hombres 
este control se ejerce poniendo en duda su “hombría” (“es colizón”), 
y la mujer en cambio “se masculiniza” y por lo tanto pierde lo más 
preciado, su femeneidad. 

Por su parte, en santiago, los y las jóvenes también reconocen 
que socialmente existe cierta diferenciación en algunas ocupaciones o 
profesiones, sin embargo, para ellos y ellas prima el plano individual. 
es decir pese a reconocer normativas sociales existentes en torno al 
tema, se rescatan los gustos y elecciones personales, y por lo tanto 
defienden una esfera de mayor libertad personal, separando el tema 
de la identidad de género con la elección de profesión. 

“Si cada cual es dueño de no sé po, de uno, uno sabe lo que quiere, 
no importa si en mi carrera hay puros hombres, no importa, si a mí me 
gusta.” (Mujer de santiago nº4)

los y las jóvenes de santiago aparecen mayoritariamente más 
cercanos al polo moderno, rechazando la diferencia de campos 
laborales segregados por sexo y por lo tanto haciendo sus opciones en 
base a sus identidades y gustos personales. sin embargo nos gustaría 
revisar una cita de un hombre santiaguino para apreciar cómo los 
roles tradicionales, aunque se nieguen, aparecen inconscientemente 
a través del lenguaje.

“Un hombre de secretario, se vería raro igual, de partida, nosotros 
estamos acostumbrados que la mujer sea secretaria. Como que las 
mujeres toman el papel de ser secretarias, no los, no los hombres. 
Pero el hombre también podría tomar el poder de ser secretario. Daría 
lo mismo al final.” (hombre de santiago nª2)
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en esta cita se podría decir que, luego de una leve cavilación 
inicial, el entrevistado acepta que un hombre podría hacer un trabajo 
considerado tradicionalmente femenino, sin embargo resulta interesante 
las palabras que él usa: las mujeres toman el papel de ser secretarias, en 
cambio el hombre también podría tomar el poder de ser secretario. es decir, 
si el hombre realiza una actividad considerada femenina, lo hará 
pero desde una posición de “poder”, no se concibe al hombre en un 
rol pasivo, en el “papel” de secretario. Con esto queremos decir que 
aunque se observa un discurso en lo cual lo moderno va adquiriendo 
importancia, el fuerte peso del pasado (que todavía no es pasado) sigue 
presente.

Por otro lado, si analizamos el sentido o significado que se le da 
a lo profesional en ambas localidades podemos apreciar que el ser 
profesional en Parral implica acceder a un lugar diferente, a un status 
social más elevado, que llevará a cambios en el estilo de vida e imagen 
social, es decir implica una movilización social. al preguntarle a una 
parralina qué implica tener una profesión, ella responde: 

“Tener mi… un nuevo estilo de vida, o sea  ese va a ser mi círculo 
donde yo me voy a dar vuelta o sea yo así voy a tener que ser, a lo mejor 
voy a tener que cambiar mi carácter, mi forma de ser, arreglarme”.  
(Mujer de Parral nº3)

Para santiaguinos y santiaguinas en cambio, lo profesional 
no tiene el fuerte valor simbólico, sino que más bien tiene un valor 
práctico. aparece casi como un imperativo, un deber, una oportunidad 
que entrega la sociedad y que hay que tomar a como dé lugar, y que 
permite acceder al mundo material, esto lo expresa claramente una 
mujer santiaguina:

“Tú estudiai, todo el tiempo que tiene que ser, tenís que 
trabajar en lo que tú estudiaste, tenís que ejercer tu profesión 
y, no sé poh, además te sirve trabajar porque tú tenis plata, con 
plata pucha tú comprai muchos juegos, podís hacer muchas cosas, 
entonces tú tenís para comprar tus cosas, tenís para hacer, no 
sé todo, para cumplir, igual en parte es como tu sueño así, no sé 
poh tener tu casa, entonces, es importante trabajar”. (Mujer de 
santiago nº5)
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Por lo tanto, el significado que adquiere la profesión para parrali-
nos/as y santiaguinos/as, pese a que en ambos casos tiene que ver con 
la adquisición de status, difiere principalmente en si se percibe la ga-
nancia como simbólica o como material. Para los jóvenes y las jóvenes 
de santiago la profesión implica un ascenso social que se expresa en el 
acceso al consumo (“tener cosas que de repente no tengo”), en la posibilidad 
de adquirir bienes materiales, y de realizar el sueño dorado: “tener tu casa”. 
en Parral en cambio, la profesión es la posibilidad de adquirir valoración 
social, lo cual se expresa simbólicamente en el “ser alguien”. Para parrali-
nos/as resulta relevante el cómo son mirados por los demás (“a un profe-
sional no lo miran de la misma manera”, “voy a tener que arreglarme”, “mucha 
gente se fija en lo que uno es”), por lo tanto la profesión es la posibilidad 
de tener un lugar social definido y un espacio socialmente valorado.

otra diferencia central que existe entre los y las jóvenes de santiago 
y Parral tiene que ver con la dimensión de Información, y se refiere 
al abanico de posibilidades que consideran a la hora de pensar en la 
profesión. llama la atención la menor variedad de profesiones elegidas 
o mencionadas por jóvenes de Parral: en Parral se mencionan un total 
de 25 opciones, y en santiago un total de 425. esto nos habla por un lado 
del grado de información acerca de la variedad de carreras que tienen 
los y las jóvenes en cada localidad y también de las opciones reales que 
visualizan. entre las opciones nombradas por los y las jóvenes de Parral 
aparecen carreras dictadas en universidades e institutos, sin embargo 
las opciones más consideradas son las profesiones del ámbito militar/
policial, es decir la posibilidad de integrarse a ramas como gendarmería, 
carabineros, investigaciones o alguna fuerza armada. Para dimensionar 
esto correctamente es importante considerar que el liceo de Parral ha 
instaurado las visitas periódicas de las distintas ramas de las Fuerzas 
armadas, brindándoles la posibilidad a los y las estudiantes para asistir 
a charlas que se centran específicamente en cada una de las escuelas 
de formación militar. entre los 66 jóvenes parralinos encuestados 26 
consideran estas carreras como una posibilidad de profesión futura. el 
alto grado de elecciones dentro de lo militar/policial probablemente 
refleja el escaso acceso a información sobre Educación Superior y las 
magras posibilidades de estudio que tienen los y las jóvenes en Parral. 

5  Para seleccionar la muestra de alumnos/as a entrevistar, primero se hizo una breve en-
cuesta escrita a los alumnos y alumnas de 4º medio de cada establecimiento educacional (en 
santiago y Parral). esta encuesta fue voluntaria y se les pidió a los profesores jefe de cada cur-
so su autorización y colaboración para motivar a los alumnos y alumnas a contestarla. en ella se 
preguntó el nombre del alumno y la profesión a la cual se quisieran dedicar al salir del colegio. es 
a partir de esta encuesta que salen los datos mencionados en relación a la variedad de opciones.
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Finalmente, al analizar la forma de elegir la profesión que tienen los 
y las jóvenes de las dos localidades, encontramos que para santiaguinos/
as, la elección tiene relación con los gustos personales y la posibilidad 
de campo laboral. en cambio para parralinos(as) existe una opción más 
centrada en lo conocido: en mujeres, más centrado en las opciones que ya 
han tomado sus familiares, y en hombres, aquello que resulta más fácil, 
práctico, cercano y accesible. la fuerza del pragmatismo en los hombres 
parralinos se analizará con mayor detalle más adelante. Consideramos 
que esto también habla de la sociedad tradicional de Parral, en que a 
la mujer le corresponde un rol reproductor, más cercano al hogar, y 
por lo tanto sus opciones se centran en opciones conservadoras (no es 
estimulado que tomen riesgos o que incursionen en campos diferentes). 
los hombres, vinculados al rol productor y proveedor, deben asegurar el 
ingreso familiar y por lo tanto se dejan guiar por un sentido pragmático 
que les asegure el éxito en ese cometido (a expensas de sus propias 
necesidades o identidades). a modo de resumen podemos plantear que 
la representación social de la profesión se ancla de manera distinta en 
Parral y en santiago, principalmente debido a la diferencia cultural 
existente entre ambas localidades. así podemos describir cómo la 
representación social de la profesión adquiere distintos sentidos a 
partir del sistema social y cultural (de género principalmente) donde 
se ancla:

a) en Parral: la profesión como objeto conveniente social 
y laboralmente, que otorga un estatus distinto, pero que no es 
obligatorio en sí mismo. Por esto la profesión se elige según lo práctico 
y cercano de las opciones, no anclada en la identidad, ni algo por lo 
cual se deba transgredir normas sociales, como podrían ser los roles 
de género. existe la distinción entre profesiones y campos laborales 
para hombres y para mujeres. hay una conceptualización de lo 
femenino y lo masculino más centrado en la visión tradicional.

b) en santiago: la profesión como exigencia, como un requisito 
social, necesario para una mejor inserción social (trabajo y dinero) y 
para adquirir respeto y valía personal. esto implica que el proceso de 
formación profesional se viva con mayor presión y con sentimientos 
fuertes de incertidumbre, miedo, fracaso. se vivencian los roles 
de género con flexibilidad en lo laboral, en que tanto hombres 
como mujeres pueden acceder a un mismo campo laboral y a las 
mismas profesiones. hay una conceptualización de lo femenino y lo 
masculino más cercano a la visión moderna.
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La representación social de la profesión analizada por subgrupos

Finalmente se compararon los discursos por subgrupos, es decir: 
mujeres de Parral, mujeres de santiago, hombres de Parral, hombres 
de santiago. al observar estos cuatro grupos y sus características 
particulares, vemos que en el grupo en el cual hay mayor cantidad de 
diferencias con respecto al resto de los y las jóvenes es en las mujeres de 
Parral. es especialmente relevante la diferencia que existe con respecto 
al campo laboral y a la percepción de género que tienen ellas. 

Mujeres de Parral

las mujeres de Parral hacen eco de las características que tradicio-
nalmente la cultura le adscribe a hombres y mujeres, y por ende des-
criben a los hombres como callados, fuertes, “más locos”, insensibles, 
machos y varoniles; y a la mujer como “bien femenina, bien delicada”, sen-
sible, y que tiene “esa característica de escuchar”. Y es en base a esta dis-
tinción de género que las jóvenes justifican la existencia de profesiones 
para hombres o para mujeres. 

la distinción de género entre las mujeres parralinas no solamente 
se circunscribe a caracterizar el campo laboral o las profesiones según 
sexo, sino que a su vez se extiende al otorgar a las profesiones caracte-
rísticas femeninas o masculinas, creando otra clasificación de las pro-
fesiones detrás de la cual también existe una distinción de género. es 
decir, existirían dos tipos de profesiones: aquellas realizadas principal-
mente por mujeres, que serían profesiones “recatadas, suaves, blandas”, 
y aquellas realizadas por hombres, las que serían profesiones “duras, 
activas”. Una mujer parralina sintetiza ambos conceptos:

“...igual uno se pone más tierna, aprende a conocer más a las 
personas, a escucharlas… se pone más sensible a lo que ocurre afuera, 
en cambio en otras profesiones más activas así, más duras, más rápidas, 
uno como que no se da cuenta de lo que pasa alrededor, no tiene tiempo 
para escuchar, no se da ese tiempo, entonces ese tiempo es el que yo 
quiero para escuchar, aprender a conocer a los demás, eso es lo que 
quiero hacer”.(Mujer de Parral nº3)
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ahora bien, independiente de esta segregación en los campos 
laborales y en las áreas de conocimiento y en concordancia con ello, 
para las parralinas existe un mandato social claro que tiene que ver con 
que la mujer debe quedarse en la casa cuidando a los hijos no siendo 
necesario que ella desarrolle una profesión. ellas pese a reconocer este 
mandato en el discurso social no siempre están de acuerdo con que 
deba ser así. Por otra parte reconocen que existe una sociedad machista 
que estructura la sociedad de esa manera:

“... si uno se da cuenta de enfermería, tratar a la gente ojalá cuando 
esté enferma, preocuparse de ellas al horario que sea, parvularia, como 
que cuidan niños entonces como todo, todo lo que tiene aspecto más 
con el hogar como que tiran más para uno, lo veo en el sentido de 
que ahí se dan a demostrar los hombres, lo machistas que son todavía, 
porque nos tiran a nosotros a las profesiones que tienen que ver con el 
ámbito familiar, casa, por decirlo así”.(Mujer de Parral nº1)

otro aspecto bastante interesante que diferencia a las jóvenes 
de Parral de los otros tres grupos, y que tiene que ver con la elección 
de la profesión es que en ellas no aparece el tema de la duda ante la 
decisión. la gran mayoría de ellas (5 de las 8 entrevistadas), no sólo 
está decidida frente a lo que quiere estudiar, sino que plantea que la 
decisión la ha tomado hace ya mucho tiempo, lo cual le da una certeza 
y claridad a sus palabras difícil de encontrar entre los otros tres grupos 
entrevistados.

“Mi gran sueño desde que tengo conciencia de lo que quiero 
hacer, área salud para mí es lo más importante”. (Mujer de Parral 
nº1)

“Noooo, hace tiempo, si siempre me han gustado los niños 
chicos, hace tiempo que quiero hacer esto”. (Mujer de Parral nº3)

“Es todo lo que he soñado, toda mi vida, si yo no lo hago, hago 
otra cosa no me voy a sentir bien”. (Mujer de Parral nº7)
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ellas mismas explican esta determinación hacia la elección de la 
siguiente manera:

“No sé es que yo pienso que la mujer desde chiquitita toma una 
decisión y el hombre yo pienso que más se preocupa de pasarlo bien y 
después se preocupa de los estudios y de las carreras que ellos quieren”. 
(Mujer de Parral nº5)

Por lo tanto, vemos como entre las mujeres de Parral, la 
representación social de la profesión adquiere sus características más 
particulares. es en este grupo que la profesión aparece fuertemente 
cargada con una distinción de género tradicional, en la cual la mujer 
puede trabajar, sin embargo su obligación principal está en el hogar y 
en los hijos. y por lo tanto, esto concuerda con que las profesiones que 
ellas están eligiendo, estén circunscritas mayoritariamente al ámbito de 
lo que tradicionalmente se considera femenino: el cuidado de los niños 
(parvularia), el cuidado de los enfermos (enfermera), la atención a los 
necesitados (servicio social).

Hombres de Parral

Como anticipábamos en la sección anterior, entre los hombres de 
Parral aparece fuertemente el tema del pragmatismo en relación al 
futuro laboral. esto se puede ver tanto a nivel de la forma de elección 
de una carrera profesional, como su conceptualización del estudio en 
función del trabajo. en relación a la forma de elección, los hombres 
Parralinos plantean exclusivamente razones pragmáticas para elegir 
una carrera: “decido lo que se me haga más fácil”, “depende del puntaje”, 
“en lo que quede, estudio”, “el uniforme llama la atención”, “la carrera 
fácil”, “una carrera que dure unos 2 años”, “no quiero alejarme mucho, 
viajar, prefiero volver a Parral”. esto nos muestra lo poco fundado en la 
propia identidad personal, en sus propios gustos que está la elección 
profesional para ellos. 

sin embargo, esto se hace más comprensible al entender que para 
los jóvenes parralinos, existe mayor cercanía al trabajo que al estudio. 
es decir para ellos la principal razón para estudiar es por la posibilidad 
de acceder a un mejor trabajo a futuro. es decir, el pragmatismo de 
los hombres parralinos pasa por una necesidad de generar recursos, 
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de acceder a un trabajo, de tener un oficio que les asegure “el ser 
alguien”. Los estudios aparecen como un medio para insertarse 
de forma más rápida y segura al ámbito laboral, sin embargo no 
muestran relación con un proyecto de vida personal más acabado. 
si leemos esto desde el género, vemos como entre parralinos surge 
la necesidad de cumplir con el “deber ser” de un hombre de una 
cultura tradicional, que es demostrar su capacidad para cumplir con 
el rol de proveedor.

en santiago aparecen otros temas que no se mencionan entre 
jóvenes de Parral, como son el tener una profesión para acceder a 
bienes de consumo, la necesidad de tener “pitutos” para encontrar 
trabajo, y el sentimiento de humillación que sienten los hombres 
al no tener buenos puestos de trabajo.  a continuación se abordan 
algunas de estas temáticas.

Hombres de Santiago

en general todos los jóvenes tanto hombres como mujeres ven en 
la profesión, además de la posibilidad de acceder a un trabajo mejor 
remunerado, la posibilidad de acceder a un mayor estatus social. lo 
interesante es ver cómo este status se conceptualiza diferencialmente 
para cada grupo observado. vimos que en general para las mujeres, 
el estatus se expresa en la posibilidad de visibilización social, para 
los hombres parralinos el estatus va asociado principalmente al 
acceso a un mejor trabajo. en cambio para los jóvenes santiaguinos 
el estatus que otorga la profesión tiene que ver principalmente con 
un reforzamiento de la valía personal y del sentido de competencia 
(ser competente). 

esto se observa en dos aspectos disímiles, por un lado aparece 
el sentido de “ser el mejor”, y por otro lado aparece el tema de 
la humillación. El “ser el mejor”, se describe como una actitud 
permanente de capacitarse, especializarse, y esforzarse por “no ser 
del montón”, y “no quedarse atrás”. Pero esta posición superior sobre 
los otros, vincula la superioridad a la humillación, es decir, al situarse 
los jóvenes en una posición jerárquica sobre los otros, se imaginan 
con la posibilidad de humillar a otros. esto lo relatan en el sentido de 
algo que no quisieran hacer, ya que ellos lo han vivido. 
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(se habla de acceder a puestos de poder, por ejemplo cargos 
ejecutivos) “...ser de ese estilo, igual, bueno si me da la oportunidad, 
sería así, pero estando ahí pero, pero fuera de eso sería como soy no 
más, no andar por ahí no sé, quebrando y después mirar a los demás 
por debajo, si así como, ay, son menos que yo, porque igual a uno le ha 
pasado y se siente mal”. (hombre de santiago nº6)

en el discurso del joven citado, él plantea que en su lugar de trabajo 
“sería así”, es decir, humillaría a otros, pero fuera de él “sería como soy 
no más”. Ambos temas que aparecen en este grupo, la humillación y la 
competencia, están relacionados especialmente si se analizan desde el 
punto de vista del prestigio. la profesión para ellos es la oportunidad 
de adquirir prestigio social, en que el no tener este prestigio implica 
una pérdida, que los coloca en una posición en la cual se permite y 
se reconoce la posibilidad de ser humillado. el lograr mayor status y 
reconocimiento no es fácil, siendo descrito por los entrevistados como: 
“escalar” “subiendo cada vez más”. Sin embargo el lograr llegar “arriba” 
los define como seres competentes que han logrado escapar del rótulo 
humillante que se les otorga a los que son “del montón”.

Finalmente, los hombres de santiago aparecen con el discurso 
de la necesidad de ser reconocidos socialmente en un sentido de 
competencia, y por lo tanto, la profesión surge para ellos como la 
posibilidad de agregar un plus a su propia definición personal. Ir 
acumulando “cartones” que les permita enfrentarse al mundo con 
seguridad en sí mismos, con la seguridad que da un título profesional 
que para muchos es inaccesible.

Mujeres de Santiago

entre las mujeres de santiago aparece la sociedad como una 
sociedad de consumo, en que la profesión se ve como la posibilidad 
de independencia económica tanto de la familia nuclear actual, como 
de la posible familia futura. esta independencia implicará tener dinero 
propio, y aparece entre ellas además la posibilidad de vivir en un 
departamento solas, sin la necesidad de casarse para salir de la casa. en 
este contexto, en ellas aparece el temor a la ambición, es decir que ellas 
al ganar dinero, “se acostumbren a la plata” lo cual las distraerá de 
otras metas mayores. esto se entiende mejor en voz de ellas mismas: 
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“Sí, empezar a trabajar no me gusta. Voy a estudiar pero para seguir 
estudiando porque no quiero, no sé, no me gusta eso de trabajar. (¿Por 
qué?) Porque uno se acostumbra a ganar plata, yo lo veo en mi casa, 
en mis hermanas. Empiezan a ganar plata entonces no se preocupan 
de otras cosas. (¿Cómo que?) Como eh, los sentimientos, la familia, 
eh, los mismos estudios. Por eso quiero estudiar, no trabajar, porque 
sé que me voy a acostumbrar a cosas que no quiero acostumbrarme. 
(¿Cómo qué?) Uno se acostumbra a tener su plata mis hermanas se 
acostumbraron a la plata.” (Mujer de santiago nº2)

esto, por un lado nos habla de un deseo de las mujeres a asumir un 
rol más masculinizado, en el cual el dinero pasa a ser un tema central 
en la vida, función que no han cumplido antes, y por lo tanto da pie 
para que surja en ellas un sentimiento de extrañeza al situarse en este 
nuevo territorio el cual no les pertenece del todo. especialmente si es 
que implica lidiar con mitos culturales como “la mujer despilfarra la 
plata”. Por lo tanto en las mujeres santiaguinas surge la fantasía de 
dejarse llevar por este rol proveedor, por la autosuficiencia económica, 
que no les correspondería socialmente. es decir, por un lado las mujeres 
de santiago valoran la profesión, y se imaginan insertas en la estructura 
laboral; sin embargo como otro campo representacional de la profesión 
aparece la idea de que en las mujeres el trabajo no debe tener como 
objetivo el acumular riquezas, sino que su principal objetivo debe ser 
la familia. entonces, en las mujeres aparece un doble discurso: por un 
lado la valoración del dinero, y el deseo de tenerlo para mejorar su 
estatus de vida, y por otro lado, ¿la culpa?, ¿el miedo a perder de vista 
aquello que se les ha enseñado que es importante, como son los valores 
de sencillez, el compromiso familiar? este es un tema que requiere de 
mayor análisis.

Comentarios finales

al escuchar los discursos de los y las jóvenes, nos llaman la 
atención algunas cuestiones. en primer lugar, la gran variedad de 
vivencias y emociones con que se vive el proceso de plantearse ante el 
futuro. y cómo esta proyección está efectivamente cruzada en mayor o 
menor medida por el hecho de ser hombre o mujer y responder desde 
ahí a las expectativas sociales sobre la forma de inserción social. en 
este sentido las identidades que cada joven va construyendo, está 
facilitada o dificultada según la mayor o menor claridad con que la 
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sociedad restringe o delimita roles y funciones para ellos. esto se 
observó claramente en el grupo que más restricciones se autoimponía 
en relación a profesiones y campos laborales (las mujeres de Parral), 
en que en ellas era donde mayor claridad y certeza había frente a 
la elección profesional futura. Por supuesto con esto no queremos 
plantear que el modelo de sociedad tradicional respecto al género es 
el más adecuado, sino que resaltar la función primordial que tiene el 
que la sociedad otorgue claridad respecto a qué se espera y dónde se 
puede insertar cada cual. esto claramente no está logrado en nuestra 
actual sociedad de consumo, en que los y las jóvenes no encuentran 
espacios de inserción social estables que ayuden a su confirmación y 
conformación de identidades. al ampliarse el abanico de posibles, la 
sociedad deja en el individuo la responsabilidad de acceder y de lograr 
posiciones en la medida de su esfuerzo personal. esto claramente es 
sentido por los y las jóvenes, y es planteado por todos ellos al describir 
la profesión como un proceso cruzado por la incertidumbre.

esto hace pensar que el reclamo de los y las jóvenes por la 
falta de apoyo desde la institución escolar en este proceso sea un 
alegato válido. Creemos que una respuesta que puede dar el sistema 
educativo es acompañar a los y las jóvenes durante su paso por la 
institución escolar en el proceso de construcción de identidad, a 
conocerse ellos mismos, a conocer sus capacidades, reconocer su 
medio, esa comunidad y la sociedad en la que están insertos. no se 
puede permitir que los y las jóvenes egresen de la enseñanza media 
con la gran interrogante del ¿seré alguien? y no puede ser que la 
institución escolar rebote la responsabilidad de responder a esta 
pregunta al mundo laboral. Un mundo competitivo, flexible, voluble, 
cambiante, impredecible, que se mueve al vaivén del mercado, que no 
respeta identidades, culturas, sacrificios, y que es clave en diferenciar 
y construir jerarquías sociales.

Por ello, una segunda conclusión tiene relación con analizar 
la orientación vocacional que se hace en los liceos. la orientación 
vocacional debiera ser un espacio donde se pueda integrar las diversas 
vivencias de forma de hacer una síntesis de la experiencia personal, 
escolar y comunitaria para lograr definirse vocacionalmente. Y a partir 
de los resultados observados en la investigación mostrada, nos damos 
cuenta de aspectos que están a la base del imaginario de profesión 
y que no están siendo considerados por los procesos de orientación 
vocacional. 

III. CONTEXTO ESCOLAR



JUVENTUD Y ENSEÑANZA MEDIA EN CHILE DEL BICENTENARIO

112

Por un lado la vinculación trabajo-sexualidad resultó ser muy 
relevante para todas las mujeres entrevistadas, no apareciendo el 
tema entre los hombres. la imagen del delantal nos permite apreciar, 
cómo, pese a la incorporación de la mujer al trabajo, existen formas 
estéticas de discriminación, que hacen una diferencia valorativa entre 
distintos trabajos y promueven una diferenciación en los distintos 
estatus laborales.

Por otro lado, solamente en santiago los y las jóvenes consideran 
prioritariamente sus gustos a la hora de tomar una decisión. en Parral, 
la elección pasa por otras variables: por lo práctico, lo cotidiano y 
lo posible. Por lo tanto, si quisiéramos hacer orientación vocacional 
en Parral, no sería lo más útil aplicar a los alumnos y alumnas un 
test vocacional de habilidades o de intereses. Más relevante sería 
averiguar las posibilidades reales de estudios que existen en la zona, 
las posibilidades reales de trabajo que existirían para las carreras. esto 
nos lleva a pensar que hay que releer las necesidades de orientación 
según las particularidades de cada comunidad. 

Finalmente, en los procesos de orientación vocacional realizados 
tradicionalmente no se alude explícitamente al tema de género, y es 
tratado como si en la práctica fuese lo mismo ser hombre o mujer a 
la hora de elegir qué hacer en un futuro próximo e insertarse en el 
campo laboral. a la luz de los resultados, nos parece que los procesos 
de orientación vocacional debieran tener presente el tema de género 
ya que permitirían una perspectiva que orienta la toma de decisión de 
una forma más consciente de la realidad social a la cual se pretende 
enfrentar. hacer orientación vocacional desde una perspectiva que 
incluya una mirada de género debe motivarnos a hacer consciente en 
los y las adolescentes las expectativas diferenciales con que funciona 
su sociedad respecto del sexo de un sujeto; e invitar a analizar cómo 
las distinciones de género en la sociedad, en la escuela y en la familia, 
influyen a la hora de realizar su elección profesional.  
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resumen

El siguiente artículo pretende revisar el proceso de diagnóstico 
enmarcado dentro de la implementación de la asesoría al Programa 
Liceos Prioritarios que impulsara el Mineduc dentro de las políticas 
de apoyo a los establecimientos de Enseñanza Media más vulnerables 
del país. Se centra la discusión en la conceptualización del diagnóstico 
participativo y la delimitación de las condiciones básicas para una 
asesoría dentro de los marcos institucionales de Mineduc. Finalmente, a 
modo de cierre se presentan algunas indicaciones como propuestas para 
mejorar los procesos de implementación de asesorías educacionales.

Palabras clave: Diagnóstico Participativo, Asesoría Educativa, 
Vulnerabilidad.
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antecedentes 

El presente artículo surge como una reflexión de proceso, en el mar-
co del trabajo que desarrolla el equipo de Psicología y educación (en 
adelante ePe) del departamento de Psicología de la universidad de 
Chile, en el Programa liceos Prioritarios del Ministerio de educación. 
dicho programa pretende propiciar una instancia de asesoría integral a 
los liceos de enseñanza media que tengan bajos indicadores de resulta-
dos académicos, en contextos de alta vulnerabilidad social. la asesoría 
integral contempla tres áreas: gestión directiva, gestión pedagógica y 
gestión de la convivencia e inclusión. 

el programa contempla, luego de la etapa diagnóstica, acciones de 
asesoría en su conjunto durante un período de tres años. el primer año 
tiene como objetivo la normalización del establecimiento en relación a 
las debilidades y fortalezas detectadas en la fase diagnóstica -instalando 
o mejorando las estructuras y los procesos funcionales y disfuncionales 
en el liceo-. el segundo año está destinado a la consolidación de los ele-
mentos de gestión fortalecidos, y en un tercer año, se busca proyectar al 
liceo, en vistas de asegurar la continuidad de los cambios sin la presen-
cia de los equipos asesores. 

 
entre las acciones ya ejecutadas, se ha realizado un diagnóstico 

durante los meses de octubre y noviembre de 2006, en cuatro estableci-
mientos de la Quinta región, para luego construir propuestas de asesoría 
–planes de mejora de la gestión escolar- durante los meses de diciembre 
2006 y marzo de 2007. La operatividad que el EPE configuró para hacerse 
cargo de estos primeros pasos, fue la nominación de duplas de  profesio-
nales –intentando combinar criterios de género y de experiencia en ase-
soría de liceos públicos en condiciones de vulnerabilidad- que visitaron 
semanalmente los liceos, durante los meses citados. Posterior a este traba-
jo de diagnóstico y planificación, se ha iniciado la fase de normalización 
del establecimiento, rearmando equipos de trabajo por liceo, integrando 
a psicólogos, profesores y estudiantes en práctica, sin perjuicio de que, 
dependiendo de las temáticas a abordar, se integre a otros profesionales a 
actividades específicas a realizar en los establecimientos.

el objetivo del presente artículo es discutir algunos elementos de aná-
lisis surgidos en la fase diagnóstica. ello bajo el supuesto que asesorar en 
establecimientos públicos y con alta vulnerabilidad, es distinto a asesorar 
en otros tipos de establecimientos escolares. esta apuesta implica intentar 
sistematizar un conocimiento que se construye en la praxis y con la praxis.  
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La inserción en los liceos: tensiones e intenciones de la construcción 
diagnóstica

la inserción de las diferentes duplas de trabajo en los liceos se 
situó inevitablemente en el rol, en términos metafóricos, del extranjero, 
interventor, turista y observador. en rigor, el asesor se sitúa en el continuo 
de la oportunidad-amenaza. según la experiencia del equipo, este 
encuentro –calificable casi como prototípico- es una reiteración de lo que 
se ha observado en otras asesorías, y corresponde a una sensación de 
“externalidad”, en la cual se sitúa cualquier persona o institución que 
pretenda decir o actuar dentro de la institución. lo anterior da cuenta de 
la sensación subjetiva, y en muchos casos muy objetiva (consensuada 
internamente), de parte de los actores de estar siendo intervenidos o 
fiscalizados, de sentirse involucrados en iniciativas globales que no 
toman en cuenta, las más de las veces, sus particularidades derivadas 
de la experiencia vivida. 

los actores escolares, especialmente los docentes y directivos, 
han desarrollado una extrema sensibilidad, a través del tiempo, a los 
programas del Ministerio de educación y de otras entidades estatales y 
privadas. Muchas veces se declaran sobreintervenidos, lo cual se reafirma 
al enumerar las grandes listas de proyectos y programas, a través de 
los cuales se intenta ayudar a los liceos que trabajan en contextos de 
vulnerabilidad. Es de esperar entonces, la desazón y desconfianza 
iniciales respecto a la invitación del Ministerio de educación a 
participar en esta asesoría con la universidad de Chile. Muchas veces, 
la participación en este tipo de proyectos tiene un fin sólo utilitario para 
las instituciones escolares –obtener y mantener recursos/beneficios 
financieros o de otro tipo-; en otras se detectan presiones de diverso 
orden para obligarlas a integrarse. la interrogante que nace en este 
sentido, es cuál es el sentido que para los establecimientos escolares 
tiene la participación en los diversos programas estatales, cuando son 
percibidos como modas técnicas de equipos que no saben lo que pasa en el 
terreno.

este primer acercamiento, implicó intentar construir un esbozo de 
definición del significado de la asesoría en conjunto con los equipos 
directivos de los liceos. destacamos que es una construcción conjunta, 
ya que implica la definición y redefinición de posiciones, actuaciones 
y enfoques, tanto en lo conceptual como en lo técnico. desde el saber 
teórico universitario, existe un saber sobre la asesoría –que no es 
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unívoco-, y que ha implicado contrarrestarlo en diversos espacios 
escolares, para así constituir un saber-práctico, un conocimiento que 
reconoce espacios conversacionales de constitución-construcción. la 
principal tarea en esta etapa, fue entonces discernir la diferencia entre 
intervenir y asesorar.

Para explicar lo que entendemos como una intervención podemos 
servirnos del modelo médico, y pensar en una intervención quirúrgica. 
la cirugía postula que el objeto–sujeto de la intervención es un paciente 
que poco o nada puede hacer respecto de qué y cómo se interviene. 
difícilmente podría ser de otra manera, toda vez que lo más probable 
es que este paciente, no tiene las competencias o los conocimientos 
necesarios para autointervenirse (y mejorarse). en el modelo positivista 
médico, el paciente entonces no sabe la procedencia de su mal, no 
puede actuar sobre su etiología, limitándose a la sola sintomatización. el 
paciente es el que espera.

 
si aplicamos esta metáfora al tema que nos convoca, los liceos 

estarían “enfermos” y serían incapaces de reconocer y poner fin a 
su(s) mal(es). el liceo (paciente) repite de manera sistemática sus 
síntomas-problema, situación ante la cual se debe intervenir de manera 
externa, con herramientas expertas que apunten a reorientar (sanar) la 
institución. 

ahora bien, entre otros, el peligro que tiene esta lógica para los 
ámbitos sociales, es que el diagnóstico externo puede arrojar una 
etiogenia de los problemas muy distinta a la interna. los actores 
escolares tienen discursos y sistemas de interpretación de sus 
realidades (saberes prácticos), por lo tanto, también elaboran diagnósticos. 
desde fuera pueden priorizarse o atribuir causas que, analizadas 
internamente, no obedecen al sentir y conocer que la misma institución 
tiene de sí. ello implica reconocer que las instituciones y sus miembros 
generan conocimiento de sus (y a partir de sus) prácticas, pero no son 
sistemáticas. esta falta de orden aparente es lo que históricamente 
ha deslegitimado a los discursos locales, los cuales se ven aplastados 
por la lógica prescriptiva de las políticas sociales, de las tendencias 
privatizadoras del saber, y de los vaivenes de la opinión pública. 

esta distancia producida entre el saber externo e interno en los liceos, 
potencia la marginación de los equipos externos en los establecimientos 
escolares, ya que si bien se entra físicamente en los liceos, no se entra en 
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las tramas de significaciones y de poder internas. Muchas instituciones 
asesoras sostienen hoy, al menos discursivamente, prácticas que operan 
desde la expertise, donde sería poco aséptico incluir a los actores en 
algo más que la medición de magnitudes de variables consideradas 
a priori como relevantes. el experto según esta visión, debe mantener 
su distancia respecto a la institución, bajo el supuesto de poder mirar 
correctamente (la ilusión de la objetividad positivista) desde fuera y dar 
una solución. 

 
esta distancia descrita entre las partes, es lo que genera relaciones 

más bien protocolares, cumplimientos burocráticos de las iniciativas 
provenientes desde fuera, como las ministeriales. esta distancia entre 
actores puede producir también lecturas sesgadas donde, por ejemplo, 
las iniciativas externas se ven como golpes de poder, y por tanto se 
constituyen en acciones deslegitimadas para los establecimientos, los 
cuales aparecen vistos desde los niveles de administración del sistema 
como a ratos díscolos o faltos de compromiso.   

si aceptamos este análisis, cabe la pregunta de si ¿será prudente 
pensar la institución educativa a modo de paciente?, ¿podrá definirse 
a quien acompaña a estas instituciones como un experto?, ¿experto en 
qué?, ¿aporta este modelo al logro de las metas educacionales?

a nuestro juicio la lógica positivista de la realidad escolar es 
discutible. Como bien hemos señalado, los propios establecimientos 
escolares son capaces de darse cuenta de muchas de sus limitaciones, 
problemas, causas, e incluso avizoran potenciales soluciones. ¿Qué 
tipo de paciente es este entonces?

la postura del equipo de Psicología y educación (ePe) de la 
universidad de Chile apunta a comprender a la institución con este 
carácter conciente y posicionamiento activo. Por ello, en este marco 
comprensivo de sujeto es donde tiene sentido la idea de asesoría, 
definida como acompañamiento, y donde los propios actores escolares 
tienen mucho que definir, decidir y hacer, tanto en su diagnóstico como 
en sus propias propuestas de mejoramiento.

este análisis cuestiona la visión clásica del interventor experto externo, 
pues se parte acá de la premisa que quien más sabe del problema es 
la propia institución, y que el rol de acompañamiento consiste, más 
bien, en orientar acciones para clarificar procesos y/o instalar algunas 
estructuras tendientes a la generación de soluciones propias. 
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el diagnóstico participativo como saber de sí

una vez aceptados en el liceo, nuestro equipo en conjunto a 
diversos actores del establecimiento iniciamos el diagnóstico, el cual, 
como saber a través de, se nos revela como un momento de conocimiento 
mutuo, es decir, se generan en él dinámicas de conversación, evaluación 
y valoración de las diversas complejidades que enfrenta el liceo, y al 
mismo tiempo, se concretiza el enfoque enunciado por el equipo de 
asesores en una serie de procedimientos.

respecto a la idea misma de diagnóstico nos interesó construir un 
conocimiento donde los nudos críticos e hipótesis explicativas fuesen 
elaborados por los actores del liceo y los asesores1. esta co-construcción 
nos permitiría evitar que los saberes generados quedasen como letra 
muerta, en documentos técnicos que sólo son desempolvados cuando 
un agente externo los solicita. El objetivo final es que el conocimiento 
ejerza un poder transformador de la realidad. la relación con el 
conocimiento diagnóstico que se propone, considera que éste obedece 
a las lógicas de una investigación, por lo tanto, obedece a metodologías 
rigurosas de producción y análisis de información, con el adjetivo de 
participativas. 

a) Marco teórico metodológico del diagnóstico participativo 

según el análisis propuesto por ibáñez (1994)2 un sistema social, al 
observarlo desde el punto de vista de la investigación, es “mirable” al 
menos en tres niveles: de los elementos -vale decir las partes mismas 
del sistema-, de los componentes -las relaciones entre estos elementos-; 
y por último, de la estructura propiamente tal -las relaciones entre re-
laciones-.

desde la investigación, el primer nivel ofrece dar cuenta de grados 
de existencia de una variable en determinado elemento, lo cual ha 
sido denominado perspectiva distributiva, que se correlaciona con una 
lógica de investigación más bien cuantitativa. el segundo nivel, de 

1  el MineduC solicitó un informe final del proceso diagnóstico en el cual debían presentar-
se: nudos críticos e hipótesis diagnósticas que explicasen las razones de los estancamientos 
en los resultados académicos de los liceos. ello permitiría construir planes de mejora y com-
prometer resultados esperados. 
2  ibáñez, Jesús (1994). Perspectivas de la investigación social; el diseño en las tres perspecti-
vas. Cap. 2, pág, 49-84. en garcía, M; ibáñez, J; alvira, F (coords). El análisis de la realidad social: 
métodos y técnicas de investigación. alianza: Madrid.
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relaciones entre elementos, corresponde a una perspectiva estructural, 
la cual utiliza técnicas de tipo cualitativas. el tercer nivel de análisis 
se denomina dialéctico, y analiza al sistema en su conjunto, como un 
componente dinámico que se autorreproduce.

si bien una investigación debiera proponerse abordar los tres 
niveles para hacer una lectura pertinente de la realidad, es cierto 
también que dependiendo de la demanda (definición de los marcos de 
investigación, en nuestro caso: diagnóstico), ésta se centrará en alguno 
de los tres aspectos. 

Para los liceos prioritarios la demanda tiene como eje impulsar 
procesos de cambio, entendidos como mejoras de estructuras concretas 
del funcionamiento del liceo, que en este caso están incluso definidas, 
ellas son: gestión pedagógica, directiva y de convivencia. 

el enfoque entonces está intencionado hacia la visualización de las 
estructuras del liceo, y las relaciones entre estos tres tipos de gestión, 
con el fin de generar mejoras sustantivas –de resultados-. De lo anterior 
se desprende que el nivel a trabajar será entonces estructural, y por 
tanto el diagnóstico participativo propuesto se insertará en dicha 
perspectiva metodológica. 

según el propio ibáñez la entrevista resulta ser la estrategia meto-
dológica definida por antonomasia para una perspectiva estructural. 
situándonos entonces en este marco, la idea es ver cómo opera un diag-
nóstico participativo.

b) las técnicas metodológicas del modelo estructural y el diagnós-
tico participativo 

decíamos que una de las técnicas más apropiadas del modelo 
estructural es la entrevista. dentro de los diferentes tipos de entrevista 
existentes, en el caso del diagnóstico participativo, se trabajó con las de 
tipo abierta y semidirectiva. el objetivo era transparentar a los actores 
la realización y el motivo de las preguntas, pretendiendo dejar de lado 
la sensación de interrogación e instalando una lógica de diálogo. la 
participación de los actores escolares en estas entrevistas se tradujo en 
la definición de las pautas de entrevista y, una vez realizada, dando la 
posibilidad de revisar sus propios dichos en sesiones de devolución. 
de esta forma, obtenemos una información con sentido, validada y 
legitimada por los actores educativos, no perdiendo el norte que nos 
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reúne, que es la búsqueda de discursos acerca de la situación del liceo 
y su mejora, evitando situarse en discursos particulares. 

en el caso de las entrevistas de tipo grupal3, éstas se trabajaron como 
una conversación, buscando que representen a los distintos actores, 
que sea capaz de dar cuenta de cómo se habla la institución y cómo 
los diversos componentes de la estructura se refieren a determinados 
problemas. lo que se busca es producir una microconversación (la 
situación de entrevista grupal) que reproduzca la macroconversación 
de la institución (como se habla la institución).  

también se utilizaron instrumentos cuantitativos, lo que facilitó 
el acceso a información sobre clima escolar y autoconcepto de los/as 
alumnos/as; y sobre las valoraciones de los/as docentes y docentes 
directivos sobre la gestión directiva y curricular dentro del liceo. de hecho 
el empleo de técnicas mixtas en las investigaciones es recomendable, ya 
que aporta mayor riqueza a los análisis. una observación menor, dice 
relación con que la información de tipo cuantitativa, además cuenta 
con una especie de halo científico, que la valida socialmente. de todas 
formas, la expresión de la realidad en porcentajes y grados, permiten 
una simplificación comunicable y entendible para los diversos niveles 
del sistema. no obstante, creemos es esencial generar interpretaciones 
cualitativas que pongan en relieve los contextos de producción. 

este cariz participativo aplicado a la definición y utilización de téc-
nicas de investigación, implica descorrer el velo cuasi mágico con el cual 
estos elementos parecen operar, cuando sus resultados prácticamente 
emergen misteriosamente bajo la forma de un diagnóstico. lo participa-
tivo, además, se traduce en la generación de instancias de apropiación 
de los instrumentos de investigación por parte de los propios actores. de 
esta forma se abre la posibilidad de que ocurra aprendizaje institucional, 
traduciendo la observación en posibilidad de autoobservación. además 
se intenta generar comprensión de las diversas fases de investigación, 
considerando la complejidad de la lectura de datos. en estos procesos 
la cautela y rigurosidad son esenciales, para no generar interpretaciones 
sesgadas, derivadas de la lectura superficial de números o conceptos. 

3  dicha asimilación es posible de encontrar en al menos las siguientes referencias: Flick u 
(2004). entrevistas y debates del grupo de discusión. Cap X. pág 126. en “Introducción a la 
investigación cualitativa”. también en ortí, alfonso (1994). la apertura y el enfoque cualitati-
vo estructural: la entrevista abierta y la discusión de grupo. Cap 11. Pág. 198. en garcía, M; 
ibañez, J; alvira, F (coords) “El análisis de la realidad social: métodos y técnicas de investigación”. 
alianza: Madrid. 
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la utilización de técnicas cuantitativas también, desde una 
perspectiva participativa, considera la necesaria adaptación de los 
instrumentos a la medición de indicadores que para la institución son 
importantes, lo cual implica revisar e incluso adaptar los instrumentos 
a los contextos particulares. 

 c) Aprioris respecto a una asesoría 

hasta aquí hemos planteado la idea de una asesoría como 
acompañamiento, hemos pensado en una metodología investigativa 
acorde, y hemos revisado cómo ello se materializa en las técnicas 
metodológicas. 

 
todo el análisis anterior tiene a su base ciertos aprioris, ciertas pre-

misas que nos parece pertinente evidenciar. Por estos aprioris o premisas 
entendemos los conocimientos o modos de comprensión de los fenóme-
nos, que sirven de base para la comprensión de otros fenómenos, y por 
tanto operan como concepciones obvias –o naturales-, de allí la importan-
cia de explicitarlas, pues generalmente operan implícitamente.

 
-  Construcción social de la realidad: tal vez resulte ser la premisa 

más básica, y está dada por la concepción de que las personas son 
entes activos en la construcción de su propia realidad. las personas 
no sólo reaccionan a los eventos, también los significan y constru-
yen; yendo más lejos aún, la realidad se constituye muchas veces 
en el proceso mismo de significación, de interpretación de ella mis-
ma. 

-  Conocimiento local como conocimiento válido: muy relacionado 
a la premisa anterior, aquí señalamos que compartimos la concep-
ción de que quien más sabe de su situación es quien la vive, aun 
cuando este conocimiento sea de orden intuitivo o esté desarti-
culado. es fundamental respetar y levantar los discursos locales, 
escuchar y dar crédito a los juicios y valoraciones que los actores 
relatan como sus problemáticas (y sus orígenes). 

-  Rol del asesor como facilitador: también emparentado con los 
elementos anteriores, o más bien derivado de ellos, se entiende que 
el rol del asesor deja de ser el de experto en términos dogmáticos. 
este rol debe basarse en la humildad, facilitando, rescatando y ayu-
dando a desarrollar los procesos propios. ello pone al sobreutiliza-
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do término de empoderamiento en el centro mismo de los procesos, y 
no como un producto final que hay que enseñar. El objetivo es que 
el asesor facilite/perturbe a la institución, para que ésta descubra, 
produzca y haga suyos los métodos, análisis y soluciones. 

-  Investigación/acción: la investigación y la acción, deben ser 
elementos complementarios e inspiradores. la asesoría entendi-
da en este flujo de investigación-acción comienza en este sentido, 
cuando se instalan los primeros diálogos y conversaciones. la fase 
diagnóstica es también acción, pues genera reflexión respecto a 
las temáticas relevantes de la institución, y por tanto, induce a un 
proceso reflexivo que puede decantar en la toma de conciencia de 
ciertas problemáticas, y por tanto a la construcción o articulación 
de un problema a resolver, paso primario para cualquier tipo de 
cambio. de lo anterior se desprende la necesidad del compromiso 
del asesor, y la comprensión de la imposibilidad de una relación 
neutra. la investigación social no es neutra, y menos en el marco 
de una asesoría, pues está siempre permeada por el objetivo pro-
puesto (en este caso, la mejora del establecimiento). el juego de 
roles de investigador-observador e investigado-observado, pier-
den su identidad, pudiéndose intercambiar continuamente. en 
la investigación-acción las acciones pueden corregirse, buscando 
nuevas estrategias para generar la transformación, que es el obje-
tivo último.

algunos comentarios finales

Para terminar nos parece relevante hacer algunas precisiones en 
torno al objetivo de este artículo. 

Cuando hacemos la propuesta de un diagnóstico participativo, lo 
hacemos no desde una postura antojadiza, o basados sólo en la “sen-
sación de la necesidad” de incluir a los/as actores. Tampoco es una 
postura de aparente inclusión, o una estrategia para el establecimiento 
del vínculo con las instituciones. Para nosotros/as el diagnóstico parti-
cipativo, como el título señala, es una herramienta metodológica. esto 
implica que lo entendemos en primer lugar como herramienta que se 
constituye como una opción posible de utilizar en el abordaje en aseso-
rías educativas. entendemos esta opción como necesaria tanto a partir 
de nuestra experiencia en el asesoramiento a instituciones educativas, 
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como de las ideas referidas a que el conocimiento fundamentalmente 
está en las propias instituciones, que debe cambiarse el rol de experto 
por el de facilitador, y que es necesario que la institución se involucre 
en el proceso completo.

a la vez, entendemos el diagnóstico participativo como un ele-
mento técnico, del cual se desprenden otros elementos del mismo valor 
técnico, como son los pasos o condiciones para la operación misma del 
diagnóstico. respecto de esto resulta importante la instauración y el 
cuidado del vínculo con las instituciones y sus actores. en este sentido 
es que las alianzas, la relación, los compromisos entre asesores y acto-
res de la institución no deben ser vistos como un “plus” en el proceso 
de asesoramiento, sino que deben entenderse como condiciones para el 
estableciendo de la asesoría. esto si bien descrito puede resultar obvio, 
suele ser un elemento que se descuida, al menos como elemento técni-
co, desde una lógica de intervención pues, en rigor, la lógica interven-
tiva no contempla la disposición del “paciente” en tanto éste es objeto 
y no sujeto de la intervención.

 
en los párrafos anteriores desde el punto de vista de un aspecto 

técnico, aparece ya la idea de “condiciones básicas”, haciendo referen-
cia a elementos no sólo necesarios sino también indispensables para el 
logro de una tarea. 

una asesoría como ésta contempla tantos niveles y tantas 
articulaciones que la pregunta por las condiciones básicas cobra 
particular complejidad. Por condiciones básicas apuntamos a 
elementos o situaciones que resultan ser imprescindibles para poder 
instalar el proceso de asesoría. nos referimos en particular a elementos 
del marco contextual que den los márgenes de movilidad necesarios 
para generar la revisión y en definitiva el cambio institucional. En este 
sentido hablamos de las condiciones educativas básicas cuya existencia 
debiese ser incluso atendible como criterio al momento de incluir o no 
a determinado establecimiento a la asesoría.

en función de las condiciones básicas es importante destacar 
que uno de los principales factores para acotar o resolver pasa por 
los alcances de la asesoría, e incluso su pertinencia entre los distintos 
niveles. ello debiese incluir al nivel central del MineduC, nivel 
provincial -supervisión-, y el nivel de los sostenedores municipales 
-Municipalidades y departamento de educación Municipal-, además 
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de las autoridades y representantes de la comunidad del propio 
establecimiento. 

los niveles señalados en el marco de la política pública de 
educación en general y en particular en el marco de la asesoría, 
requieren de una coordinación que en la práctica a momentos resulta 
precaria y en donde la participación de los distintos niveles posee 
incluso distintas orientaciones. ello es posible de observar, por ejemplo, 
cuando se incluye en esta asesoría, pensada para tres años, a liceos 
que en dicho período de tiempo, según las pretensiones municipales, 
pretenden cambiar su situación desde un liceo de Científico-Humanista 
a uno técnico Profesional. lo anterior se constituye en una variable 
extremadamente amplia que desdibuja cualquier proceso de asesoría 
si no se alinea con tal objetivo. 

ahora bien, de lo anterior se desprende que bajo ciertos marcos los 
liceos no estarían en condiciones de asesorarse, pues tienen tareas con-
textuales más urgentes que resolver. ello nos pone en un escenario en 
donde los asesores estarían aportando a la segregación contra la cual 
precisamente se pretende trabajar. ello nos interpela como equipo a 
preguntarnos si también deben las asesorías hacerse cargo de tales va-
riables, lo cual nos remite nuevamente al tema de las pretensiones de la 
asesoría, pretensiones que pasan por distintas demandas de los distin-
tos niveles, y lo cual en definitiva nos traslada nuevamente al tema de 
articulación y los roles en dicha articulación de los distintos niveles. 

respecto de lo anterior, y aun en el caso que se acoten las temáticas 
y/o objetivos concretos para una asesoría ya sea dentro de este Pro-
grama de liceos Prioritarios o bien de otro emanado desde Mineduc, 
es importante que se contemple un espacio para insertar una mirada 
macro, es decir, que se abra una posibilidad de diálogo respecto del 
proceso global de asesoría en el marco de las características del sistema 
educativo chileno, a fin de aprovechar el espacio privilegiado de quie-
nes ejecutan la asesoría como observadores de los distintos niveles, ar-
ticulaciones y desarticulaciones del sistema educativo en su conjunto.

en función de lo anterior, sostenemos que dentro de la relación que 
se establece con Mineduc se requiere asumir que sobre estas temáticas 
no hay conocimiento instituido ni de parte de la institución mandante, 
es decir, Mineduc, ni de las propias universidades. Por esta razón el 
camino debiese ser aún más dialogado, más construido, más en relación 
a acuerdos respecto de las orientaciones generales. esto implica, por 
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ejemplo, revisar las formas de evaluación de la asesoría con elementos 
acordes a las características de éstas, pues si bien se entiende que es 
esperable que el trabajo de acompañamiento redunde en la mejora 
de indicadores globales como siMCe, Psu, sned, o sacge, se deben 
también contemplar y discutir respecto del diseño de otros indicadores 
particulares para la intervención, y ello amerita una discusión de índole 
técnica, y porque no decirlo académica, al interior de las universidades 
y con la instancia ministerial. 

este diálogo también debiese profundizarse entre Ministerio 
de educación, universidades y establecimientos escolares, para la 
confección de las pautas de informes. algunos criterios de las actuales 
pautas ministeriales resultan poco claros -o pertinentes-. Muchas veces 
la simplificación a la cual conducen estos informes, es leída como 
una burocratización, perdiéndose como instancias de crecimiento 
organizacional, centrado en la generación e institucionalización de 
conocimiento. la posibilidad de obtener este producto, ayudaría a 
comprender las complejas relaciones que se establecen en asesorías 
de este tipo. nótese que no se está proponiendo la abolición de los 
informes como mecanismo de control de las acciones de los equipos 
asesores, sino que debiesen constituirse en herramientas de discusión 
e información válida; no sólo de objetivos, competencias o estructuras, 
sino también de una visión global de cómo se piensa la asesoría, los 
problemas particulares de la población escolar y la educación pública. 

Creemos entonces que el conocimiento y las metodologías, 
las formas de generar asesorías, de coordinar los distintos niveles 
y de ser capaz de distinguir en ellos los distintos roles y grados de 
participación, son prácticas que están más bien en procesos y por 
tanto en su construcción debiesen estar llamados todos los actores 
involucrados. esto implica nuevamente validar el conocimiento local, 
evitando acomodar la realidad al marco o prisma con el cual se mira. 

Por último, y visto el carácter co-constructivo que hemos planteado, 
se ha hecho evidente la necesidad de involucrar a los distintos actores y 
niveles en la generación de soluciones, y por lo tanto de las problemáticas 
de origen. esta forma de concebir la realidad, nos lleva a sostener que 
los resultados particulares de los liceos que asesoramos en condición 
de vulnerabilidad, no se deben sólo a las acciones de actores también 
particulares -directivos, profesores, alumnos, asistentes de educación, 
apoderados- o de las condiciones de los mismos establecimientos. no 
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creemos en la privatización de las responsabilidades, sino más bien en 
el cruce de variables de diverso orden, que permiten reproducir en estos 
liceos, las condiciones de inequidad del sistema educativo chileno. 

si apareció una evidencia relevante en educación durante el año 
2006, es precisamente la necesidad de organizar el sistema de tal forma 
que permita la participación ciudadana en su construcción, por ello 
es que defendemos desde un punto de vista técnico y político, que 
cualquier actor o colectivo que ocupe el lugar de asesoría debe responder 
a este llamado, la calidad desde todo punto de vista la construyen los 
propios actores en articulación; y en  este proceso los equipos asesores 
deben cautelar el devolver la reforma; los resultados de aprendizaje; la 
gestión escolar; y las políticas educativas a las comunidades escolares 
que en definitiva son las únicas que pueden sostener estos elementos.
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abstract

la investigación corresponde a un estudio exploratorio y cualitativo, 
donde se pretende abordar la relación entre los jóvenes rurales y la 
educación media en Chile. Para tales efectos se revisan concepciones de 
ruralidad y juventud, datos entregados por la iv encuesta de la Juventud 
del inJuv, y resultados de un estudio exploratorio realizado por las 
autoras en 5 comunas rurales de la región de o’higgins, provincia de 
Cachapoal, generando categorías que hablan de la concepción que los 
jóvenes tienen de la educación, sus funciones, valoración, demandas y 
expectativas de trayectorias laborales posibles/deseadas.

i.  introducción 

existen diferentes investigadores, instituciones y organismos 
gubernamentales y no gubernamentales que en el último tiempo se 
han preocupado de investigar y dar propuestas en distintos ámbitos 
relacionados con la juventud. de alguna forma, el grupo etáreo 
“jóvenes” ha sido en los últimos años un tema preferente para muchas 
investigaciones de las ciencias sociales. sin embargo, aun cuando la 
ruralidad nos ofrece un contexto distinto al urbano, constituyendo 

1  Psicólogas universidad de Chile. Programa ePe. Memoria de titulación en psicología. Pa-
trocinio de dr. Jesús redondo.
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alrededor del 98% del territorio nacional (Pérez & Jofré, 2000) y 
habiendo sufrido importantes cambios, la vivencia de la juventud en la 
ruralidad no ha sido investigada con el mismo interés que la juventud 
en contextos urbanos, y en aquellos contextos urbano populares, hacia 
donde se dirigen muchas investigaciones sobre juventud.

se ha planteado, por lo demás, que “hasta hace muy poco, 
los conocimientos sobre la juventud urbana se habían elevado a 
paradigma de la juventud universal” (Pacheco, 2002, p.1), limitando 
las concepciones de juventud.

la Juventud rural ha sido un segmento históricamente 
invisibilizado; la mayoría de las políticas de desarrollo rural no 
consideran a los jóvenes como un sector específico, como un recurso 
en el presente, sin ser atendidos adecuadamente desde las políticas 
públicas. del mismo modo, a pesar de la mayor cobertura que ha logrado 
la educación media en sectores rurales, aún no se han desarrollado 
programas ministeriales que aborden las diferencias con el contexto 
urbano, a diferencia del nivel básico de educación que cuenta con un 
programa diferenciado y adaptado según los distintos contextos. 

la ampliación de la cobertura de la educación media podría 
hacer pensar que los jóvenes incorporados a ella cuentan con mayores 
posibilidades de exitosa inserción social. sin embargo, en los sectores 
rurales siguen existiendo altos niveles de deserción escolar, duplicando 
los correspondientes al área urbana. los mayores niveles de escolaridad 
que tienen hoy los jóvenes rurales con respecto a generaciones 
anteriores, pudiesen no reflejar mayores posibilidades de inclusión 
social, así como los espacios y herramientas que ofrece la educación 
media, pudiesen o no, ser considerados por los jóvenes rurales como 
facilitadores de su proceso de inclusión social.

Si bien la educación media se plantea como un espacio definido en 
cuanto a sus objetivos, normas y valores, y por lo tanto podría plantearse 
que posee una orientación clara en sus propósitos, parece atrayente 
mirar más allá de lo explícito en las políticas educativas y rescatar los 
significados sociales que los jóvenes rurales le asignan a partir de las 
distintas experiencias que pueden vivenciar al habitar un contexto 
rural y cursar su educación en éste. acceder a las apreciaciones de este 
grupo, entrega luces de la relación que establecen con la institución 
educativa en el presente acerca de fenómenos psicosociales que se 
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desarrollan en el contexto educacional como son la deserción, (des)
motivación, convivencia, etc. 

dado lo anterior, esta investigación indaga en la educación media 
y su relación con las trayectorias educacionales y laborales de los 
jóvenes rurales, desde las apreciaciones de un grupo de ellos y desde 
la recopilación de antecedentes teóricos relacionados con los ejes de 
juventud rural, educación y trabajo. Para ello, se realizó un estudio 
exploratorio descriptivo, siendo su perspectiva metodológica de 
naturaleza cualitativa, a través de revisión bibliográfica y la realización 
de entrevistas grupales. 

el objetivo general de la investigación fue explorar la vinculación 
entre juventud rural  y educación media, a través de la revisión 
bibliográfica y el análisis cualitativo de la percepción de jóvenes rurales 
escolarizados a nivel nacional, y específicamente de la provincia de 
Cachapoal, región de o’higgins, acerca de la educación media en la 
ruralidad y su relación con las trayectorias educacionales y laborales. 

Para el logro de los objetivos,  se realizó una revisión teórica y 
un estudio de campo. en el caso del estudio de campo, se realizaron 
entrevistas grupales a  jóvenes que vivían en comunas rurales de la 
provincia de Cachapoal, región de o’higgins, Chile, que cursaban 
3º y/o 4º año de educación media en liceos municipales en dichas 
comunas, durante el periodo escolar 2005. dentro de esta provincia se 
escogieron las cinco comunas rurales, 30% del total de comunas de la 
provincia, con los más bajos índices de infancia 20022 de uniCeF y 
MidePlan, quedando la muestra conformada por las comunas de 
Mostazal, Coltauco, las Cabras, Pichidegua y doñihue. en cada una de 
estas comunas se escogieron jóvenes pertenecientes a liceos municipales 
tanto Científico Humanista como Técnico Profesional, realizando una 
entrevista grupal por liceo, con un número de entre 7 y 10 jóvenes por 
entrevista.

se realizaron entrevistas grupales pues esta técnica permite 
explorar de forma grupal la experiencia de las personas y los significados 
asociados a ésta, a través del establecimiento de temas claves para la 
investigación y el desarrollo de la conversación en torno a estos temas. 

2  las fuentes de información utilizadas para el cálculo del Índice de infancia 2002, son la en-
cuesta Casen 2000, el sistema de Medición de la Calidad de la educación (siMCe) 1998, 1999 
y 2000 y estadísticas vitales 1996-2000 (uniCeF, 2003), las que en su conjunto entregan un pa-
norama acerca de aquellas comunas más vulnerables dentro del país desde distintos ámbitos.
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Cada entrevista grupal fue moderada por una coordinadora, utilizando 
como guía de la conversación una pauta temática elaborada a partir 
de los objetivos de la investigación para indagar las áreas temáticas 
deseadas.

Posteriormente, para analizar la información obtenida a través 
de las entrevistas grupales, se utilizó el procedimiento de análisis 
cualitativo de la información, conceptualizando y categorizando datos 
(codificación abierta) para luego crear conexiones entre las distintas 
categorías (codificación axial) (Corbin, 2002).

ii. Concepciones acerca de la ruralidad

1.  Acercamientos a la ruralidad desde el siglo XIX: tres  enfoques centrales

desde la sociología rural se han desarrollado distintos 
planteamientos condensados en tres enfoques que han primado en la 
forma de comprender el mundo rural; estos enfoques son: tradicional/
dicotómico; Continuum rural y; nueva ruralidad. (gómez, 2002).

el enfoque tradicional dicotómico data del siglo XiX, momento en 
el que se prioriza el crecimiento urbano por sobre lo rural, pasando 
este último a ser considerado como un sector residual destinado a 
desaparecer, en este escenario, se contrasta fácilmente lo considerado 
“tradicional” (campo, agricultura, rural) con “lo moderno” (ciudad, 
industria, urbano). 

a partir de lo anterior, se desarrolla una construcción social de lo que 
será entendido como el campo, caracterizado por un tipo de ocupación 
relacionada con labores agrícolas, un ambiente natural, comunidades 
de pequeño tamaño, relaciones “cara a cara”, homogeneidad de la 
población, una menor densidad poblacional, diferenciación social 
y movilidad social en relación al contexto urbano, además de una 
migración unidireccional hacia la ciudad.

luego, como una manera de avanzar hacia nuevas formas de 
comprender lo rural, pero aún bajo la comprensión tradicional, el 
autor uruguayo aldo solari desarrolla a comienzos de los años ’70, 
el  concepto de continuum rural–urbano. Bajo este enfoque se plantea 
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que las sociedades rurales experimentan cambios, se encuentran 
en movimiento hacia otro estado, el cual tendería a la urbanización 
del medio rural. este tránsito del continuum desde lo rural hacia 
lo urbano implicaría una doble crisis, debido por un lado, a las ya 
planteadas migraciones desde el campo hacia las ciudades, y por otro, 
a la invasión del campo por la urbanidad, producto de la pretensión 
de urbanizar las zonas rurales como orientación de desarrollo de este 
último sector.

en los últimos años, ha cobrado fuerza la idea de una “nueva 
ruralidad”, que emerge de la relación que los territorios rurales 
han tenido con los cambios de la globalización, a los cuales no ha 
estado ajena y que han afectado los sistemas agroalimentarios, y en 
particular, la agricultura, provocando profundas transformaciones 
que se extendieron hacia los diversos espacios rurales y la vida social 
de sus poblaciones (hernández, 1999). 

la profundidad de estas transformaciones ha llevado a muchos 
autores europeos a designar a estos fenómenos como la “nueva 
ruralidad” o más bien, “nuevas ruralidades”, destacando de esta 
forma, la diversidad de expresiones que se manifiestan en los espacios 
rurales (hernández, 1999). 

a grandes rasgos, la nueva ruralidad involucra una diversidad de 
aspectos que han generado cambios sociales, culturales y económicos, 
como son:

• el auge de la producción y exportación de frutas y hortalizas, 
que ha tenido efectos tanto para la economía como para el 
desarrollo de los distintos espacios rurales, incluyendo la 
agricultura, los sistemas sociales y los paisajes rurales. 

• las actividades agrícolas han ido perdiendo centralidad, 
adquiriendo mayor importancia las actividades secundarias y 
terciarias.

• los espacios rurales han sido invadidos por actividades 
no-agrícolas, como parcelas “de agrado”, territorios dedicados 
al turismo rural, parques nacionales y de reserva, complejos 
agroindustriales y agro exportadores.
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• los cambios en los patrones de uso de los espacios rurales y 
las actividades económicas de sus poblaciones han creado nuevos 
y mayores vínculos con los espacios urbanos, con una mayor y 
más profunda integración de la vida económica, social, política y 
cultural del campo y la ciudad (hernández, 1999). 

•  además, en algunos casos, las nuevas tecnologías y la conexión 
con centros urbanos han estimulado cambios en la ruralidad, 
permitiendo que el pasado aislamiento de estas comunidades sea 
reemplazada por la posibilidad de comunicación con distintos 
espacios y realidades.

• se ha desarrollado un proceso de urbanización en dos 
dimensiones: por una parte, la concentración de poblaciones en 
núcleos de tamaño mediano y grande con el acceso a beneficios 
propiamente urbanos (alcantarillado, luz eléctrica, agua potable, 
etc.), y por otra, la extensión de pautas culturales urbanas hacia 
lo rural. de esta manera el mundo rural se integra a la dinámica 
de la sociedad urbana, y con ello la cultura de masas nacional y 
mundial se imponen en la forma de vestir, hablar, actuar, etc. se han 
generado interesantes fenómenos de reinterpretación y recreación 
de elementos culturales exógenos de origen urbano, que conllevan 
hacia la búsqueda de nuevas identidades rurales.

• surgen nuevos escenarios y actores sociales que van 
configurando distintas respuestas locales a un mismo proceso de 
globalización. Emerge un nuevo perfil en el que el hombre y la 
mujer de campo amplían sus capacidades de emprendimiento y 
asociatividad, desarrollando nuevas actividades productivas y 
participando más directamente de su entorno.

•  la vida y la cultura rural son revalorizadas por los habitantes 
de las grandes ciudades. “lo rural es percibido como más auténtico, 
relaciones más humanas, mayor cercanía de la naturaleza, menos 
delincuencia” (Gómez, 2002, pág. 64), potenciándose el turismo 
rural y deportes ligados a la naturaleza. De este modo, el flujo 
demográfico deja de ser marcadamente unidireccional; siendo el 
espacio rural penetrado por otros grupos de habitantes.
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2.  Acercamientos a la ruralidad en Chile

en Chile, tanto instituciones gubernamentales como no 
gubernamentales relacionadas con la ruralidad, han intentado definir 
lo que es lo rural. Conocer estas definiciones cobra relevancia pues, 
es a través de los índices en los que se representan, que se deciden y 
diseñan las políticas dirigidas hacia este territorio, en distintos ámbitos 
como son educación, trabajo, agricultura, medio ambiente, etc., y de 
las que depende en gran parte el desarrollo de las comunidades rurales 
del país. 

El Instituto Nacional de Estadísticas (INE), basa su definición 
de ruralidad en la cantidad de habitantes y la rama de actividad 
económica predominante3, definiendo desde estos parámetros si una 
comuna o población es rural o urbana, mientras que el Ministerio de 
agricultura (Minagri), se basa en la población económicamente 
activa que trabajaba en el sector agrícola respecto a la población total, 
para definir una comuna como rural. Del mismo modo, el Ministerio 
de Planificación (MIDEPLAN) se basa en los criterios del INE para la 
clasificación de la población rural.

la Fundación para la superación de la Pobreza, a través de su 
programa Servicio País, plantea que estas definiciones son bastante 
restrictivas con respecto a lo que es la ruralidad, pues se centran sólo en 
dos características de estos territorios, como son el grado de dispersión 
o concentración de la población y la relevancia de la actividad agrícola; 
características que si bien son relevantes, no dan cuenta de lo diverso de 
la ruralidad hoy en día. Muchos asentamientos que son categorizados 
como “urbanos” desde el INE, tiene un alto grado de ruralidad por lo 
que la categoría de urbano sería inapropiada, lo que en definitiva se 
traduce en políticas y acciones poco pertinentes a estas realidades. 

al mismo tiempo, plantean que la ruralidad sería un “territorio 
ampliamente diverso, complejo y heterogéneo, que posee características 
particulares que le otorgan una especificidad  tal, que se hace necesario 
diferenciarlo del espacio urbano” (Arce & Salazar, 2004:11), definien-
do como principales características de éste: la dispersión geográfica, la 

3  las entidades rurales se han definido como asentamientos humanos, concentrados o dis-
persos, cuya población no supera los 1.000 habitantes o aquellas que tienen entre 1.001 y 
2.000 en caso de que la población económicamente activa dedicadas a las actividades secun-
darias y/o terciarias sea inferior al 50%.
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relación habitante-naturaleza, la particularidad de las relaciones socia-
les que se dan “cara a cara”, la importancia de la memoria rural y la 
preponderancia de la producción primaria entendida no sólo desde la 
extracción agrícola, incorporando la extracción y producción de bienes 
materiales que tienen directa relación con los recursos naturales (arce, 
2004).

iii.- Jóvenes rurales: educación y trabajo

autores dedicados a la temática de la juventud rural, plantean 
que los jóvenes rurales han sido un segmento históricamente poster-
gado o invisibilizado (durston 1996, 1998; gonzález, 2003; Pacheco, 
2002). esta postergación pudiese tener su origen en la construcción 
histórica de este grupo social, pues durante mucho tiempo se planteó 
su inexistencia dado el paso inmediato desde la niñez a la adultez 
que se daba en los sectores rurales, asociado principalmente a la tem-
prana toma de responsabilidades (trabajo, familia, etc.). sin embargo, 
a medida que ha pasado el tiempo, y facilitado principalmente por 
la ampliación de la cobertura en educación media, se ha dado paso a 
un mayor período de transición, de moratoria, para asumir los roles 
propios de la adultez, y con esto, a la visibilidad de la juventud rural 
como condición social.

según el instituto nacional de estadísticas (ine), al año 2002, la 
población juvenil total, de entre 15 y 29 años, corresponde a un 24,3 % 
de la población del país, siendo un 88% catalogado como urbano y un 
12% como rural. luego, la población juvenil rural representa un 3% de 
la población total del país. 

la actual  juventud rural supera con creces su instrucción en com-
paración a la generación de sus padres. entre 1987 y el año 2000 ha 
habido un aumento en 1,5 años de escolaridad promedio para ambos 
sexos en el ámbito rural. las mujeres destacan habiendo llegado a 9,2 
años de escolaridad promedio, por su parte los hombres promedian 
8,7 años. 

del mismo modo, la condición de alfabetismo ha sido uno de los 
factores en los que más diferencias se han observado en la población 
rural con el transcurso de los años. los jóvenes urbanos de entre 15 a 24 
años superan sólo en un 1,35% a los jóvenes rurales de la misma edad 
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(ine, 2003). sin embargo, la escolaridad promedio rural sigue siendo 
menor a la urbana, que promedia 10,6 años, con una mayor presencia 
de la educación media y de la jornada escolar completa en las zonas 
urbanas. 

en cuanto a deserción escolar, si bien ésta ha disminuido en los 
últimos 10 años, aún las cifras en contextos rurales dobla a las zonas 
urbanas, con un 32% y un 17% de deserción respectivamente (CePal, 
2002). 

en ámbitos más cualitativos, se presenta el desafío de analizar la 
calidad de la educación que se está recibiendo en los contextos rurales, 
la pertinencia del currículo de educación media en el mundo rural y su 
relación con los proyectos de vida de los jóvenes rurales, así como las 
oportunidades que esta educación les ofrece.

en investigaciones nacionales, sonia zapata4 realizó estudios 
a través de los cuales investigó diversas temáticas relacionadas con 
jóvenes rurales chilenos, revelando sus opiniones acerca del proceso 
educativo del cual forman parte, así como de las posibilidades, 
realidades y expectativas laborales que tienen en el medio rural. estas 
investigaciones muestran que los jóvenes visualizan la educación como 
una forma de ascender socialmente, “que conlleva una carga valórica 
referida a un lugar de mayor reconocimiento y mayor valoración social” 
(zapata, 2000:48). las mujeres consultadas agregan a esta valoración, 
que la educación es un medio de interacción con otros y de acceso a la 
modernidad, constituyendo un importante rol en la configuración de su 
autoestima y convirtiéndose en ocasiones en el único medio para estar 
incluidas en la sociedad, participar en su comunidad, permitiéndoles 
conocer personas, relacionarse con ellas y tener amigos/as (zapata, 
2001). 

sin embargo, tanto hombres como mujeres reconocen una fuerte 
discriminación desde la educación formal hacia el y la joven rural, 

4  sonia zapata ha realizado varias investigaciones con jóvenes rurales. los datos citados se 
refieren a dos de sus publicaciones: “Al encuentro del joven rural” y “Conociendo a la joven 
rural”. El primero, realizado con jóvenes hombres pertenecientes a liceos agrícolas, trabaja-
dores rurales, hijos de pequeños propietarios y dirigentes rurales de la vii y viii región de 
Chile; y el segundo realizado con jóvenes mujeres, estudiantes de liceos agrícolas, dirigentas, 
trabajadoras ocasionales y habitantes de sectores rurales, pertenecientes a la vii, viii, iX y X 
región de Chile. ambas publicaciones editadas por iiCa, santiago, 2000 y 2001 respectiva-
mente.
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principalmente desde los profesores, que subestiman sus capacidades, 
“los consideran menos capaces que los jóvenes urbanos, razón por 
la cual les enseñan y les exigen menos” (Zapata, 2000:116). Además, 
indican que los profesores tendrían una baja calificación, algunos 
no han finalizado sus estudios, o por el contrario, están jubilados, lo 
que asocian a una fuerte falta de paciencia para trabajar con niños y 
adolescentes (zapata, 2001).

los jóvenes perciben el proceso educativo con un corte urbano, 
que posee en su base el propósito de orientar a la educación superior, 
y por lo tanto, no contribuye a que el joven pueda desenvolverse mejor 
en el campo. es por esta razón que indican que en todo tipo de liceo se 
debería incluir dentro de la malla curricular un mínimo de técnicas y 
labores agrícolas, como una manera de producir mayor arraigo con lo 
rural (zapata, 2000, 2001; inJuv, 1998).

zapata indica que los jóvenes desertan ya sea por problemas eco-
nómicos, como por la baja escolaridad de sus padres sumado a una 
autoestima baja que los lleva a pensar que no cuentan con condiciones 
para estudiar. 

Con respecto a los jóvenes que se mantienen en el sistema educa-
cional en contextos rurales, los estudios de zapata (2000, 2001) revela-
ron las expectativas que tienen los y las jóvenes rurales de estableci-
mientos agrícolas con respecto al área en la cual se quieren desempeñar 
laboralmente una vez egresados de la educación media. la mayoría de 
los hombres (73%) pertenecientes a liceos agrícolas indicaron querer 
trabajar en el área silvoagropecuaria, ya sea como técnicos, administra-
dores o profesionales universitarios, mientras que un 20% no deseaba 
trabajar en labores relacionadas con el agro. Por otra parte, las mujeres 
pertenecientes a liceos de la misma modalidad, se inclinaron más bien 
por trabajo de tipo administrativo o profesiones tradicionales.

en el caso de querer acceder a trabajos no relacionados con el 
área agrícola, por parte de jóvenes estudiantes de liceos agrícolas, esto 
obedecería a que los liceos agrícolas son la modalidad existente para 
estudiar y no implica necesariamente un deseo de dedicarse al área; 
incluso para las mujeres, muchas veces constituye una alternativa para 
no dedicarse de manera exclusiva a labores domésticas y trabajar en el 
campo familiar (zapata, 2000, 2001). 
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en cuanto al trabajo, algunas ideas relevantes son:

•  los jóvenes rurales dedican gran parte de su tiempo al trabajo 
en distintas etapas de su vida, realizando actividades no remune-
radas en el predio familiar o en labores domésticas, que comienzan 
desde edades tempranas y que en muchos casos conllevan una gran 
exigencia física, muchos esfuerzos y sacrificios, a cambio de una 
muy mala recompensa (zapata, 2000, 2001).  

•  en el trabajo familiar, los jóvenes revelan un temor de las 
personas mayores a innovar y probar nuevos métodos de producción, 
así como desconfianza hacia los conocimientos que los jóvenes 
adquieren, lo cual lleva a un fuerte antagonismo, principalmente 
de parte de los varones, con respecto a sus padres, pues los jóvenes 
consideran que la agricultura necesita cambios relacionados con la 
forma de trabajar el campo.

• el trabajo asalariado en muchos casos está ligado a la migra-
ción de estos jóvenes de sus lugares de origen, ya sea definitiva o 
temporal, como es el caso de los temporeros. Parece haberse desa-
rrollado una “cultura del tener”, promocionada desde los medios 
de comunicación, en la cual se vale según cuanto se tiene. “en esa 
lógica, el joven debe tratar de mostrar al resto algo, la solución es ir a 
la ciudad, trabajar duro, ganando poco y, a veces, generando dinero 
de otras formas, pero volver con lentes de marca, teléfono celular, 
personal, etc.” (Zapata, 2000:104). 

•  los medios de comunicación les ofrecen una ciudad atractiva, 
muchos emigran a la ciudad engrosando las filas de desocupados y 
marginados, con expectativas revolucionadas ante una soñada pero 
irreal mejor vida.

•  las áreas más dinámicas de la agricultura, como la frutícola y 
la agroindustria, son las que ofrecen mejores oportunidades labora-
les a los jóvenes. sin embargo, requieren de otro tipo de especiali-
zación y conocimientos que no todos poseen y de allí que muchos 
de ellos accedan solamente a trabajos de baja calificación, mal re-
munerados y poco atractivos” (Zapata 2000:145). De esta manera, 
el trabajo temporal se mantiene como una alternativa viable para 
trabajar para estos jóvenes.
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•  según datos del instituto nacional de la Juventud (1998), el 
trabajo temporal sería ambiguo, ofreciendo tanto ventajas como 
desventajas. Por un lado, se convierte en una fuente de ingresos rá-
pidos, una oportunidad de permanecer en el campo y no emigrar a 
ciudades, de lograr experiencia y aprendizajes en el agro que pue-
den facilitar un trabajo posterior, y que entrega cierta independen-
cia y libertad. a su vez, como desventaja aporta la inseguridad por 
lo temporal de la oferta, la ausencia de contratos, el incumplimiento 
de derechos laborales, los daños a la salud y el bajo ingreso que 
reciben a cambio de un trabajo inseguro y sacrificado. Esta inestabi-
lidad impide la construcción de un proyecto de vida que fortalezca 
capacidades y autoestima de los jóvenes.

Con respecto al aporte de la educación media para una mejor 
inserción laboral, los problemas más comunes con los que se encuentran 
los jóvenes rurales egresados de establecimientos técnico Profesionales 
(TP) en el mundo del trabajo, serían consecuencia de una deficiente 
preparación en el liceo, sumado a un bajo desarrollo personal y 
mermadas habilidades interpersonales. asimismo, los jóvenes piden 
a la educación media de esta modalidad, incluir nuevas tecnologías y 
mayor práctica, de manera de contribuir a una mejor inserción laboral 
en el medio rural.

iv.  Cuarta  encuesta de la Juventud inJuv 5 – Chile

la  encuesta  nacional de  Juventud, explora las condiciones, 
situaciones y características de los jóvenes chilenos de entre 15 a 29 
años de edad, siendo realizada por el instituto nacional de la Juventud 
(inJuv) cada tres años, desde el año 1994.

a través de los años, su aplicación se ha ido perfeccionando, 
incluyendo desde la versión 2000 una muestra de jóvenes rurales y otra 
de jóvenes urbanos. así mismo, durante la cuarta y última versión (2003), 
por primera vez se pudo obtener resultados con representatividad a 
nivel regional y se agregaron nuevas temáticas a investigar, como por 

5  La IV Encuesta Nacional de Juventud, que utilizó como marco muestral el Censo de Población y Vivien-
da 1992, fue aplicada durante el mes de Noviembre de 2003 a una muestra de 7.189 casos, en 162 comunas 
distribuidas en las 13 regiones del país. La cobertura de la muestra se extendió a todas las comunas del país 
que cumplieron con al menos uno de los siguientes requisitos: población urbana igual o superior a 5.000 
habitantes o población rural igual o superior a 2.000 habitantes.

III. CONTEXTO ESCOLAR



JUVENTUD Y ENSEÑANZA MEDIA EN CHILE DEL BICENTENARIO

140

ejemplo, la articulación entre educación y trabajo que visualizan los 
jóvenes encuestados.

la encuesta entrega información de cómo se relacionan los jóvenes 
rurales con la educación media; cómo la visualizan y evalúan en las 
modalidades Técnico profesional y Científico Humanista. Asimismo, 
incluye la percepción que tienen los jóvenes acerca de sus proyecciones 
a futuro, las creencias acerca de las herramientas con que cuentan 
para poder insertarse laboralmente y los elementos que consideran 
necesarios para una trayectoria exitosa de vida. 

nivel educativo en el que los jóvenes estudian actualmente. 
según modalidad de enseñanza y urbano–rural.

Área Nivel en el que estudia

Básico Medio 
Cient. 
Hum.

Medio 
Tec. 
Prof.

CFT 
in-

comp.

CFT 
com-

pl.

Inst. 
Prof. 

in-
comp

Inst. 
Prof. 
com-

pl.

Univ. 
in-

comp.

Univ. 
com-
pleto

Post/ 
Post-
grado

Total

Urbana 2,8% 36,3% 20,7% 3,6% 0,3% 8,2% 0,1% 26,7% 1,0% 0,4% 100%

Rural 9,1% 38,8% 35,7% 1.1% 0% 5,4% 0% 9,3% 0,6% 0% 100%

Fuente: Elaboración propia a partir de base de datos IV encuesta INJUV 

Como muestra la tabla, los jóvenes rurales acceden en menor por-
centaje a todos los niveles educativos6, excepto en el nivel básico, lo 
cual daría cuenta del importante porcentaje de jóvenes mayores de 15 
años realizando educación básica. 

Con respecto a la educación media, se observa que dentro del con-
texto rural existe una paridad con respecto a los alumnos estudiantes 

6  según esta encuesta, las principales razones de los jóvenes rurales para no culminar la edu-
cación media son: problemas económicos (33,9%), trabajo (27,2%) y  responsabilidad parental 
(23%). en el ámbito urbano, se dan las mismas razones, pero en distinta magnitud, sien-
do la principal razón la decisión de trabajar (32,7%), seguido de la responsabilidad parental 
(28,2%) y en tercer lugar las razones económicas (17,3%).
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de liceos de modalidad Científico Humanista (HC) y Técnico Profesio-
nal (TP), no así en el contexto urbano donde la modalidad Científico 
humanista agrupa mayor cantidad de estudiantes.

Los jóvenes evalúan la educación Media

en relación a recursos materiales con los que cuentan los 
establecimientos educacionales, los jóvenes rurales pertenecientes a la 
modalidad tP evalúan en un mayor porcentaje, en relación a liceos hC 
rurales, de buena manera tanto la infraestructura como el equipamiento 
de sus establecimientos. No se observan diferencias significativas con 
los estudiantes de educación media en contexto urbano.

en cuanto a la evaluación que hacen los jóvenes rurales que 
asisten a educación media de los profesores, se evalúan dos variables. 
La primera se refiere al interés y dedicación de éstos en su labor, donde 
se puede observar que el 93,4% de los jóvenes rurales que estudian en 
establecimientos modalidad tP evalúan como buenas estas variables, 
mientras el 80,3% de los jóvenes de establecimientos hC las evalúan de 
igual manera. La segunda variable estudiada se refiere a la preparación 
de los profesores, donde un 92,6% de los jóvenes que asisten a liceos 
tP y un 81,3% de los que asisten a liceos hC, evalúan como buena su 
preparación. 

en cuanto a la evaluación que hacen los jóvenes rurales, sobre 
la relación de la educación que reciben en sus liceos y sus futuras 
trayectorias de vida en el ámbito laboral y educacional se observa 
que:

• en liceos tP el 86% evalúa como buena la orientación para 
definir el proyecto de vida que entrega la educación media, 
mientras en liceos hC, el 78,2% la evalúa de igual manera.

• un 83,1% de los jóvenes que estudian en contextos rurales, 
pertenecientes a liceos tP evalúa de manera positiva la formación 
para el trabajo versus un 62% de los estudiantes de establecimientos 
hC rurales en la misma categoría. 

• Por otra parte, en cuanto a la formación para realizar estudios 
superiores una vez egresados de la educación media, un 81% de 
los jóvenes estudiantes de la modalidad tP en contexto rural la 
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evalúa de buena manera, porcentaje que supera levemente a los 
estudiantes hC rurales que la evalúan de igual manera, lo que 
cual representa un 79%.

estos datos demuestran que si bien la evaluación que realizan 
los jóvenes rurales sobre la educación media en general es favorable, 
ésta se incrementa en el caso de los jóvenes pertenecientes a liceos de 
modalidad técnica profesional.

Los jóvenes en relación al futuro y al trabajo

la mayoría de los jóvenes estudiantes de enseñanza media en 
establecimientos rurales de modalidades tP y hC hacen una evaluación 
negativa de las oportunidades de trabajo existentes para ellos. se 
observa un leve aumento del porcentaje de evaluación negativa en 
los establecimientos hC, con un 78,3%, con respecto a un 74,5% de la 
modalidad tP. 

 
en cuanto a la variable percepción de preparación frente al 

trabajo actual y futuro, se observa diferencias en cuanto a los jóvenes 
rurales estudiantes de educación media en las modalidades hC y 
tP, mientras en la primera el 62,6% de los estudiantes se sienten 
preparados ante su trabajo actual o futuro, en la segunda, un 81,8% de 
los estudiantes consideran lo mismo. en el ámbito urbano, se puede 
observar también que los jóvenes de liceos tP se sienten en un mayor 
porcentaje preparados con respecto a los jóvenes hC. si comparamos 
los estudiantes hC, podemos observar que los estudiantes rurales 
de modalidad hC son quienes en un mayor porcentaje, no se sienten 
preparados para el trabajo actual o futuro.

Por último, la encuesta intenta indagar acerca de las condiciones 
que los jóvenes consideran más importantes para que les vaya bien en 
la vida, donde la mayoría de los jóvenes rurales secundarios consideran 
que la principal razón para que les vaya bien en la vida se refiere a 
características personales, tales como ser trabajador, responsable, 
tener iniciativa y metas claras (62,3%). la segunda condición, está 
relacionada con el capital humano y social con que se cuente, es decir, 
tener una buena educación, contactos y el apoyo de los padres (21,3%). 
Por último, un menor porcentaje de jóvenes considera que las razones 
místicas o religiosas son las más relevantes en el éxito en la vida, es 
decir, tener buena suerte o tener fe en dios (16,3%). 
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v.- reflexiones y proyecciones de la investigación

1.  juventud(es) y ruralidad(es)

Para los jóvenes que formaron parte de este estudio, las comuni-
dades rurales son invisibilizadas, no aparece en los medios de comu-
nicación y no genera interés en el país más allá de los alrededores cer-
canos. se reconoce que en sus comunas ocurren las mismas cosas que 
en aquellas “realidades visibles” de nuestro país, “hay situaciones que 
son graves y... no nos toman en cuenta mucho”7. Quizás este Chile que 
aparece en la televisión, del que hablan los medios de comunicación, 
es el país que se desea promover y que, de paso, deja de lado, y no re-
presenta o identifica a más del 13% de la población nacional correspon-
diente a la población rural según el ine, y dentro de éste, al 12% de la 
población juvenil de entre 15 a 29 años, todos quienes viven en sectores 
rurales de Chile. ¿Qué acontecimientos que ocurren en sectores rurales 
son importantes o visibles para el país? ¿es la educación rural uno de 
los temas importantes para el gobierno y la ciudadanía?

los jóvenes rurales valoran lo urbano, valoración que podría rela-
cionarse con los procesos de modernización que se definen como des-
anclajes del mundo tradicional, ampliando la estructuración espacio-
tiempo cerrado de aldeas rurales hacia espacios globales, abiertos; la 
ciudad, la nación o el mundo como sistema. así, los primeros pierden 
visibilización, y la ciudad se transforma en el espacio preferido de la 
modernidad, de la mano de nuevas posibilidades, mundos, valores y 
formas de vida más frágiles que los arraigados en la tradición y el pa-
sado. 

de la misma forma, la visión de una juventud universal, estanda-
rizada, invisibiliza las diversas juventudes existentes, entre éstas, los 
jóvenes rurales. Muchas investigaciones que se abocan a la Juventud 
rural, no muestran o declaran una definición clara de lo que se entien-
de por juventud rural, o lo que significa ser parte de este grupo, defi-
niéndose generalmente por la particularidad de habitar en un lugar 
determinado, es decir, se entiende al Joven (universal) en la ruralidad.

se entiende que la juventud es determinada desde los contextos so-
cioculturales, por tanto, si se considera la vivencia de la juventud en la 

7  extracto registro de jóvenes entrevistados en estudio de campo, Comuna de las Cabras.
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ruralidad, podremos avanzar en la comprensión de la(s) Juventud(es) 
Rural(es). Un elemento que parece relevante en esta definición es la 
tensión desde la que los jóvenes rurales construyen sus trayectorias de 
vida e identidad. a partir de lo anterior, una de estas tensiones parece 
ser la gran diferencia educacional con respecto a sus padres, que se 
manifiesta tanto en sus niveles de instrucción como en cuanto a sus 
aspiraciones. la educación media, como un momento de la vida desti-
nado a adquirir capacidades y habilidades para asumir “un rol adulto” 
así como las oportunidades para “practicar” estas habilidades y apren-
dizajes, constituye una diferencia cualitativa entre los jóvenes rurales 
y sus padres. 

el mayor nivel educacional, provocaría un aparente antagonismo 
entre los jóvenes y las generaciones adultas en el contexto rural, pues 
pese a que los primeros cuentan con conocimientos y habilidades en lo 
que respecta al trabajo en el campo y otras áreas, estos saberes no son 
validados desde la población adulta como una forma de potenciar las 
labores propias del mundo rural. asimismo, el aumento de instrucción 
en los jóvenes rurales, ha significado un cambio cualitativo en sus as-
piraciones de vida e identidad, generando expectativas asociadas al 
mundo urbano, una mayor identificación con modos de vida urbanos, 
lo cual enmarca a los jóvenes en una constante tensión entre la rurali-
dad y la urbanidad. 

el deseo de gran parte de los jóvenes rurales es acceder a las como-
didades que entrega la urbanidad, pero en la ruralidad. sin embargo, 
la mayoría de ellos opta por buscar estas condiciones fuera del mundo 
rural, desarrollando trayectorias marcadas por la migración y poste-
rior regreso al mundo rural. no visualizan su entorno cercano como 
un lugar en el que puedan desarrollarse, sino que más bien lo asocian 
a un significado de espacio de acogida en momentos en que sus lazos 
con la sociedad urbana se debilitan. es así que, la juventud rural parece 
transitar desde la ruralidad a la urbanidad, en constante búsqueda de 
oportunidades, dificultando un proyecto de vida de largo plazo en sus 
comunidades de origen.

Centrando el análisis en la ruralidad, se puede afirmar que al igual 
que cuando nos referimos a la(s) juventud(es), en lo rural existen dis-
tintas ruralidades, diferenciadas por factores como son: la cercanía/
lejanía de centros urbanos, acceso a tecnología y bienes de consumo 
como medios de comunicación de masas, diversas tradiciones y carac-
terísticas identitarias, entre otros.
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los espacios rurales y sus comunidades, hoy en día parecen estar en 
un tránsito entre una ruralidad tradicional y una nueva ruralidad. este 
tránsito se puede apreciar en los discursos de los jóvenes entrevistados en 
la investigación, quienes exponen aspectos de ambas caracterizaciones 
de lo rural. Relacionado con la llamada “Ruralidad Tradicional”, 
identifican el establecimiento de relaciones cercanas, confiadas, cara a 
cara; se reconocen miembros de una misma comunidad como partes 
de un territorio común, muestran una valoración hacia lo urbano, 
pues ahí se establecen las oportunidades tanto para una educación de 
calidad, como para el trabajo deseado y la tolerancia a la diferencia 
y diversidad. Por otra parte, de la “Nueva Ruralidad”, se observan 
tendencia a revalorizar lo rural, percibiendo que los habitantes urbanos 
acceden a productos y bienestar en lo rural, y que ellos, como habitantes 
rurales, valoran la seguridad, confianza y tranquilidad, que le entrega 
el mundo rural, así como también identifican el claro impacto de la 
agroindustria en la vida de estas comunidades, industria que entrega la 
mayor parte por las oportunidades de trabajo, pero a la vez influye en 
las dinámicas sociales asociadas a la generación de empleos específicos, 
la movilidad de trabajadores de otras comunas a estos sectores, y el 
impacto ambiental en su entorno.

2. educación media y  jóvenes rurales: ¿Promotora de la migración o 
generadora de falsas expectativas?

al parecer, las distintas ruralidades también se asocian a distintas 
miradas hacia la educación media por parte de los jóvenes que en estos 
contextos habitan. el estudio de sonia zapata8 muestra que los jóvenes 
rurales consideran la educación Media con un marcado corte urbano, 
promoviendo expectativas urbanas, valorando la urbanidad y sus 
estilos de vida. los datos obtenidos por las investigadoras en el estudio 
de campo de esta memoria, muestran que los jóvenes de la provincia del 
Cachapoal no problematizan sobre la discordancia entre la orientación 
de la educación formal con el modo de vida rural, pues al parecer, su 
contexto se ha ido adaptando de a poco al medio urbano. esto último 
puede considerarse como un resultado de la nueva ruralidad a la que 
se enfrentan los jóvenes, especialmente en lugares rurales cercanos a 
grandes urbes, más urbanizados en sus estilos de vida con respecto a 
otras comunidades rurales. 

8  recordemos que la investigación se realizó con jóvenes rurales desde la vii a X región 
de Chile.
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se le atribuye a la educación una función de inclusión social, como 
facilitador del acceso a la estructura de oportunidades disponible 
en una sociedad, dadas las habilidades, actitudes y conocimientos 
que forma en sus alumnos. sin embargo, podría pensarse que en las 
comunas rurales, así como la educación media intenta “incluir” en 
la sociedad a los jóvenes que asisten y egresan de sus liceos, por otra 
parte, parece excluirlos de su propio contexto. ¿de dónde emerge esta 
idea? el currículum de la educación media condiciona, como es obvio, 
los ámbitos de aprendizaje de los jóvenes, sus contenidos y énfasis, 
pero además, se vuelve un condicionante de la relación entre los 
jóvenes y su entorno. en el caso rural, las expectativas y trayectorias 
que posibilita y/o genera en sus alumnos en muchos casos no coincide 
con la estructura de oportunidades existentes en su entorno, menos 
aún, cuando en el proceso educativo se invisibiliza tal entorno. así 
los énfasis de la educación no se adecúan al contexto local, y además, 
tanto la prosecución de estudios como el acceso a empleos valorados 
por los jóvenes, están fuera de estos territorios, en otros contextos, 
principalmente urbanos. de esta manera, pareciera que, de cierto modo, 
la educación genera dinámicas de exclusión o expulsión del territorio, 
sin saberlo invita o mueve a sus jóvenes estudiantes a abandonar el 
lugar de origen, pues este lugar no logra satisfacer las expectativas de 
éstos. 

¿será esta expulsión responsabilidad del mundo rural o del 
medio globalizado que bombardea con expectativas relacionadas 
con la urbanidad y el cambio a mejor vida que ésta conlleva? ¿Qué 
responsabilidad tiene en ello la educación formal? ¿Qué expectativas 
debiesen generar los jóvenes? ¿Cuáles serían esperables? surge la gran 
interrogante con respecto a lo que es necesario de modificar (si es que 
lo hay): ¿las expectativas de los jóvenes, las oportunidades del entorno 
o la orientación de la educación?  

la educación media no posee una orientación rural que la dife-
rencie de la impartida en contextos urbanos, sin embargo, los sectores 
rurales muestran características particulares que en muchos casos no 
se asimilan a las urbanas, tanto en modos de vida, como en costumbres, 
tradiciones, dinámicas sociales, características psicosociales, etc. esto 
determina que la enseñanza y expectativas que se generan en contextos 
rurales, basadas en los programas oficiales de educación puedan con-
siderarse ajenos. ajenos en la relación que existe entre la generación de 
capacidades y/o habilidades y las oportunidades reales de desarrollo 
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de éstas en el contexto rural, ajenos en la poca o nula visualización de 
la educación media como un insumo para el desarrollo local, donde 
se valorice o al menos considere el contexto cercano de los alumnos; 
ajenos en la pertinencia de las especialidades que se desarrollan en los 
liceos tP con las necesidades locales de mercado; ajenos en la orienta-
ción hacia la educación superior que posee aún la educación hC y que 
contrasta con las posibilidades reales de los jóvenes de acceder a este 
tipo de educación, entre otras.

a partir de este estudio, convenimos en que una relación más 
estrecha, atingente9, entre educación media y ruralidad, permitiría una 
mayor concordancia entre lo que los jóvenes aprenden durante los años 
en los que cursan su enseñanza media, sus expectativas, y la relación 
con el desarrollo de sus comunidades, más que con la migración a zonas 
urbanas, como suele ocurrir en la actualidad. a partir de lo anterior, se 
potenciaría en los alumnos un rol activo y propositivo en el desarrollo 
de sus comunidades, pues si esta proactividad no se condiciona o 
promueve, ¿cómo aportar al desarrollo local sin haberlo visualizado? 

el interés por sus comunidades no es nulo, los jóvenes entrevistados 
tienen buenos deseos para sus comunas: progreso y mejoras en la 
calidad de vida, sin embargo, estos deseos no se asumen como propios, 
prevaleciendo entre las expectativas futuras de desarrollo personal, la 
migración, como la valorada opción para alcanzar la educación superior 
o un buen trabajo. indistintamente de la modalidad de enseñanza en la 
que estudien, estos jóvenes no desean trabajar en labores relacionadas al 
campo, y aspiran a labores administrativas y profesiones tradicionales. 
Podría pensarse que, concluir la educación media para estos jóvenes 
sería valorado pues facilitaría las trayectorias educacionales y laborales 
fuera de la ruralidad. este aparente empuje desde la educación a la 
migración podría ser mitigado en el transcurso del proceso educativo 
creando espacios de encuentro entre los contenidos entregados y la 
realidad local donde se insertan los liceos rurales. 

los jóvenes que fueron parte del estudio de campo, en general no 
muestran motivación por mantenerse en sus territorios. se observa una 
contradicción en su discurso, pues si bien, declaran buenos deseos para 

9  se conocen los intentos en la educación media tP por flexibilizar el currículo y facilitar la 
adecuación de éste a los requerimientos locales, sin embargo, esta licencia no ha sido sufi-
ciente para generar estas adecuaciones, más aún cuando se cruzan otros factores como son 
recursos económicos disponibles y formación docente.
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las condiciones de vida en sus comunas, la migración a la que aspiran 
no refleja querer ser parte activa de este desarrollo local. Incluso, 
puede observarse en algunos casos una especie de sanción social hacia 
aquellos jóvenes que no quieren migrar a lo urbano en búsqueda de 
posibilidades distintas, donde los jóvenes rurales parecen interpretar 
esta no-migración como una falta de ambición y expectativas. lo 
anterior parece esperable si consideramos que aún el mundo urbano 
concentra la gran mayoría de centros de educación superior, empleos 
que dicen relación con las especialidades que se imparten en los liceos tP 
de las comunas rurales (exceptuando los agrícolas), las oportunidades 
de comercio, de viviendas de mejor calidad, de empleos de mayores 
ingresos, etc. ¿Cuáles son las reales posibilidades de surgir en lo rural, 
hoy en día? ¿dónde está asentado el interés de la educación media 
en la ruralidad? ¿dónde está el interés de los gobiernos locales en el 
desarrollo del segmento juvenil  y su relación con sus territorios?

en otra de sus aparentes funciones como formadora de 
ciudadanos, cabe preguntarse si en el caso de las comunidades rurales, 
los liceos consideran la formación de ciudadanos para sus territorios, 
o ciudadanos urbanizados que miren hacia las grandes ciudades. 
¿dónde está el énfasis al construir ciudadanía desde los espacios que 
otorga la educación media? ¿se fomenta una ciudadanía activa en sus 
territorios?

3.  vivencia del liceo en el presente/expectativas orientadas al futuro

Para los jóvenes rurales entrevistados, la calidad de la educación 
se relaciona con la dependencia de cada liceo, definiendo ellos mismos 
la calidad como la exigencia que reciben desde los establecimientos, 
ya sea a nivel normativo o académico, donde la educación particular 
entregaría mayor calidad y la educación municipal, menor calidad. Por 
otra parte, el acceso a los liceos municipales y particulares, dependería 
de los recursos económicos con los que cuenta cada joven y su familia, 
por lo que, se deduce claramente que para estos jóvenes, el acceso a 
calidad de educación depende de los recursos económicos con los que 
cuentan.

siguiendo con la evaluación de la educación, los jóvenes visualizan 
deficiencias en sus liceos cuando se comparan con otros liceos y otros 
contextos. de este modo, así como la educación municipal es asociada a 
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una educación de menor calidad, a la hora de hacer distinciones rural-
urbano, la educación rural sería considerada menos exigente que la 
urbana. De esta forma la combinación  “rural + municipal” nos muestra 
lo menos valorado por los jóvenes rurales, dentro de las opciones 
existentes. los jóvenes expresan que las diferencias en ambos contextos 
se dan solo en el ámbito de la calidad, no en otros ámbitos “... porque 
son los mismos planes”, “porque profesores que vienen de otros lados 
trabajan… en zonas rurales”10. Estas similitudes dificultarían hablar de 
los “liceos rurales”, sino de “liceos en la ruralidad”.

Lo anterior pudiese ser el reflejo de un fracaso por un lado, de 
iniciativas impulsadas desde la reforma de los ’90 en lo referido a la 
descentralización de las decisiones en el ámbito educativo, con el objeto 
de hacer más pertinente la educación al medio local, y por otro lado, 
de los intentos por relevar la educación rural que se plantea a través 
del Programa de educación Básica rural, donde se explicita que es 
indispensable fortalecer la trama social en lo rural y que, en el desarrollo 
rural, tiene un lugar destacado la educación de jóvenes y niños, porque 
en sus manos recaerá el futuro, responsabilidades y beneficios de las 
iniciativas de la vida rural (San Miguel, 1999). Además, se justifica este 
programa por las variables que relevan la temática rural, tales como el 
porcentaje de población rural de nuestro país, sus niveles de pobreza, 
aislamiento, falta de acceso a servicios, cambios en su estructura 
social, sus valoradas tradiciones y las consecuencias que esto trae en la 
educación rural, que lleva al Ministerio a fortalecer espacios de encuentro 
para docentes de escuelas multigrado, y mejorar condiciones. surge la 
interrogante: por qué se descontinúa esta intervención en la educación 
media, más aún si el Ministerio de educación declara la relevancia 
de la sociedad rural, que debiese ser “alentada y sostenida para que 
pueda ser asumida como una opción válida para parte importante de 
las familias que constituyen la población nacional”11. 

Pese a las similitudes que existan entre educación rural y urbana, 
esta investigación permitió a las investigadoras acercarse a los matices 
en la relación educación media/ruralidad. de éstos, una particularidad 
relevante se relaciona con la deserción escolar en la educación 
rural, problemática que no puede obviarse dada su alta incidencia, 

10  extracto registro de jóvenes entrevistados en estudio de campo, comuna de doñihue.
11  Extracto de artículo “Programa de Educación básica rural” de Javier San Miguel –Coor-
dinador de Programa educación Básica rural, p. 91. en la reforma educacional Chilena, 
1999.
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tanto desde lo cuantitativo, donde las cifras rurales duplican a la 
deserción escolar urbana, como desde el discurso que se aprecia en 
los jóvenes escolarizados. existe una clara concordancia entre los 
tres estudios presentados en esta memoria: los de sonia zapata, el 
inJuv y el trabajo de campo de esta memoria, donde se distinguen 
como principales motivos de deserción los problemas económicos y 
el ingreso al mundo del trabajo. sumado a esto, los jóvenes asumen 
en algunos casos la deserción como una opción personal, donde más 
allá de las condicionantes del contexto, podrían decidir mantenerse o 
no en el sistema educativo, disminuyendo la responsabilidad, desde 
su percepción, en otros actores involucrados en el proceso educativo, 
como la familia, el liceo y el contexto. 

relacionado con esto último, llama la atención la autonomía 
atribuida a/por los jóvenes en los temas relativos con su inserción 
social. los jóvenes rurales se suman a la percepción de individualismo e 
imagen del mérito personal como un factor determinante de decisiones 
desde el cual las trayectorias de vida dependen en gran parte de 
características y esfuerzo individuales, lo que puede generar grandes 
frustraciones a la hora de no conseguir los objetivos trazados, pero por 
otro lado, entrega la posibilidad de creer más controlable el futuro. 
se observa el discurso arraigado acerca de la meritocracia personal, 
en donde los logros y fracasos son fruto del esfuerzo personal, sin 
ver que tras ciertos espacios que se abren o énfasis que se establecen 
también están los intereses de grupos de poder tras la superposición 
de esta imagen de mérito personal y que también están determinando 
el desigual acceso a oportunidades. las instituciones y el mercado del 
trabajo son consecuencia de los intereses de grupos y personas, que 
también son responsables de estas oportunidades y sus orientaciones12 
(Figueroa, 2004).

Queda por investigar otros posibles factores asociados a esta 
concepción de individualidad en los jóvenes rurales, como muestra 

12  “el discurso oficial coloca un énfasis demasiado fuerte en la capacidad de las personas 
para la realización de sus proyectos de vida por medio de imágenes como la del emprende-
dor. recordemos, que en este constructo simbólico los proyectos de vida y las posibilidades 
de su éxito sólo recae en el esfuerzo individual. de acuerdo a esto la dimensión del fracaso 
o de la frustración, que es una condición que hoy afecta a muchos, especialmente a los jóve-
nes, queda explicada sólo como un problema asociado a la incapacidad de las personas de 
adaptarse adecuadamente en los mercados del trabajo… hoy el desempleo entre los jóvenes 
o en los adultos no puede ser un síntoma de la falta de actitud o una ética del sobreesfuerzo 
personal para participar en sociedad”. (Figueroa, 2004: 5).
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señalamos la consideración que los jóvenes realizan al acceso a 
la educación superior como un mérito personal, un logro propio 
relacionado con la motivación personal y la búsqueda individual de 
posibilidades para hacerlo (becas, préstamo o trabajo). 

el liceo no se observa como un factor determinante en el acceso a 
oportunidades posteriores, sin embargo, es altamente valorado como 
un lugar de protección e inclusión mientras los jóvenes son parte de 
la enseñanza media, es decir, en el presente. es en esta vivencia coti-
diana, además, donde emergen los aspectos menos valorados por los 
jóvenes hacia la educación, en la relación con profesores y la entrega de 
una educación deficiente en su calidad. Dan cuenta además, de la per-
cepción de actitudes y acciones que podrían hablar de un proceso de 
“doble discriminación” desde la educación media hacia ellos, por una 
parte, por ser joven y las características de su cultura juvenil, discri-
minando aspectos como su apariencia u opinión; y por otra parte, por 
su condición de  rurales, la cual es minusvalorada tanto por el sistema 
educacional en general como desde los profesores; lo cual se traduce en 
bajas expectativas hacia sus capacidades, baja exigencia y el constante 
incentivo para que “los más capaces” migren hacia las ciudades. 

siguiendo con lo menos valorado, los jóvenes advierten la ausencia 
de soluciones de fondo a problemáticas como la calidad de la educación 
por parte de los directivos de sus liceos, desaprueban que directivos 
prioricen arreglos materiales y estéticos de los establecimientos 
educacionales, por sobre las mejoras en la entrega de contenidos y 
en la calidad de los docentes. Podría pensarse que esta tendencia por 
priorizar la mejora en infraestructura y cobertura se ha observado con 
fuerza en el desarrollo de la reforma educacional, por sobre la calidad 
educativa.

la emergencia de estas quejas en el discurso de los jóvenes muestra 
cómo, aun cuando en ocasiones se adhiere a los jóvenes estudiantes 
una actitud indiferente ante lo que ocurre en sus liceos, estos jóvenes 
tienen una opinión acerca de la calidad de la educación que reciben 
y las dinámicas que se desarrollan en sus liceos; y en el papel que 
cumplen en éstas docentes, paradocentes, y directivos. un ejemplo 
organizado de este interés y opinión al respecto, son las demandas 
y movimientos estudiantiles en el país, que no sólo se limitó a liceos 
urbanos/metropolitanos.
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En el otro extremo, los significados positivos, lo más valorado de 
la educación adquiere sentido en el futuro, cuando se visualizan los 
beneficios para sus trayectorias de vida. Lo anterior, podría explicar 
de cierta forma, la baja motivación hacia el estudio de muchos jóvenes 
rurales e incluso la decisión de desertar de la educación media, si es 
que no valoran su utilidad presente y además en algunos casos no le 
encuentran sentido a futuro. Parece necesario por tanto, un apoyo para 
la motivación constante a mantenerse en el liceo, que se relaciona con 
su demanda de una mayor motivación por parte de los profesores, y 
la identificación del uso de  metodologías que les permiten “aprender 
haciendo” (talleres de oficios especialmente) como un aporte a su 
formación, y les entrega sentido en el presente y utilidad para el 
futuro.

4. distintas modalidades de enseñanza: ¿iguales trayectorias?

las trayectorias de vida de los jóvenes rurales escolarizados, de una 
u otra forma, son influenciadas por el sistema educativo, considerando 
las aptitudes, actitudes y habilidades que este sistema genera y fomenta, 
los conocimientos que entrega y las posibilidades futuras que muestra. 
la Formación diferenciada, por ejemplo, asociada a la elección de 
un liceo de modalidad tP o hC puede considerarse un factor que 
determina las posibilidades futuras de inserción laboral en algunos 
casos. Cuando un alumno elige la enseñanza técnico-Profesional, sus 
posibilidades de optar por una universidad tradicional se limitan, 
pues no recibirá la enseñanza de los contenidos que se consideran en 
la Prueba de selección universitaria (Psu). sin embargo, parece ser 
que hay ocasiones en la que las trayectorias pueden ser similares aun 
cuando la enseñanza tome rumbos distintos, como lo es para aquellos 
jóvenes que acceden a empleos temporales o de baja calidad, para 
quienes no se torna un factor determinante la formación recibida.

algunos de los jóvenes entrevistados consideran que el hecho 
de concluir la enseñanza media no garantiza una mejor inserción 
laboral, pues gran parte de los empleos a los que pudiesen acceder en 
su entorno cercano no exige la educación secundaria, principalmente 
en el área agrícola. en este contexto, algunos jóvenes parecen preferir 
la búsqueda de oportunidades en la ciudad, sin evaluar en muchos 
casos que los trabajos que puedan encontrar en lo urbano pueden tener 
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similares fallas y/o faltas de garantías que los subempleos rurales.
Positivamente, destaca la amplia cantidad de jóvenes que valora 

como aporte de la educación media a sus trayectorias laborales, las 
herramientas que ésta le entrega para su posterior desarrollo laboral. 
estas herramientas se relacionan con el desarrollo de la personalidad, 
y la formación de actitudes que permiten una mejor convivencia y 
adaptación al ámbito laboral, cualidades que son valoradas por jóvenes 
de liceos científico humanista (HC) y técnico profesional (TP).

Particularmente en liceos hC, aun cuando se ha declarado que su 
orientación no es exclusivamente la preparación para la educación su-
perior sino que el desarrollo de conocimientos, habilidades y actitudes 
para el desarrollo integral de sus alumnos, parece ser que aún es valo-
rada y definida por los jóvenes de esta forma, en contraste con la ense-
ñanza TP que aún se define como orientada directamente al trabajo. 

Pareciera ser que la pretensión de masificar la educación media 
a las clases populares encubre aún en estos tiempos, el escenario en 
el que mayoritariamente sólo una elite puede finalmente acceder a la 
educación superior. Cabe preguntarse entonces, si la educación media 
hC en contextos rurales pretende direccionar las  trayectorias de vida 
de sus alumnos hacia otras opciones que no sean el trabajo, pues la ma-
yoría de sus egresados, acceden inmediatamente al campo laboral, des-
empeñándose en los mismos trabajos que consiguen jóvenes de otros 
liceos de los mismos contextos e incluso de jóvenes que  han desertado 
del sistema escolar, siendo un número muy bajo el que continúa estu-
dios superiores. Considerando las posibilidades que tienen los jóvenes 
rurales, en general, de acceder a la educación superior, pareciera ser 
que la elección de un establecimiento educacional hC correspondería 
más a un deseo de obtener un estatus distinto, pues en su discurso se 
distingue una baja valoración a las posibilidades que entregaría la for-
mación tP13. 

es importante evaluar la pertinencia de la enseñanza hC en la ru-
ralidad14. según la encuesta del inJuv y los datos de esta investiga-

13 los jóvenes de liceos hC visualizan el trabajo al que acceden quienes estudian en liceos 
tP como empleos en una posición de subordinación, “siempre está esperando que lo manden”, 
es como “quedarse ahí”.
14 sin ignorar que hay liceos hC que han hecho intentos por adaptar su currículum al con-
texto, esto no se ha masificado, y responde a intereses particulares de equipos directivos más 
que a una directriz general.
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ción, los jóvenes se sienten optimistas con respecto a la educación que 
reciben en aspectos generales, pero no se sienten tan preparados para 
enfrentar el mundo laboral como los de liceos tP. llama la atención 
dos datos sobre la enseñanza hC: por una parte que exista un mayor 
número de liceos rurales científico humanistas; y por otra, que cuando 
existe sólo un liceo en una comuna rural, generalmente es de modali-
dad hC. ¿Qué factor determina estas elecciones de modalidades? ¿Fac-
tores económicos, normativos o de contextos?

en cuanto a los liceos con modalidad tP, destaca la alta valoración 
hacia la formación para el trabajo que realizan los alumnos de estos 
liceos, tanto en el estudio de campo como en la Cuarta encuesta de 
la Juventud del inJuv. en esta encuesta, en el cruce de variables 
educación rural/técnico Profesional, se observa aquellos alumnos 
con mejor evaluación en aspectos relacionados con sus establecimientos 
educacionales, formación y oportunidades futuras, sin embargo, un 
número considerablemente inferior de los alumnos de establecimientos 
tP declara tener la capacitación necesaria para acceder a buenos 
trabajos15. asimismo, al momento de conocer las especialidades que se 
ofrecen actualmente en el contexto rural, aparecen áreas de formación y 
trabajo que no siempre se relacionan con las oportunidades de empleo 
existentes en el territorio cercano donde se insertan estos liceos. 

luego de la reforma educacional de los ’90 y los cambios 
generados en el marco curricular, la posibilidad de currículum 
diferenciado buscaba optar por la pertinencia de la formación a las 
necesidades locales. al parecer, esto no se cumple en todos los casos, 
y muchas veces lo que define la priorización de especialidades es la 
cantidad de recursos con los que cuenta el liceo para impartir una u 
otra especialidad, más que las posibilidades futuras de empleo de sus 
alumnos o la demanda del mercado local o cercano. Por otra parte, 
cuando se genera la reestructuración curricular en los ’90 se estima que 
la educación TP se orienta a la preparación para trabajos específicos, 
ignorando cómo los cambios tecnológicos influyen en la definición 
de puestos laborales, por lo que se apuesta por hacer frente de mejor 
forma a la demanda de ciertas competencias que los alumnos debiesen 
desarrollar para integrarse de mejor manera al ámbito productivo. 
sin embargo, vemos que esto aún no se ha difundido ampliamente 

15 esto podría deberse a que, según el discurso de los jóvenes rurales, los empleos a los que 
se puede acceder en la ruralidad son muy sacrificados y con una baja recompensa económica, 
por lo que no aspiran a ellos y por lo tanto podrían considerarlos “malos trabajos”.



155

en los liceos rurales, donde todavía se limitan a una formación en 
oficios específicos y especialidades escasas, que suelen ser similares o 
idénticas a las ofrecidas en todo el territorio nacional, más allá de las 
características del territorio en el que se encuentra. 

Según los datos cualitativos obtenidos, la “elección” de la 
modalidad tP por parte de los jóvenes, no siempre obedece a las opciones 
deseadas para su desarrollo laboral, sino que se determina por las 
posibilidades existentes; de este modo, las especialidades restringidas 
disminuirían las posibilidades de elección de los alumnos, generando 
una pseudo elección condicionada a las alternativas posibles. ¿Por 
qué los alumnos de liceos tP evalúan tan positivamente la educación 
que están recibiendo, siendo que las especialidades recibidas no son 
siempre las deseadas (afirmación que se entregó por parte de estos 
alumnos en el estudio de campo)? se podría pensar que se debe a la 
evaluación positiva que hacen los jóvenes de aquellos espacios de la 
educación que les permiten un trabajo más práctico (incluso en los 
liceos hC entrevistados). los alumnos de liceos tP son parte de una 
enseñanza que tiene como orientación el trabajo y por tanto entrega 
herramientas concretas que dan cuenta del aprendizaje de un oficio, 
habilidades específicas que pueden relacionarse de una manera  más 
clara con una funcionalidad futura, y por tanto puede ser percibida 
como una garantía, aun cuando se desarrolla en el presente y en rigor, 
nada garantizaría desde ya que lo sea en un futuro.

5. Juventud, educación y desarrollo rural 

ante los cambios que experimenta la ruralidad, es una deuda 
pendiente de la educación media definir cuál es su rol en la formación 
de los jóvenes rurales, considerando que las habilidades y capacidades 
fomentadas contribuyan a enriquecer y desarrollar el mundo rural, y 
no a potenciar una visión negativa, residual y poco valorada de éste. 
Cómo aporta a la formación de actores comprometidos con su medio, 
conscientes de su contexto y la riqueza que éste entrega, como un 
aliciente para evitar la masiva migración actual y la creación de falsas 
expectativas con respecto a un mundo urbano idealizado.

si consideramos que el estadio de vida de los alumnos que asisten 
a la educación media se relaciona fuertemente con la visualización 
y proyección de su futuro, donde, como este estudio demuestra, 
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los jóvenes comienzan a poner su atención en sus habilidades y 
conocimientos en pos de sus proyecciones, y por tanto, donde debiese 
fortalecerse el intento de la educación por ser un aporte al desarrollo 
rural, ¿por qué no promover un Programa Media rural?  

los jóvenes tienen conocimiento de su entorno, una visión sobre 
el futuro, expectativas y demandas  que pueden orientarse a ser un 
aporte al desarrollo de las comunidades rurales. Como plantean varios 
autores como duhart, ortega y hernández, en ellos está el potencial 
en el presente y futuro para proyectar este desarrollo, y en esta tarea, 
la educación se transforma en uno de los más relevantes actores. si 
no es así, ¿en manos de quiénes se está dejando el futuro de estas 
comunidades? ¿Quiénes deciden sus énfasis de desarrollo?

si los jóvenes rurales tuviesen una preparación orientada a 
generar habilidades y actitudes para hacerse cargo del desarrollo de 
sus territorios, tal vez podrían visualizarse más claramente como un 
cimiento orientador que facilite o al menos intencione la visibilización 
de lo local, y un desarrollo más coherente con el pasado de estas 
comunidades y el futuro que sus miembros desean, en vez de ser 
llevados por las decisiones de otros, ajenos a sus contextos. sin embargo, 
esta adaptación de la educación media al contexto rural no basta por 
sí sola, pues también se hace necesario mejorar las oportunidades 
educacionales y laborales, tanto en cantidad como en calidad, meta 
que debe involucrar a diversos actores, gubernamentales y privados, 
como por ejemplo Mineduc, municipios, injuv, organizaciones sociales, 
privados, comunidad educativa, etc., quienes en conjunto visualicen 
alternativas de hacer sustentable el desarrollo de la ruralidad, con las 
herramientas y espacios que entrega la educación y el capital humano 
presente en los jóvenes.  

6. el estado y los jóvenes rurales

Como se ha señalado, desde el Estado no hay una definición 
clara de lo que se entiende por Juventud rural, más bien se concibe 
desde una definición de ruralidad que no explica la multiplicidad de 
características que definen lo rural y  menos aún da cuenta de lo que 
significa ser joven en este contexto. Datos cuantitativos entregados por la 
Cuarta encuesta Juvenil del inJuv, llaman profundamente la atención, 
por la discordancia de las opiniones de los jóvenes entrevistados 
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desde el inJuv, en ámbitos relacionados a la educación que reciben, 
y aquellas que surgen de estudios cualitativos, tanto gubernamentales 
como no gubernamentales. así, mientras de las encuestas cuantitativas 
realizadas por el inJuv se despliega una positiva visión de los jóvenes 
rurales hacia la educación media, y por lo tanto se puede pensar que 
los datos nos demuestran que no son necesarias modificaciones y/o 
cambios, a través de otros estudios cualitativos, como por ejemplo los 
que se muestran y generan en esta investigación, podemos observar los 
matices que existen, en la medida que los estudios cualitativos permiten 
llegar a una visión más específica de los desafíos de la educación media 
en la ruralidad. 

Lo estrecha de las definiciones de ruralidad y juventud que 
maneja el estado, así como la amplitud y generalidad de sus estudios, 
contrastado con la amplia diversidad de comunidades rurales y sus 
diversas condiciones sociales, económicas y culturales, derivan en 
la generación de información de carácter general, estandarizada, 
homologada, que cubre la diversidad y favorece que se continúen 
generando políticas nacionales homogéneas, que no consideran lo 
local, incluso en lo respectivo a la educación que en este caso es el tema 
de mayor interés para esta investigación. esto nos parece relevante si 
consideramos que es el estado quien crea y fomenta políticas públicas 
a partir de la información que recolecta y genera.

7. Acerca de la investigación en ruralidad

Para efectos de esta investigación se utilizaron datos entregados 
por el estado (inJuv), e información recogida en estudios cualitativos 
de investigaciones nacionales y latinoamericanas (desarrolladas por 
CePal principalmente) acerca de Juventud y desarrollo rural. en el 
transcurso de nuestro estudio, descubrimos la ausencia, en algunos ca-
sos, de la definición de ruralidad que es utilizada en cada investigación, 
lo que dificulta la comparación y análisis de la información. El Instituto 
nacional de estadísticas de Chile, por ejemplo, realiza para determinar 
lo que considera rural y no rural, un corte que devela una mirada res-
tringida, centrada sólo en cantidad de habitantes y actividades econó-
micas de estos sectores, ignorando variados aspectos que constituyen 
la ruralidad, como son sus dinámicas sociales, modos de vida, tradi-
ciones, índices de desarrollo, aislamiento, acceso a servicios, etc. esta 
definición parece obsoleta, obviando las características que presentan 
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las nuevas ruralidades de muchos territorios del país, que el estado 
parece ignorar. esta mirada limitada explicaría la falta de políticas ade-
cuadas para el mundo rural, en diversos ámbitos, políticas públicas 
que en ocasiones se traducen en programas, servicios y proyectos poco 
pertinentes a las realidades rurales, a nivel local y/o nacional.

es una tarea importante y pendiente consensuar, o al menos dar a 
conocer, estas definiciones al momento de investigar desde las distintas 
entidades ya sean públicas o privadas que se preocupan por la temáti-
ca de la ruralidad.

8. Propuestas y futuras investigaciones

realizar esta investigación ha contribuido a generar nuevas ideas 
acerca de la juventud rural y avanzar en la comprensión de la relación 
entre juventud y educación media. sin embargo, es sólo un acercamien-
to a la temática, del que surgen reflexiones e interrogantes nuevas, y a 
la vez incentiva la generación de  propuestas que contribuyan a incen-
tivar la apuesta por el cambio que lleve desde una educación media 
en la ruralidad, hacia una “educación media rural”, es decir, el logro 
de una educación media de calidad, pertinente al medio rural y que 
promueva su desarrollo de manera sustentable. es indispensable para 
aquello, hacer visible la temática de la relación entre educación media 
y la juventud rural, y cómo esta vinculación juega un rol preponde-
rante en el desarrollo de las localidades rurales. esto implica, por un 
lado, continuar ahondando en la temática a través de nuevas investi-
gaciones, y por otro, relevar y poner en discusión cómo se desarrolla 
el futuro de la ruralidad en nuestro país, su revalorización, el cuidado 
de su medio ambiente con la instalación de grandes industrias, y en 
este contexto, qué rol cumple la educación media cuando acoge a los 
jóvenes pertenecientes a estas comunidades.

se propone la existencia de mesas de trabajo a nivel gubernamen-
tal que aborden el desarrollo rural desde los sectores productivos, edu-
cativos, de desarrollo social, entre otros, definiendo hacia dónde avan-
zará la ruralidad16 en nuestro país, qué tipo de desarrollo se espera de 
este sector y qué consecuencias tendrá el logro de éste, en definitiva, 
qué destino se construye para/en el mundo rural y cómo, desde los 
distintos sectores, se puede aportar a este objetivo.

16 ante el futuro de la ruralidad, existen diversas hipótesis, algunas orientadas a su potencia-
lidad y necesidad de mantenerse como un complemento a lo urbano, y otras que lo perciben 
como un sector residual y apuestan por una urbanización de lo rural hasta la desaparición 
del último.
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a nivel local se propone además, la concurrencia de actores edu-
cacionales, municipios, empresas, organizaciones territoriales, corpo-
raciones educacionales, con la tarea de definir el rol de la educación 
media en la ruralidad, con miras al desarrollo que se espera de este 
sector. esta discusión debería basarse no sólo en lo inmediato, sino en 
la proyección de las decisiones y acciones que se tomen en el presente. 
Esto podría traducirse, por ejemplo, en modificaciones curriculares, se-
guimiento a los procesos educativos, generación de actividades educa-
tivas ligadas al contexto de los jóvenes rurales, decisiones pertinentes 
acerca de las áreas de formación de los alumnos, y una efectiva vincu-
lación entre el liceo y el mundo del trabajo. asimismo, este espacio de-
bería estar pensado para reflexionar, decidir y realizar acciones desde 
distintos sectores que favorezcan la creación de una red de apoyo local 
a la juventud rural. 

Parte importante de los elementos que influirán en el éxito de 
estas iniciativas, se basan en el conocimiento y sensibilidad que los 
distintos actores involucrados posean en relación al mundo rural y la 
educación, parece imprescindible generar esta sensibilización, a través 
de una formación básica en temáticas relacionadas al mundo rural, 
sus particularidades, sus actores y dinámicas. se propone incluir en 
la formación inicial de profesores, la temática rural, así como nociones 
básicas de desarrollo local. esto les permitirá, por un lado, mejorar 
su comprensión del mundo rural y la juventud habitante de estos 
territorios, dotando de mayor sentido y valoración de la cultura rural a 
las prácticas que desarrollen a diario.

Por último, es fundamental crear mecanismos que incentiven y fa-
ciliten la prosecución de estudios superiores y la inserción laboral de 
los jóvenes en el contexto rural. a partir de lo anterior, se propone la 
creación de un Programa de Becas de Financiamiento de estudios su-
periores que incentive la aplicación de los conocimientos adquiridos en 
el contexto rural. los cimientos de este Programa son facilitar los estu-
dios superiores de jóvenes rurales con buenos resultados académicos, 
y supeditar este apoyo al desarrollo de actividades de tutelaje de parte 
del becado a otro joven, alumno de enseñanza media en el contexto 
rural durante todo el período de estudios superiores del primero; una 
vez egresado de su carrera de educación superior, además del compro-
miso de volver a comunas rurales del país a aplicar sus conocimientos 
durante un período de tiempo establecido, creando una plataforma de 
apoyo del proceso de inserción laboral del becado.
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a partir de la realización de esta investigación, se proponen líneas 
de estudio que puedan enriquecer la información obtenida y ahondar en 
estas temáticas, a continuación se proponen algunos temas interesantes 
de investigar: 

• Conocer la percepción de los jóvenes rurales acerca de la 
deserción escolar, así como sus trayectorias de vida.

• investigar la percepción acerca de la educación, de jóvenes 
rurales estudiantes de educación básica con sobre edad (mayores 
de 15 años).

• investigar las trayectorias educativas y laborales de jóvenes 
egresados de educación media en contexto rural.

• Conocer la percepción de los profesores en torno a los 
jóvenes que asisten a liceos que se encuentran en contextos rurales, 
¿cuáles son las expectativas que los profesores tienen con respecto 
a estos alumnos? asimismo, incorporar en esta investigación la 
percepción de los profesores de los liceos tP y hC en lo rural, de 
manera de visualizar posibles diferencias.

• Por último, dada la relevancia y la necesidad de realizar 
cambios curriculares a la educación media en el mundo rural y 
considerando que actualmente se realizan pequeñas experiencias de 
adaptación curricular buscando hacerlas más pertinentes al medio 
rural, es importante  sistematizar estos procesos en marcha, obtener 
información acerca de los logros, fortalezas y debilidades, como un 
modo de entregar insumos a otros establecimientos o comunas que 
deseen realizar un proceso de similares características.17 

17  al respecto existen iniciativas notables de sistematizar, por ejemplo, el proyecto “aventu-
ra Bajo la tierra’’ – Comuna de Coinco – región de o’higgins Proyecto ed9/04/076 explo-
ra-Conicyt de divulgación de la Ciencia y tecnología, que tiene por objetivo optimizar los 
actuales programas de estudio que se desarrollan en esta comuna rural, para que contem-
plen el manejo sustentable de los recursos, en un nivel teórico y práctico. Más información 
en http://146.83.41.79/profesor/explora/web/suelos.html. también existen propuestas de 
adaptación curricular, tales como: “Propuesta curricular de formación inicial para la forma-
ción TP, especialidad acuicultura” memoria para optar al título de Profesor de educación TP - 
de la universidad Católica del Maule. autor: Benjamín triviños Martínez;  “Modelo de desa-
rrollo Curricular” Grupo Innovat. Universidad de La Frontera. Temuco. Más información en: 
http://www.innovat.cl/paginas/archivos/Modelo%20de%20desarrollo%20Curricular.pdf  
y “Comunidades Pedagógicas”. Corporación Pro O’ Higgins. Más Información en: http://
www.mineduc.cl/biblio/documento/revista-309.pdf
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refLexiones soBre eduCaCiÓn 
y Juventud PoPuLar1

Juan A. González López2

Queremos destruir todos los 
monumentos ridículos “a aquellos que 
han muerto por la madre patria” que se 
nos aparecen en cada pueblo, y erigir en 
su lugar monumentos a los desertores: 
los monumentos a los desertores 
representarán a todos aquellos que 
murieron en la guerra, pues cada uno 
de ellos murió maldiciendo la guerra y 
envidiando la felicidad del desertor. La 
resistencia nace de la deserción.

Partisano  antifacista, 
venecia 19433 

1  el presente artículo se ha construido a partir de la dinámica de reflexión efectuada en 
el curso electivo “Educación Popular y Juventud”, patrocinado por el equipo de Psicología 
educacional y coordinado por el dr. Jesús redondo rojo, en la Facultad de Ciencias sociales 
de la universidad de Chile el año 2003. el equipo docente estuvo compuesto por el autor 
del artículo más rodrigo sánchez, historiador de la univ. de Chile, Magíster en estudios 
latinoamericanos y rafael Contreras, lic. en antropología de la misma universidad. en pos-
teriores versiones participaron como docentes rodrigo Cornejo, Fernando sagredo, Mario 
sobarzo Morales y víctor Muñoz tamayo, entre otros invitados. las clases fueron espacios 
de reflexión  horizontal, al cual asistieron profesores invitados (señalados en la bibliografía) 
que en conjunto al equipo docente y los estudiantes que inscribieron el ramo, recrearon una 
reflexión libre, sin evaluaciones ni requerimientos burocráticos, donde el centro fueron las 
preguntas que nos hicimos y las respuestas que co-construimos. el presente artículo recoge 
las preguntas planteadas en la primera versión del curso y ha sido corregido en función de 
las versiones posteriores (2004 y 2005). 
2  Juan gonzález es licenciado en Psicología, miembro del equipo de Psicología y educa-
ción de la universidad de Chile (ePe) y del observatorio Chileno de Políticas educativas 
oPeCh.
3 Citado en Michael hardt y antonio negri, el imperio. Pág. 163.
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i.- educación, escuela y rol.

Podemos referirnos a educación, desde su origen latín, educare que 
dice relación con conducción; educar es conducir a un ser consciente, 
libre, responsable, al mayor grado posible de lucidez y de verdad, de 
autonomía y de voluntad, para llenar finalmente su vida de virtudes 
heterogéneas y complementarias, bienes espirituales, valores e 
ideales que se desarrollen de manera individual y colectiva. rousseau 
identificaba en la educación el fin de conservar los sentimientos 
naturales y el de dejarlos madurar, el de mantener la libertad regulándola 
sobre la ley de la necesidad; en suma, “el de dejar actuar a la naturaleza”, 
operando “una elección en las cosas que se deben enseñar, y ocuparse el 
tiempo apropiado para aprenderlas”.

en ambas concepciones, ideales, se hace referencia a un estado de 
libertad necesario, que promueve el desarrollo del ser, y su realización 
en comunión con su entorno y sus pares. si situamos esta práctica en 
lo concreto y la contextualizamos en la función, que las instituciones 
educativas (la escuela) han cumplido en el desarrollo de la sociedad,  
podemos observar que existen algunos puntos que hay que revisar, 
sobre todo si nos remitimos al origen de la escuela y lo funcional que ha 
sido para regular la tensión social entre los grupos sociales. la educación 
de concebirse como una práctica social que promueve el desarrollo 
del ser humano, se institucionaliza transformándose en una práctica 
ideológica alienada de su principio fundador en torno a la bandera 
del educare. es decir su producto ya no pertenece al conjunto social, 
y su organización va paulatinamente incorporando características que 
terminan favoreciendo el modo de producción capitalista. de esto 
podemos hablar desde que se inicia el proceso industrializador de la 
vida social a principios del siglo XIX, instalándose “la escuela” como 
una institución que aporta decisivamente al ordenamiento básico de 
las relaciones sociales entre los sujetos y las funciones concretas que 
cumplirán en la actual división social del trabajo, tarea, que entre otras 
se sigue cumpliendo hasta nuestros días.

Es necesario, para la conciencia del “no reproducir”, tratar de 
entender la función concreta que ha jugado la educación en relación 
con las necesidades del capital; sobre todo cuando es tan evidente que 
su objetivo primigenio (de contribuir a la libertad social de las nuevas 
generaciones) se encuentra en el banquillo de los acusados dado los 
magros resultados del neoliberalismo en la llamada “cuestión social”. 
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actualmente los lazos comunitarios de las sociedades se descomponen, 
el vínculo social (clave para la evolución humana) se diluye  a través 
del tiempo. Fenómenos como la delincuencia, el hambre, la violencia, 
la desigualdad se agudizan y surgen otros derivados de éstos como las 
enfermedades de salud mental, los problemas sexuales y reproductivos, 
la soledad y el miedo cercan hoy la convivencia humana, sin mencionar 
el daño hacia el ecosistema que pone en cuestión nuestro más básico 
instinto de autoconservación. la institución educativa, no viene 
cumpliendo el rol, que la vio encabezar las ambiciones de la ilustración, 
los principios de libertad e igualdad que debía garantizar, escapan a su 
acción con el avance de la historia y el dominio del capital financiero.  
sin embargo, la escuela sigue hoy presente como una institución 
central en el desarrollo de las naciones, antes, y de la sociedad global 
después. es necesario escudriñar sobre las necesidades que resuelve, 
esta institución, para el desarrollo del capital. esto es un primer paso 
para situarnos en una práctica educativa “no reproductora”, que oriente 
alternativas educativas4 que, desde ese sitio estratégico, representen 
un desafío directo al actual ordenamiento social. Por esto debemos 
preguntarnos: ¿Cuáles son  las características de la función que  ha 
tenido la escuela, en el desarrollo capitalista? 

La escuela como institución reproductora o de construcción 
de relaciones sociales

 

henry giroux señala que históricamente la escuela ha concentrado 
sus esfuerzos en afianzar los pilares de mantención del actual sistema 
de organización social. así es como en la escuela se constituyen 
relaciones sociales que son fundamentales en la articulación de una 
nueva sociedad, siendo un agente fundamental en el desarrollo social 
y cognitivo de los sujetos que se integran a la vida social. la escuela, en 
conjunto con la familia y los medios de comunicación, se erigen como 
los principales medios de reproducción del actual orden social. tal  
función se articula en base a tres aspectos: 

La (re)producción del modelo económico, en función de una 
determinada organización del trabajo, de los valores asociados al 
empleo (subordinación, competencia, etc.), las diferencias en cuanto 

4  lo que entenderíamos como educación popular hoy en día. Más adelante se revisará el 
tema.  
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tipos de trabajo manual versus mental, la legitimación de los estándares, 
el orden y la estratificación de la fuerza de trabajo. La reproducción del 
capital técnico. 

La (re)producción del modelo cultural, como la instalación de un 
habitus5, el cual estructura nuestro despliegue de relaciones sociales. 
es la escuela uno de los lugares donde se aprenden las normas de 
comportamiento, los objetivos aspiracionales, los estatus y los roles 
sociales, las relaciones de género y nuestros comportamientos corporales 
y sexuales, nuestros hábitos de consumo. En fin en la escuela ensayamos 
nuestra inserción a la sociedad y es ahí en donde se sanciona o refuerza 
nuestra incorporación a ésta.

La (re)producción del sistema hegemónico, cuanto es el principal 
vehículo de legitimación de las instituciones, sean estas la escuela 
misma, el conocimiento como tal, o el estado. en este caso sería un 
dispositivo de la disputa entre las clases dominantes otorgando validez 
o descalificando formas y niveles de participación. El estado como 
aparato de la clase dominante debe legitimar su institucionalidad y 
en este sentido la escuela es un apéndice del estado, por lo tanto su 
práctica pedagógica no logra ser neutra y termina constituyendo el 
anexo institucional de la democracia representativa. 

tres pilares de reproducción que la escuela mantiene hasta hoy 
como parte de su función social en el actual modelo. la escuela es 
una institución de producción de la vida social, en tanto favorece la 
legitimidad de una forma de convivencia, la hace creíble, unívoca y la 
pone en práctica; a pesar de las resistencias que se presenten.

la escuela como institución de contención social  (la anulación de re-
laciones sociales)

el proceso de cambio productivo y las nuevas formas de 
organización del trabajo encabezado por la burguesía industrial 
a principios del siglo XiX implicó que una gran masa de migrantes 
comenzara a llenar las ciudades. el trabajo en industrias surgía como 
el nuevo cambio revolucionario de sus formas de vida. así dejaban 
tras de sí, sistemas de subsistencia ligados a la producción de la 
tierra, y toda una forma de vida y organización social ligada a ello; 

5   en el sentido mostrado por Bourdieu.
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esto es, un sistema de vivienda ligado al feudalismo, un sistema de 
trabajo, un sistema educativo tradicional,6 etc., que a raíz de este 
éxodo humano ve decaer su hegemonía rectora de la humanidad, 
inaugurando el comienzo de otra era. la oferta de absorción de mano 
de obra que el capitalismo podía absorber, termina siendo menor que 
la demanda de los contingentes que migraron, huyendo del sistema 
de servidumbre. la proletarización7 se realiza en un sector de la 
plebe y no en su totalidad quedando una población flotante, plebeyos 
y migrantes no proletarizados. Esta población flotante no molesta 
al naciente capitalista, le es útil, (y lo seguirá siendo) como que la 
existencia de un afuera, es primordial para la localización de lo interno. es 
el afuera que puede trabajar por menos, es el afuera que vive peor 
que el que está adentro, así como sea, “vale la pena” estar adentro. 
este sector (de ahora en adelante llamaremos plebe) se asienta en las 
ciudades en forma marginal, es decir al margen de los procesos de 
construcción de la vida social que propone la integración capitalista. 
sin embargo, la existencia de plebe no proletarizada8, a pesar de jugar 
un papel central en la especulación salarial en busca del aumento de 
la plusvalía, también comienza a significar una constante molestia y 
potencial riesgo a medida que aumenta su número y comienza una 
producción de vida social que no integra la venta de su fuerza de trabajo 
como objeto primordial de subsistencia. es una posibilidad el exterior. 
un lugar en el cual estar, un lugar desde el cual desarrollar formas de 
convivencia social que se contextualizan a partir de ese margen y no en 
dirección a la integración. el desarrollo de otras formas de convivencia, 
que al hacerse colectivas, lograrían inducir la búsqueda de alternativas 
de subsistencia no orientadas al asalariamiento podría perjudicar 
la consolidación de una revolucionaria alternativa de organización 
económica9 “Eran estas gentes peligrosas (la plebe) que debían ser puestas 
aparte (en prisión, en el hospital general o en colonias) para que no pudieran 

6  Fundamentalmente la práctica de transmisión de conocimientos religioso o ligados a las 
artes y oficios. los llamados gremios. 
7  Proletarización: Proceso en que el productor de plusvalía, es víctima de una triple aliena-
ción: respecto a las condiciones mismas de su trabajo (no posee los medios de producción y 
debe vender su fuerza de trabajo), alienado respecto al proceso de trabajo  (pierde progresiva-
mente el control del proceso, siéndole, éste, cada vez más ajeno) y por último es alienado del 
producto de su trabajo. a la vez que produce plusvalía reproduce el capital y las condiciones 
mismas de su explotación, es alienado de su propia vida y de las condiciones para liberarse. 
8  ejército industrial de reserva. aunque hoy en día sea una figura anacrónica es insoslayable 
su rol en la actual configuración  de la tensión empleo–cesantía y la necesidad estructural de 
esta última.
9  esto considerando el punto de vista de la naciente burguesía e incluso del proletariado, es 
absurdo pensar que la visión de ellos mismos de sí mismos hubiese sido esta. de hecho existe 
una inconciencia de sí mismos como sujeto, siendo esto el principal impedimento para el 
desarrollo de su potencial como actor en la lucha de clases.
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servir de acicate a los movimientos de resistencia popular. Este miedo era 
grande en el siglo XVIII, y fue todavía más grande tras la Revolución y con 
ocasión de todas las sacudidas del siglo XIX. Ese era el papel del sistema penal, 
hacer aparecer, a los ojos del proletariado a la plebe no proletarizada como 
marginal, peligrosa, inmoral, amenazadora para la sociedad entera” (Michel 
Foucault, 1998:35).

se hace perentorio extender la proletarización, es la única forma de 
extender el capitalismo como forma hegemónica de convivencia social; 
prontamente surgen alternativas secundarias de disciplinamiento 
que pueden absorber a este sector, neutralizando así su potencial de 
cambio. surge la institución penal, el delito, para contener a los sectores 
que mostraban una clara resistencia a las formaciones de la propiedad 
privada; la institución psiquiátrica, “la locura”, para encerrar la 
resistencia a la norma necesaria para el funcionamiento ordenado de la 
sociedad burguesa; el ejército “el contingente militar” para disciplinar 
y ayudar a disciplinar a otros sectores rebeldes, podemos agregar a 
esto incluso los contingentes colonizadores que se enviaron de europa 
a américa en la fase colonial de los primeros países capitalistas de ese 
continente. “Para la burguesía se trata de imponer al proletariado por la 
vía de la legislación penal, de la prisión, pero también de los periódicos y de 
la literatura, ciertas categorías de la moral llamada universal, que servirán 
de barrera ideológica entre él y la plebe no proletarizada (Michel Foucault; 
1998:35).      

Finalmente la escuela surge como otra alternativa institucional de 
disciplinamiento, en la cual la educación actúa como herramienta de 
integración y legitimación de una forma de vida social, pero también 
como frontera y estrategia de significación hacia los sectores no proleta-
rizados. “Hay que destacar que la burguesía, obligada a retroceder ante estas 
formas de asociación del proletariado, hizo todo lo que pudo por desligar a esta 
nueva fuerza de una fracción del pueblo considerada como violenta, peligrosa, 
irrespetuosa con la legalidad, presta por consiguiente a la sedición. Entre los 
medios que puso en funcionamiento, los hubo muy grandes, como la moral de la 
escuela primaria, aquel movimiento que hacía circular toda una ética a través de 
la alfabetización, la ley bajo la letra” (Michel Foucault, 1998:39).10

10  es probable que el grado de masividad y de radicalidad de la movilización pingüino 
del 2006 se deba a que los avances en cobertura educativa, produjeron un espacio común 
entre sectores juveniles marginalizados y sectores juveniles integrados. ambos grupos coin-
cidieron en demandas comunes que dieron una potencialidad inesperada al movimiento. se 
puede decir que fue una ruptura momentánea de la lógica segmentadora que el poder ocupa 
para disciplinar. (nota del autor).
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en la actualidad las instituciones siguen cumpliendo su rol 
ensanchando las fronteras de la proletarización. aunque hoy en día 
los medios de comunicación de masas son fundamentales en el control 
interno-corporal de la dinámica relacional basada en el consumo, 
siguen existiendo potenciales disidencias sistémicas que deben ser 
encarriladas, antes que signifiquen siquiera un asomo de alternativa. 
la ampliación de conductas que se mantienen en la penalización (el 
consumo de drogas, opciones sexuales, delitos contra la propiedad, 
migraciones), son una señal del aumento de barreras hacia el surgimiento 
de comportamientos disidentes. el más claro ejemplo son las políticas 
de seguridad ciudadana promovidas por la derecha conservadora. en 
el caso de la escuela, su cobertura se ha ampliado hasta cubrir casi la 
totalidad de los sectores juveniles populares11. Políticas enmarcadas 
en el paradigma preventivo actualizan la sociedad disciplinaria, tras 
nuevas fachadas. 

“La sociedad disciplinaria es aquella sociedad en la cual el comando social 
se construye a través de una difusa red de dispositif o aparatos  que producen 
y regulan costumbres, hábitos y prácticas productivas” (gilles deleuze; 
citado en M. hardt y a. negri, 2000:24).

la escuela pública termina siendo un espacio de estigmatización de 
sus beneficiarios, de socialización estratificante, y de disciplinamiento 
de una masa que desborda frustración ante la promesa de educación 
y de promoción social que, saben, nunca se va a cumplir. la escuela 
en un marco de competencia es uno de los primeros peldaños de la 
escalera aspiracional, es el camino hacia adentro. 

ii.- La educación Popular: los desafíos de un nuevo contexto

si entendemos la educación formal en función del rol que ha 
tenido para el desarrollo del capital, se puede entender el rol u objetivo 
de la educación Popular orientada a la construcción de procesos de 
resistencia, dimensiones orientadas a la liberación objetiva de los grupos 
oprimidos. la liberación es el eje de la práctica de educación popular. 
en el contexto actual la liberación surge como un interés común en la 
resistencia a la proletarización.

11  la enseñanza media en Chile tiene una cobertura del 80% aproximadamente. la educa-
ción básica 98%.
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“Sólo cuando los oprimidos descubren nítidamente al opresor, y se 
comprometen en la lucha organizada por su liberación, empiezan a creer en 
sí mismos, superando así su complicidad con el régimen opresor” (Paulo 
Freire, 1985:66). 

las condiciones de subordinación económica, cultural y política 
que vivencian las clases populares son pre-requisito fundamental para 
extender la proletarización como uniformidad social en el orden actual, 
por lo tanto la superación de estas condiciones es fundamental a la hora 
de hablar de liberación. la principal cadena hoy en día es el irrefrenable 
deseo por superar la frustración que genera la insatisfacción constante 
del consumo. 

 “(los oprimidos) Sufren una dualidad que se instala en la “interioridad 
de su ser”. Descubren que, al no ser libres, no llegan a SER auténticamente. 
Quieren ser mas temen ser. Son ellos y al mismo tiempo son el otro yo 
introyectado en ellos como conciencia opresora…entre decir la palabra 
o no tener voz, castrados de su poder de crear y recrear, en su poder de 
transformar el mundo” (Paulo Freire, 1985:43).

en este sentido la práctica de la educación popular debe aportar 
herramientas para entender “este contexto” que pone barreras al 
desarrollo de una conciencia liberadora. aparece como prioritario 
derrumbar lo que obnubile la conciencia de los oprimidos, entre esto 
la cultura opresora que se plasman en las formas de convivencia 
hegemónica. “No es que los oprimidos no se sepan oprimidos, sino que su 
conocimiento de sí mismos se encuentra perjudicado por su inmersión en la 
realidad opresora” (Freire, 1985:46).

las iniciativas de alfabetización a campesinos realizada por Freire 
es el símbolo histórico de la educación Popular, es lamentable sin 
embargo, que la tradición haya terminado fetichizando esta práctica, 
reduciéndose así la complejidad que implica el hacerse cargo de la tarea 
de la construcción de conciencia, de la develación de la realidad opresora 
en toda su dimensión, la cual debe responder al análisis específico de 
los contextos y no replicar mecánicamente estrategias y metodologías. 
Freire en Brasil toma la alfabetización como punto de partida para el 
trabajo de concientización. “Es importante que el campesino sepa leer y 
pueda entender cómo es explotado”, asumir un primer paso ubicado en el 
contexto inmediato del sujeto, considerando las condiciones prioritarias 
que lo doblegan y someten. sin embargo es común escuchar como 
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se homologa la educación Popular con alfabetización o un conjunto 
de técnicas, sobre horizontalidad en el grupo, clases participativas, 
sentarse en círculo, etc. esto es pensar la educación desde la técnica y 
no desde su función.  

la educación Popular no busca contener, una forma de vida 
reproduciendo la propia, como termina haciendo la educación formal. 
la educación Popular tiene como objeto contribuir a la liberación de 
los sujetos, esto es hoy aportar a la superación de las contradicciones 
que desorientan su vida y lo someten al consumo, al uniformamiento 
y al privatismo. 

la educación en general debe tener la labor de conducir a un ser 
consciente, libre, responsable, al mayor grado posible de autonomía 
y de voluntad, para llenar finalmente su vida, de nuevas relaciones 
basadas primordialmente en valores inspirados en una ética libertaria 
que promueva la realización del ser humano. el hacer posible, desde 
la acción individual y colectiva del sujeto el rechazo y la huida de una 
realidad totalizante y limitante. 

respecto a los espacios de educación y resistencia

es sentido común hoy que en la sociedad global no hay un espacio 
para desertar, la proletarización es la unívoca forma de existencia, la 
libertad termina siendo una utopía más, dentro de un mar de relaciones 
sociales que se entrelazan de manera tal que su productividad final es 
la vida misma y sus condiciones de reproducción. nuestra opresión se 
encuentra en nuestra relación con los otros, el tipo de relación con los 
otros, nuestros hábitos, nuestros deseos, nivel de consumo, sexualidad, 
etc. 

el poder se reproduce en nosotros mismos y la inconsciencia 
de esto nos hace obviar las dimensiones de su (re)producción en la 
cotidianidad. a través de “una  forma de poder que regula la sociedad desde 
su interior, siguiéndola, interpretándola, absorviéndola y rearticulándola. El 
poder logra un comando efectivo sobre toda la vida de la población, sólo cuando 
se torna una función integral, vital, que cada individuo incorpora y reactiva 
con su acuerdo. El biopoder se refiere a una situación en la cual el objetivo del 
poder es la producción y reproducción de la misma vida” (hardt y negri, 
año 2000:25).



173

inmersos en esta realidad entendemos la libertad como una 
acción dependiente de un constante movimiento y no un “estado” 
simplemente, es un proceso dinámico el cual debe contextualizarse 
según las condiciones histórico-sociales que determinen el estado de  
opresión del sujeto, no reduciendo ésta a la simple liberación de las 
pasiones, como el actual marco de entendimiento liberal la significa. 
Quizás sí habría acuerdo en sumar proceso, al concepto. la acción  
política del sujeto mismo. La acción del sujeto en función de su libertad, 
constituye en sí el estado-proceso de la libertad.  

durante mucho tiempo la educación Popular se ha encargado de 
la nivelación educativa de los sectores populares, de aportar elementos 
que integren al desarrollo a los sujetos o que les aporten herramientas 
para su proceso de conciencia en paralelo a la formación o preparación 
para rendir mínimamente con los estándares necesarios para la inte-
gración laboral (licencias de enseñanza media y pruebas de selección 
universitaria). hoy la sociedad informática, los cambios de las comu-
nicaciones y por qué no decirlo, los nuevos tipos de estratificación de 
clases han descontextualizado las históricas prácticas de la educación 
popular, por lo tanto es necesario asumir el desafío de desentrañar los 
actuales contenidos de ésta y de ampliar esta práctica más allá de los 
sectores hasta hoy considerados marginales. todo lo anterior no impli-
ca entender a la educación formal, por un lado y la educación popular 
por otro distinto; la una puede ser un contexto necesario para el de-
sarrollo de la otra. es cierto que la institución educativa formal públi-
ca tiene entre sus funcionalidades el reproducir el sistema dominante 
y contener a un sector social determinado, sin embargo no es menos 
cierto que esto posee un margen de error en su práctica que es direc-
tamente proporcional a la precariedad que tiene ésta para funcionar y 
mantener dispositivos de control en su funcionamiento interior. la es-
cuela es un espacio en el cual miles de jóvenes, el sector más resistente 
a la proletarización actualmente, pasa más de seis horas promedio en 
una actitud de franca rebeldía a formas de disciplinamiento arcaicas 
que lejos de lograr resultados en cuanto a integración, termina siendo 
un espacio de encierro que acumula frustración entre los estudiantes 
de los sectores desfavorecidos, ávidos de voces disonantes con un es-
quema de formación que está absolutamente deslegitimado. la indis-
ciplina en el sistema escolar es un indicador de rechazo; simboliza un 
espacio de potencial deserción. este síntoma no debe reducirse a un 
mero problema individual del alumno, asumiendo así la complejidad 
que representa su creciente aparición en los liceos de nuestro país. 
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¿es posible hoy construir una práctica de educación popular 
dentro del sistema escolar? hacer esta pregunta nos lleva a otras 
como sobre qué tipo de contenidos debiesen fundamentar la práctica 
pedagógica en los sectores populares. En fin, sea cual sea la respuesta. 
no se puede abandonar la tarea de maniobrar en el margen de error 
que el sistema escolar tiene. desde estos espacios, como vimos antes, 
articulados para la opresión se puede levantar una práctica liberadora 
como alternativa a síntomas como la indisciplina de los alumnos, el 
estrés de los profesores o la mala convivencia general de los actores 
educativos. Por esto es necesario tener en cuenta que la educación 
popular tampoco es una práctica que debe marginarse de los espacios 
educativos formales y restringirse a los espacios tradicionales de 
resistencia, como lo son las organizaciones barriales o sindicales. la 
educación popular debe afianzarse en nuevos espacios donde desplegar 
una práctica libertaria.

iii.- La juventud popular en Chile 

en Chile la población menor de 29 años es el 51% en una sociedad 
socio-demográficamente en transición, es decir, que está en camino 
a que se invierta su pirámide demográfica, lo que significa que la 
mayoría de la población sea mayor a los 29 años, como tiende a ocurrir 
en los países más industrializados en europa y américa. el crecimiento 
demográfico de la sociedad chilena se enlentece12 concentrándose la 
más alta incidencia de nacimientos en los sectores populares. de este 
51%, es decir, de estas más de 7.500.000 personas, el 24% tiene entre 15 
y 29 años, siendo considerada población juvenil, según la mayoría de 
los estándares internacionales, respecto a límites generacionales, y por 
consecuencia, objetos de la política pública orientada hacia este sector 
social13. 

12  la edad media, hoy, en Chile es de alrededor de 31 años, 5 años más que en 1950 y 5 menos 
de lo que llegaría a ser el año 2025. los menores de 15 años de edad representan casi el 30% 
de la población en la actualidad, y los de 60 y más años el 10%. Para el año 2025, los menores 
de 15 serían el 22% y los adultos de 60 y más ascenderían al 18%.la consecuencia más inme-
diata provocada por la transición demográfica es el cambio en la estructura por edad de la 
población. se produce la rápida disminución del porcentaje de población joven y aumenta la 
“minoría creciente”. Esto significa que hay un aumento proporcional de los segmentos de po-
blación de edades más avanzadas, los que superarán en número a los jóvenes a partir del año 
2035 (Censo año 2002 visualizado el 2006 en http://www.censo2002.cl/menu_superior/
cuantos_somos/tendencias.htm).
13  la principal política pública orientada masivamente hacia este sector es la educación. se 
puede mencionar otras como el servicio militar, la legislación penal sobre imputabilidad (14 
años) y las políticas de control de drogas.
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es importante destacar que los quintiles de menores recursos 
concentran una población infanto-adolescente mucho más elevada. de 
hecho, en el 20% más pobre de la población, los menores de 18 años 
llegan a ser el 42,1% de la población total de este grupo, en cambio, 
en el quintil más acaudalado sólo un poco más de dos de cada diez 
personas son menores de edad. Por lo mismo, mientras en el primer 
quintil el 80,6% de los hogares cuenta con niños, niñas y adolescentes, 
en el 20% más rico sólo el 39,3% de los hogares se encuentra en igual 
situación (terram, 2004, p:9). 

actualmente según la cuarta encuesta de caracterización juvenil 
realizada por el inJuv el año 2004, 3.674.239 personas son miembros, 
por lo menos “oficialmente” de la población juvenil en Chile y de este 
porcentaje casi un 70% pertenece a sectores modestos. al decir del 
propio Vicente Espinoza, consultor el año 2004 del INJUV, afirma, que 
la segmentación (utilizada en las encuestas inJuv) ubica en el grupo 
medio a jóvenes de hogares modestos (espinoza, 2004). ¿Cómo puede 
interpretarse el término “hogares modestos”? No tienen la misma 
cantidad de bienes y servicios, al menos en comparación a los que no 
son modestos. en una sociedad con estas condiciones de desigualdad 
ser modesto es la obligación a entrar al mercado de trabajo más 
temprano que tarde. 

Al decir de la voz oficial, (INJUV, 2004) el 80% de los jóvenes en 
Chile viven en condición de subordinación económica, pobreza al fin 
y al cabo si consideramos que la pobreza también considera múltiples 
dimensiones de la vida de las personas de escasos recursos, tales como 
la longevidad, analfabetismo, condiciones de salud, vulnerabilidad, 
riesgo e “impotencia y falta de voz” (MIDEPLAN, 2002). 

la clase media en Chile se ha dividido en dos: una parte que logra 
acercarse a los estratos superiores (en un constante ir y venir) y otra que 
desciende y se integra a la enorme categoría de pobres, algunos más 
pobres que otros (en similares trayectorias ascendentes y descendentes). 
en otras palabras, la sociedad chilena se está transformando en una 
de solamente dos clases: pobres y ricos, ambas con diversos matices, 
niveles y características, proceso al que ha contribuido sin duda la 
profunda tendencia hacia la globalización y transnacionalización de la 
economía (shatan, 2003:27). 

esta es la realidad que la juventud chilena junta en su diario vivir, 
experiencias y procesos que se alejan de una visión idealizada de la 
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juventud en el discurso oficial. Se deambula entre la resolución de 
necesidades concretas y prácticas, y se intentan respuestas en vista de 
la configuración de un proyecto de vida que les permita acceder a los 
bienes y beneficios que la sociedad ofrece para algunos, en un símil de 
carrera que se necesita correr, o se tiene perdida antes de correr (dávila 
león, 1998:82). en consecuencia, la mayoría de los jóvenes tienen 
conflictos para sostener y superar el nivel de vida y las proyecciones de 
estatus social de su familia de origen. esto es un problema en un país 
donde, por esta situación, los jóvenes ven retardada su salida del núcleo 
familiar, es decir su autonomía. esto hace que la familia se transforme 
en el principal referente para las conversaciones y valoraciones de la 
realidad y el futuro para las nuevas generaciones (espinoza, 2004:78).14 
en este sentido la necesidad de ampliar su capacidad de consumo 
y lograr la autonomía y asumir la implícita coerción de someter su 
existir a las dinámicas del mercado de trabajo y su actual oferta, es 
una realidad para la mayoría de los jóvenes actualmente. los jóvenes 
han sido movilizados cultural y educativamente, han depositado sus 
expectativas para integrarse a una sociedad moderna, próspera, de 
consumo, sin embargo no logran medios para integrarse efectivamente 
al mercado (dávila león, 1998:86).  

la educación no contribuye en este caso a la integración. ya mucho 
se ha escrito respecto a los problemas de equidad, segmentación 
y calidad que tiene la educación chilena (redondo, 2004) y que 
afecta principalmente al segmento juvenil, siendo el problema de la 
segmentación educativa el más claro ejemplo de un sistema educativo 
que reproduce las desigualdades de origen15.  una mayoría creciente 
entre los jóvenes chilenos se encuentran en una condición donde se 
les es denegada la igualdad en el uso, desarrollo y disfrute de sus 
propias capacidades, en un fuerte contraste con un sector minoritario 
de sus pares de sectores más acomodados. sin embargo el sistema 
ofrece expectativas que muchos jóvenes sortean en la “oportunidad” 
educacional, una oportunidad que dejó de ser derecho y se transformó 
en una competencia descarnada que no considera las condiciones de 

14  los jóvenes populares retardan su salida del hogar materno (el cual es, en efecto, prin-
cipalmente materno, debido a la crónica ausencia del padre en los sectores desfavorecidos 
producto de las vicisitudes del mercado laboral) debido a los lazos afectivos y materiales que 
se instituyen en el vivenciar de estas familias. dos razones operan complementariamente, no 
existen recursos para formar la propia familia o este hecho deja en situación de abandono a 
la familia de origen.
15  Más sobre este tema ver documento ¿Por qué hay que cambiar la loCe y revisar la 
Municipalización?: oPeCh 2006 en: http://www.observatorioeducacion.uchile.cl/centro/
bibliografico/doc_movest/oPeCh%20loCe.pdf
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origen. según un estudio realizado por oscar dávila león y otros 
colaboradores, los jóvenes tienen altas expectativas en su futuro, 
ven con optimismo las nuevas oportunidades de la globalización 
y tiene un mayor nivel educativo que sus padres. en este contexto 
es legítimo preguntarse, como lo hace el propio dávila león, 
¿cuánto puede permanecer en el tiempo, de manera efectiva, este 
desajuste y tensión entre las altas aspiraciones, expectativas y metas 
educacionales de estos jóvenes; y el reconocimiento de su parte, de 
las pocas posibilidades de concreción que ellas tienen en la sociedad 
chilena actual? (dávila león 2005:227).

iv.  Juventud y deserción social

Cuando se habla de una generación, o un tramo etario 
caracterizado, y circunscrito, por experiencias de vida comunes nos 
referimos a elementos de caracterización que trascienden la edad 
cronológica de los individuos, siendo, la relación de poder relativa 
en el sistema de producción en referencia a otros colectivos etarios, 
lo que constituye en forma importante el vivenciar de los sujetos 
pertenecientes a tal o cual generación. el caso de los jóvenes es 
característico de esto, siendo el poder, la frontera en la tradicional 
separación entre jóvenes y adultos. en la división lógica entre jóvenes 
y viejos está la cuestión del poder, de la división de los poderes. las 
clasificaciones por edad vienen a ser siempre una forma de imponer 
límites, de producir un orden en el cual cada quien debe mantenerse, 
donde cada quien debe ocupar su lugar (Bourdieu, 1990).

víctor Muñoz señala que “los jóvenes transitan el camino de 
integración al sistema de convivencia social. Para el caso de los límites entre 
el ser joven y el ser adulto, la influencia de los factores sociales superan a los 
biológicos, pues la duración, el carácter, los atributos y hasta la existencia 
misma de un período juvenil, dependen de su configuración en sociedad” 
(Muñoz, 2001:1). traspasando la reducción que implica la edad para 
ver la existencia de un sujeto social, entramos en otro campo, el de 
las relaciones sociales. Éstas constituyen la experiencia vital básica 
sobre la cual se agrupan sectores de la sociedad. actualmente, la 
urgencia vital basada en la posibilidad de escasez y necesidad sigue 
siendo hegemónica y la atomización y descomposición social de los 
desposeídos permiten que la subsistencia económica sea el principal 
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factor de configuración de las relaciones sociales que construye la 
mayoría de los sujetos. es decir, la integración al mercado de trabajo. 
así es como el trabajar o no, o el valor de cambio de la propia fuerza 
laboral, significan al sujeto por encima de otras cualidades propias 
del existir y tan vigentes como lo anterior en la vida social. Como 
señala redondo la “… adolescencia-juventud es el ámbito (tiempo vital) 
donde confluyen todos los conflictos sociales de valores, normas, estilos de 
vida, desigualdades sociales (...) Y confluyen porque el sujeto empieza a ser 
consciente (toma de conciencia reflexiva) de su «posición» y lugar social 
respecto a todos ellos. Antes estaba en el mismo lugar social, pero no era 
consciente explícitamente y no se preguntaba racionalmente por ello; por lo 
que no necesitaba armonizar tan agudamente sentimiento y razonamiento. 
Al mismo tiempo el sujeto se siente impulsado a actuar, es decir, a tomar 
decisiones desde esa posición (sus posibilidades y límites), en su contexto 
(lugar social) y con unas expectativas de futuro (sus sí mismos posibles)” 
(redondo, 2000). la integración social al sistema capitalista, es decir, 
la aceptación integral a participar de alguna forma en el mercado de 
trabajo y las convenciones necesarias para un rol digno en él, es lo 
que se entiende actualmente por integración social o integración a la 
sociedad (de mercado). el proceso de aceptación de tal advenimiento 
genera una tensión que revoluciona las relaciones sociales de los 
sujetos que transitan tal proceso. esto constituye un ámbito común 
relacional de este tránsito en esta sociedad. tal tensión, resulta un símil 
histórico de la manifestación de resistencia al orden capitalista, desde 
su más cotidiana manifestación. la integración del sector denominado 
juventud, como sujeto histórico de los últimos 150 años, es una de 
las deudas de la modernidad, junto con la marginalidad, la situación 
de subordinación de la mujer, los niños, los negros y las “minorías” 
étnicas, sexuales y culturales. La propia modernidad está definida por 
la crisis, una crisis nacida del ininterrumpido conflicto entre las fuerzas 
inmanentes, constructivas, creativas, y el poder trascendente que 
intenta restaurar el orden (Negri, 2000:64). Esta situación configura el 
carácter, la lógica de dominación social, cuya estrategia de integración 
constantemente necesita ser reconfigurada en la búsqueda de someter 
tal tensión, despolitizarla y finalmente absorberla. La actual lógica de 
integración individual, descarta la inclusión colectiva, es decir, descarta 
la transformación social como base del mejoramiento colectivo de la 
calidad de vida de las personas; diversidad puede ser llamado esto. 
así es como pasamos a ver esta etapa iniciada como una paradoja que 
comienza cuando el individuo adquiere la capacidad de reproducir la 
especie humana y termina cuando ya comienza a reproducir la forma 
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de vida social hegemónica en el capitalismo (Brito, 1998:182).   
los niños, las mujeres, las minorías oprimidas viven la tensión de 

su existencia, en un terreno limitado por su posición subordinada en 
la escala de producción. en el caso de los jóvenes esta tensión se hace 
consciente en la medida que sus expectativas se frustran, limitadas por 
su condición de aspirantes, desde sus posibilidades, sus límites y lo que 
el sistema espera de ellos (Duarte, 2001:11). Es un sujeto en “transición” 
de abandonar, si así “lo desea” (si se disciplina y apuesta, como la 
mayoría, por una salida personal e individualizante), la condición de 
subordinación, simbolizada fundamentalmente en la ampliación de la 
capacidad de consumo; como consecuencia directa e inmediata a su 
inserción a la condición de asalariado. esta expectativa, que por cierto 
no se cumple a plenitud para todos los jóvenes, actúa como regla que 
ordena y controla la iniciativa colectiva de los jóvenes populares. 

el capital debe disciplinar a los que puedan resistir este tipo de 
integración social, sobre todo si esto es potencial cultivo de formas 
de existencia contradictorias al modo de producción hegemónico. 
la existencia de sectores marginados, sin iniciativas colectivas de 
subsistencia, constituye una categoría de aspirantes eternos a la 
integración social; cumple la funcionalidad que antiguamente cumplía 
el aspirante a un empleo en la fábrica, y que permitía bajar el salario; hoy 
en día la fábrica es una empresa que no tiene límites; es la vida misma, la 
metrópoli. estar afuera debe ser lo que no se quiere, la vida es adentro, 
es con unas determinadas normas, unas expectativas razonables y un 
único medio para cumplirlas, el empleo, en cualquiera de sus formas 
actuales. Para esto se debe fomentar la integración al trabajo y poner 
límites que regulen a los que entran y los que no lo hacen, los que tienen 
privilegios en jerarquía social y los que no los tienen, los que dan trabajo 
por sobre los que trabajan, y estos últimos por sobre el que no puede 
hacerlo por distintos motivos, etc. la juventud es un límite más, es una 
asimetría social construida en la ideología de que no existen salidas 
colectivas a la pobreza. las valoraciones sociales que la juventud o 
el sujeto juvenil hacen de la realidad, son hechas desde su condición 
social, una condición de marginación y de subordinación, la cual es 
confirmada al cruzarse con su origen de clase. Esto en nada contribuye 
a la integración simétrica de éste al sistema, incluso asumiendo el lineal 
formato de vida que ofrece la actual ciudad-empresa. la indisciplina, 
la negativa al uniformamiento estético, moral e ideológico es un acto 
de resistencia constreñido, que da lugar a formaciones sociales que no 
se condicen con el sistema de competencia vigente, sujetos engañados 
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ante la promesa liberal de libertad. sin embargo la actual situación de 
atomización de los sujetos populares y los consecuentes problemas 
de identidad  y conciencia, permiten que estas formaciones terminen 
engrosando fácilmente los mecanismos de integración/exclusión, 
funcionales al sistema dominante.

la deserción a los marcos de convivencia social establecidos histó-
ricamente ha sido un fenómeno señalado como una desviación indivi-
dual y abordado como tal, los criterios de normalidad se han impuesto 
sobre las minorías desde la época clásica, mujeres, niños y jóvenes usual-
mente han sido objeto del juicio castigador de una dicotomía carente de 
una mirada contextual, jerarquizante y funcional a la reproducción del 
capital: la normalidad–anormalidad. Foucault ha indicado que deter-
minados saberes –las ciencias humanas- y prácticas concomitantes son 
fundamentales para la normalización de los principios e instituciones 
sociales de la sociedad moderna. Se entiende así por “normalización” 
el establecimiento de medidas, jerarquías y regulaciones en torno a la 
idea de norma de distribución estadística, dentro de una población de-
terminada (s. J. Ball, 1993:6). la deserción colectiva de los marcos de 
normalización, en contadas ocasiones ha subsistido para ser historia, y 
cuando lo ha sido ha estado ligada a movimientos fundamentalmente 
juveniles, que han expresado en forma clara las tensiones que el proce-
so de proletarización produce a la vida humana. el actor juvenil, se ha 
hecho presente en distintas etapas de nuestra historia, siempre con un 
potencial de cambio y un cuestionamiento a las formas de organizar la 
vida o “el vivenciar” que  propone (impone) el capitalismo. Este sector 
se ha hecho presente en las expresiones de rechazo (de forma colecti-
va, como individual) a la integración económica y cultural al mundo 
adulto, es decir, al mundo en el cual se “produce” según los cánones 
que la tradición o el simple utilitarismo economicista designa como 
vigentes. este rechazo se ha expresado de diferentes formas, como el 
rechazo al sistema político y la promoción de otras formaciones orga-
nizativas (juventud revolucionaria en los ‘60-’70, jóvenes antidictadura 
en los ‘80), hasta el rechazo de los mismos hábitos y valores que mu-
chas veces son fundamentales para la reproducción del sistema social 
(como las categorías que constituyen valor y el consumo). ejemplos 
de contraculturas quizás ya asimiladas son el fenómeno hippie en los 
años ‘60 o el movimiento Punk en los ochenta, hoy somos testigos, con-
tra muchas predicciones, del traslado del fenómeno okupa de europa a 
Chile o de otros movimientos contraculturales como las redes de hip-
hop, sharps, u organizaciones juveniles de auto educación popular, co-
lectivos, etc. estas expresiones han dado muestras de que atraviesan el 
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incipiente tejido social en las poblaciones, liceos y universidades chilenas. 
representan cierto rechazo cultural-valórico al uniformamiento estético 
y moral que requiere el sistema productivo16, sobre todo si consideramos 
que integrarse socialmente, hoy en día se relaciona más con la capacidad 
de consumo que tengan los sujetos, que con otros indicadores de carácter, 
incluso, valóricos. es relevante notar la constante estigmatización hacia 
los jóvenes populares, por parte de  los medios y centros de pensamiento 
ligados a los sectores sociales dominantes17: el consumo adictivo de dro-
gas, la delincuencia, la violencia social que se asocian a la juventud y sus 
prácticas, logra poner en tela de juicio a los jóvenes (sobre todo los de ori-
gen popular) y sus conductas, asociando el ser joven y su vivenciar como 
un existir en moratoria, poco productivo y descartable. las valoraciones 
sociales que los jóvenes organizados hacen de la realidad, son hechas des-
de su condición social, una condición de marginación y de subordinación, 
que en nada contribuye a la integración simétrica de éste al sistema, a 
no ser que estreche los caminos dejando la perentoria alternativa de la 
proletarización. la indisciplina, la negativa al uniformamiento estético, 
moral e ideológico es un acto de resistencia constreñido que da lugar a 
formaciones sociales que no se condicen con el sistema de competencia 
vigente. la actual situación de atomización de los sujetos populares y los 
consecuentes problemas de identidad y conciencia, permiten que estas 
formaciones terminen engrosando fácilmente los mecanismos de integra-
ción/exclusión, funcionales al sistema dominante o decayendo en función 
del estrecho margen de vida que permite la proletarización.18

16  Comprobamos que estos espacios resistentes se diluyen en la escala aspiracional que surge en 
el fenómeno consumista, inclusive volviendo tal fenómeno en su opuesto (lumpen). sin embargo 
esto no quiere decir que tal potencial desertor deje de existir en la contradicción expuesta.
17  Para mayor información consultar a Paz Ciudadana (www.pazciudadana.cl) y su enconada 
campaña por culpar a la juventud de la mayoría de los fenómenos de violencia y delincuencia. 
es interesante notar que Paz Ciudadana identifica en sus cifras de manera destacada los delitos 
contra la propiedad y la violencia social (delitos que expresan la tensión integración/margina-
lidad), dice poco y nada de violaciones, estafas, delitos económicos, usuras  y extorsiones de 
los cuales los protagonistas no son precisamente los jóvenes. Por otro lado se  puede consultar 
el texto “Niñas, Niños y Jóvenes construyendo imágenes en  la Prensa Escrita”; Klaudio Duar-
te y Catalina littin, año 2002 loM ediciones. este  libro ilustra sobre los estigmas negativos 
que otorga a los jóvenes la prensa escrita en Chile. Medios altamente incidentes en la opinión 
pública.
18  ¿te parece que trabajar con una multinacional da más seguridad que hacerlo de forma 
independiente?
“es que te aseguras una buena distribución y un material de muy buena calidad. no tengo 
nada contra la música independiente, no estoy muy al día con lo que sucede con algunos gru-
pos, aunque escuché a un par. Pero en mi caso yo no puedo darme el lujo de empezar de cero, 
por que ya tengo 40 años y tengo que comer y pagar cuentas. la seguridad que me da el respal-
do de Sony  me permite trabajar más tranquilo…” entrevista de la periodista Valeria Segovia 
a Claudio Narea ex integrante del contestatario grupo de Rock “Los Prisioneros” en el quin-
cenario “El Periodista” 20 de Octubre año 2006. La industria de la música, la moda en general 
es una clara muestra de cómo fenómenos de disidencia, a los pocos meses se transforman en 
un fenómeno de consumo y por ende de cooptación, los que antes jugaban un rol de crítica y 
cambio, muchas veces entran en los circuitos del mercado, sin otra opción.
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sobre los rieles del consumo, el sistema elabora, cada vez más 
rápidamente, respuestas al mundo juvenil sin embargo, la dinámica 
desertora del vivenciar juvenil sigue apareciendo. es un síntoma cons-
tante de la frustración que implica las ofertas de integración existentes. 
aumenta la indisciplina en los liceos, la cultura se cae y vuelve a le-
vantar en manos de las prácticas de los adolescentes y las valoraciones 
juveniles (desconfianza en el sistema político, y de otras instituciones 
como la iglesia, el matrimonio o la heterosexualidad) desafían en la 
cotidianidad, las anquilosadas estructuras de la organización social 
neoliberal. las disidencias pasan al ámbito de lo desviado y son cer-
cenadas de su contenido político. Por este camino va la táctica dual de 
contención y disciplinamiento de las fundaciones de derecha y los me-
dios de comunicación, levantando una barrera ideológica entre la plebe 
proletarizada y un importante sector de los que resisten la integración 
al sistema productivo. he ahí una de las tareas de las políticas públi-
cas hacia la juventud, políticas de división, disciplina y estigmatización 
social, de desarticulación y segregación entre integrados y potenciales 
desertores19. el rechazo de los sectores en proceso de integración es evi-
dente, cualquier acción se tacha de “lumpen”, delincuencia común, o 
perversión, sin antes reflexionar si ésta contiene algún contenido con 
el cual se pueda dialogar. el conservadurismo de los sectores aspira-
cionales se transforma en una barrera funcional a los intereses de las 
clases dominantes20.

los jóvenes y su condición son un terreno fértil en donde construir 
crítica y alternativa y su potencial aún existe, aunque atomizado, quizás 
circunscrito a la demanda cultural, que pocas veces logra expresarse en 
cambios inmediatos a la vista del sentido común actual. esto abre un 
desafío para todo trabajador social y de la educación, éste es superar 
la tentación de aproximarse al fenómeno juvenil desde el formato 
disciplinario, es necesario reconocer dentro de cada uno de nosotros 
la opresión de ser opresores y a pesar de lo que diga la “formación 

19  el proletariado como clase incluyente, la clase media, media baja, baja y todos los subor-
dinados a las distorsiones valóricas que impone la escalada aspiracional actual. una encuesta 
sobre percepción de ingresos de las familias en Chile realizada por Javier núñez, profesor 
asociado de la Facultad de economía de la universidad de Chile, nos revela datos como que 
más del 40% de la población del quintil 1 de ingreso se considera clase media o que el 1% más 
rico del país cree que un hogar de clase media percibe un ingreso mensual de 1.700.000 pesos, 
cuando la mitad de los hogares chilenos vive con menos de 400.000 pesos al mes.
20  se debe mencionar que una de las características que dio fuerza a la movilización de 
secundarios el 2006 fue la unión entre sectores marginalizados (liceos periféricos) y sectores 
aspiracionales (liceos emblemáticos). las estrategias de desmovilización contaron con tácti-
cas de división de ambos sectores: por ejemplo el tema de la selección de estudiantes en liceos 
emblemáticos hoy en discusión. nota del autor.
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profesional” o las políticas sociales que dan origen a nuestros propios 
empleos, es posible tomar conciencia de el rol de vigilantes, de 
catalizadores del descontento, evitando simplificar ideológicamente 
los problemas sociales en respuestas psicologizantes o asistenciales 
que explícitamente son rechazadas por los supuestos beneficiarios de 
nuestra acción (redondo, 1997). tanto en la intervención, como en la 
investigación y la docencia se encubre un potencial de cambio al rescatar 
las relaciones sociales que escapen a la proletarización social, buscar 
en ellas formas de vida más  plurales y que se puedan autosustentar, 
desmenuzarlas, legitimarlas y difundirlas como experiencias colectivas 
en las cuales puede estar la respuesta para un convivir más humanizante. 
incluyendo nuestro propio convivir. esto constituye una opción posible 
y por supuesto, más deseable.
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eL CLiMa esCoLar PerCiBido Por 
Los aLuMnos de enseñanza Media.

un estudio descriptivo y de factores asociados
Rodrigo Cornejo

1

resumen

el objetivo de este estudio fue evaluar el clima escolar percibido 
por estudiantes de enseñanza media de liceos municipalizados y 
particulares subvencionadas de la región Metropolitana y detectar 
variables asociadas a esta percepción. Para ello se realizó un análisis 
factorial confirmatorio y una prueba de confiabilidad de la Escala de 
Clima escolar (ses) diseñada por K. Marjoribanks (1980) y adaptada 
a la lengua española por a. villa (1992). esta escala está compuesta 
teóricamente por cuatro factores: clima interpersonal, instruccional, 
regulativo e imaginativo. 

Por otra parte, se recogió información respecto de algunas 
variables que pudieran estar asociadas a la percepción del clima 
escolar por parte de los jóvenes. estas variables fueron: rendimiento 
intelectual (a través del Test de inteligencia “G” de Cattell, 1994), 
autoconcepto de los jóvenes (a través de la escala de autoconcepto de 
villa, 1992), caracterización sociofamiliar, condiciones y actitudes hacia 
la participación y opiniones generales respecto de la vivencia escolar 
(obtenidas a través de una encuesta de datos generales y de opinión 
diseñada por los investigadores). 

1  académico departamento de Psicología universidad de Chile, Coordinador ejecutivo 
del observatorio Chileno de Políticas educativas – oPeCh. este artículo está basado en el 
Proyecto de investigación “Comparación de las condiciones psicosociales de los alumnos de 
enseñanza media de liceos de la Región Metropolitana”. Proyecto DID Universidad de Chile: 
eo15-97/2. 1997-1999 del dr. Jesús M. redondo. un análisis más extenso se puede encontrar 
en la tesis para optar al título de Psicólogo “el Clima escolar Percibido por Jóvenes estu-
diantes de Enseñanza Media de Santiago”, Universidad de Chile, 2001.
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las posibles asociaciones entre la percepción del clima escolar 
y las variables “rendimiento intelectual” y “autoconcepto” fueron 
exploradas a través del método de variaciones concomitantes, utili-
zando la técnica de correlación parcial bivariada de Pearson. las po-
sibles asociaciones entre las valoraciones que hacen los estudiantes 
del clima escolar y sus respuestas en la encuesta de datos generales y 
opinión, se exploraron a través del método de las “comparaciones de 
medias”, utilizando la técnica del “análisis de varianza” (ANOVA). 
en los casos en que fue necesario se utilizó la Prueba de “contraste de 
Scheffé” para conocer las diferencias significativas específicas.

Los resultados avalan la confiabilidad de la Escala Total SES. Los 
factores descritos en la literatura europea y australiana se confirman 
sólo parcialmente. dos de los cuatro factores teóricos de la escala se 
funden en un solo factor “Clima Interpersonal/Imaginativo”. Por 
otra parte, el factor “Clima Regulativo” se divide en dos subescalas 
diferenciables que apuntan a “calidad y tipo de reglas” por un lado y 
a “aplicación de sanciones” por otro. Se encontraron asociaciones di-
rectas y significativas entre la percepción del clima escolar por parte 
de los estudiantes y las siguientes variables: “participación estudian-
til”, “autoconcepto académico”, “sentido de pertenencia con la insti-
tución escolar”, “incorporación de las culturas juveniles a la dinámi-
ca escolar” y “percepción de pertinencia del currículum escolar”. Se 
encontró una asociación inversa y significativa entre los puntajes de 
rendimiento intelectual y la percepción del clima escolar.

Marco conceptual: factores asociados al aprendizaje en la escuela y 
clima escolar

desde hace casi cuatro décadas se vienen desarrollando, en 
distintas partes del mundo, intentos sistemáticos por identificar y 
caracterizar las dinámicas de funcionamiento de aquellas instituciones 
escolares que alcanzan mayores logros de aprendizaje (Coleman et 
al, 1966; Murillo, 2003a). 

a partir de estas investigaciones sobre los factores asociados al 
aprendizaje escolar, la mayoría de ellas enmarcadas en la corriente 
de la eficacia escolar y la mejora de la escuela, contamos ya con una 
base de conocimientos generales respecto de la naturaleza y el peso 
de estos factores.
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sabemos que los factores relacionados con el origen sociofamiliar 
y cultural de los estudiantes explican, aproximadamente, entre un 70% 
y un 80% de la varianza de los resultados de aprendizaje escolar en 
américa latina (Cornejo, 2007; scheerens, 1999). sin embargo, pese a 
que el peso de los factores propios de la escuela y el aula es mucho menor 
del que quisiéramos, la evidencia muestra que algunas instituciones 
escolares logran, si no revertir, al menos amortiguar la magnitud de las 
desigualdades de origen en el plano socio educativo. de ahí entonces, 
el interés por descubrir cuáles son estos factores de la escuela y el aula 
asociados al aprendizaje escolar, cómo se relacionan entre sí y cómo 
iniciar procesos de mejoramiento escolar. el clima escolar y el clima 
de aula son factores recurrentes en las investigaciones que buscan 
identificar variables propias de las escuelas asociadas al aprendizaje 
de niños y jóvenes (Murillo, 2003 b; Bëllei et al, 2004; lleCe-unesCo 
2000 y 2002). 

desde otra perspectiva teórica y metodológica, los autores del 
«modelo interaccionista» (desarrollado por Kurt lewin y posteriormente 
por Murray en la década del ‘30) examinan las complejas asociaciones 
entre personas, situaciones y resultados y llegan a definir la conducta 
personal como una función de un proceso continuo de interacción 
multidireccional o de feedback entre el individuo y las situaciones en 
que él se encuentra. aplicando estos conocimientos al mundo escolar, 
es posible afirmar que “…el aspecto de mayor significación en la vida 
escolar tiene que ver, en la mayoría de los casos, con los afectos y las 
vicisitudes de la aceptación o el rechazo social, no necesariamente con 
la tarea de aprendizaje” (Fernández y Melero 1998: 27). 

Por otra parte, desde las investigaciones sobre procesos de 
construcción de conocimiento humano, sabemos que el aprendizaje se 
«construye principalmente en los espacios intersubjetivos», es decir, 
en el marco de las relaciones interpersonales que se establecen en el 
contexto de aprendizaje. Por lo tanto, éste no depende únicamente 
de las características intrapersonales del alumno o del profesor o del 
contenido a enseñar, sino que está determinado por factores como el 
tipo de «transacciones que mantienen los agentes personales (profesor-
alumno); por el modo en que se vehicula la comunicación; cómo se 
implementan los contenidos con referencia a la realidad de la clase; 
cómo se tratan (lógica o psicológicamente) los métodos de enseñanza, 
etc.» (villa y villar, 1992:17). el proceso de enseñanza-aprendizaje 
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entonces, para ser exitoso, debiera tender a producir satisfacción y a 
favorecer los aspectos personales, motivacionales y actitudinales de 
las personas involucradas en el proceso (Braslavsky, 2004).

Justificada la pertinencia del concepto clima escolar, corresponde 
ensayar una definción del mismo. La tarea no es fácil, podríamos decir 
que hay tantas definiciones de clima escolar como investigaciones 
que lo abordan (aron y Milicic, 1997; Marjoribanks, 1980; villa, 1992; 
lleCe, 2000). sin embargo, buscando puntos en común entre las 
principales investigaciones, podemos definir el clima escolar como la 
percepción que tienen los sujetos acerca de las relaciones interpersonales que 
establecen en el contexto escolar (a nivel de aula o de centro) y el contexto o 
marco en el cual estas interacciones se dan.

Hecha esta primera definición, habría que señalar que el clima 
escolar o clima social escolar puede ser estudiado desde una mirada 
centrada en la institución escolar (clima organizativo o de centro) 
o centrada en los procesos que ocurren en algún «microespacio» al 
interior de la institución, especialmente la sala de clases (clima de 
aula), o desde ambas. Por otra parte, si el clima escolar se define a 
partir de las percepciones de los sujetos, es posible estudiarlo desde 
las percepciones que tienen los distintos actores educativos: alumnos, 
profesores, directivos, paradocentes o apoderados.

Metodología

este es un estudio descriptivo y exploratorio sobre la percepción 
que tienen los jóvenes del clima escolar en cuatro establecimientos 
de educación media técnico profesional y científico humanista, 
de administración municipalizada y particular subvencionada, 
de cuatro comunas de la Provincia de santiago. asimismo, con 
el objeto de explorar variables con las cuales se pudiera asociar la 
percepción del clima escolar, se recoge información respecto de: la 
capacidad intelectual general de los jóvenes; el autoconcepto de los 
jóvenes; datos generales de caracterización de los jóvenes; opinión 
de los jóvenes respecto a diferentes ámbitos de su vivencia escolar; 
y, percepción de las condiciones de participación en el liceo y actitud 
hacia la participación.
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universo y Muestra

El universo de estudio ha sido definido de acuerdo a los siguientes 
criterios: que los alumnos pertenezcan a los establecimientos educacio-
nales seleccionados y se encuentren cursando primero, segundo, terce-
ro y cuarto año medio. los establecimientos seleccionados son: liceo 1: 
liceo técnico profesional, municipal de la comuna san Joaquín; liceo 2: 
liceo técnico profesional e industrial, particular subvencionado de la 
comuna de san Miguel; liceo 3: liceo técnico profesional, municipal de 
la comuna de El Bosque; y liceo 4: liceo científico humanista municipal 
de la comuna de las Condes. se realiza un muestreo aleatorio simple, 
con un 95% de probabilidad y un 4% de error, ajustándose la muestra 
a 322 jóvenes. la distribución interna de ésta se hace teniendo en cuen-
ta los criterios de curso y sexo, a fijación proporcional. Para efectos 
del análisis técnico del comportamiento de la escala ses, se amplía la 
muestra a 770 alumnos de ambos sexos y pertenecientes a seis colegios 
de la región Metropolitana (los 4 establecimientos mencionados, más 
un liceo particular subvencionado de santiago y un liceo Municipal 
“emblemático” de la comuna de Santiago).

instrumentos

a) Clima escolar: Para medir esta variable se utiliza el instrumento 
«school environment scale» (ses) desarrollada originalmente por 
Kevin Marjoribanks en 1980 y adaptada a españa por aurelio villa, 
que llamaremos de aquí en adelante escala de clima escolar. esta escala 
mide la percepción que tienen los alumnos sobre las relaciones 
que establecen con sus maestros en relación a cuatro factores: clima 
intepersonal, imaginativo, instruccional y regulativo.

b) inteligencia: Para medir esta variable se opta por la escala 2 del 
Factor «g» de Cattell, en la adaptación española del departamento i+d 
de tea ediciones s. a. Por el hecho de no estar estandarizada en Chile, 
se trabaja sólo con el puntaje directo o bruto total.

c) autoconcepto: esta variable ha sido medida a través del 
instrumento «escala de autoconcepto en el ámbito educativo» (ea) 
diseñado por aurelio villa en españa. se trata de un cuestionario 
compuesto por 26 ítems, a través de los cuales se intenta evaluar 
dimensiones fundamentales del autoconcepto en el ámbito educativo. 
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Para el presente estudio utilizaremos los factores encontrados en esta 
misma muestra de adolescentes chilenos (arias, 2001). los cuatro 
factores de la escala son los siguientes: «autovalía personal en términos 
negativos», «autovalía personal en términos positivos», “dimensión 
académica” y “dimensión social”.

las siguientes variables fueron estudiadas a través de una encuesta 
de datos y opinión diseñada en nuestro equipo y aplicada de manera 
colectiva a los alumnos de la muestra:

d) datos generales de caracterización de los jóvenes: datos que 
nos permiten caracterizar a los jóvenes según colegio, curso, sexo, edad 
y antecedentes sociofamiliares.

e) opinión y actitudes de los jóvenes respecto a su vivencia 
escolar: actitudes personales de los jóvenes hacia su liceo y opiniones 
expresadas respecto de los siguientes ámbitos de su vivencia en el liceo: 
actitud hacia el liceo, pertinencia del currículum académico, percepción 
de la apertura del liceo hacia sus vivencias juveniles y percepción de 
las condiciones de infraestructura del liceo.

f) Percepción de los jóvenes respecto de las condiciones de 
participación en el liceo y actitudes hacia la participación: la posibilidad 
y la acción de ser tomado en cuenta e incidir en el espacio social en el que 
se convive (Palma, 1998). Por lo tanto, nos interesa conocer la percepción 
que tienen los jóvenes de las condiciones de participación existentes en 
el liceo y sus propias actitudes y prácticas de participación.

técnicas de análisis de los datos

se realizaron básicamente tres tipos de análisis: a) un análisis 
factorial confirmatorio y una prueba de confiabilidad de la Escala de 
Clima Escolar (SES); b) un análisis de las “variaciones concomitantes” 
entre la percepción del clima escolar y las variables “rendimiento 
intelectual” y “autoconcepto”, utilizando la técnica de correlación 
parcial bivariada de Pearson; c) un análisis de la varianza de los puntajes 
de clima escolar, según las categorías escogidas por los estudiantes en 
la encuesta de datos generales y opinión, con el objetivo de comparar 
las medias y detectar diferencias significativas. Para este útimo análisis, 
en los casos en que fue necesario, se utilizó la Prueba de “contraste de 
Scheffé” para conocer las diferencias significativas específicas.
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resultados 

análisis factorial confirmatorio y de confiabilidad de la escala de 
clima escolar (ses)

la escala de clima escolar pretende medir la percepción que tienen 
los alumnos respecto de las cuatro dimensiones que componen el clima 
escolar según el modelo de Marjoribanks, los cuales se expresan en 
cuatro factores. estos cuatro factores son:

• Clima interpersonal: mide la «percepción de los alumnos 
de la cercanía de los profesores, así como de la preocupación 
que éstos muestran ante sus problemas. es decir, se trata de 
un clima o contexto de calidad interpersonal, de amistad y 
confianza» (Villa y otros, 1990:94).

• Clima regulativo: mide «las percepciones de los alumnos 
sobre el «calor» o severidad de las relaciones de autoridad en 
la escuela. Este contexto viene definido por la naturaleza de 
las relaciones autoritarias con los profesores y en el ambiente»     
(villa y otros, 1990:94).

• Clima instruccional: mide «las percepciones de 
los alumnos de la orientación académica en un contexto 
instruccional de enseñanza escolar. los alumnos perciben el 
interés o desinterés de los profesores por el aprendizaje y el 
ambiente propicio o desfavorable para conseguir los objetivos 
y adquirir habilidades» (villa y otros, 1990:94).

• Clima imaginativo: mide «la percepción de los alumnos 
de un ambiente imaginativo y creativo donde ellos se ven 
estimulados a recrear y experimentar su mundo en sus propios 
términos, o por el contrario, la de un clima rutinario, rígido y 
tradicional (sin innovaciones)» (villa y otros, 1990:94).

en la versión utilizada la escala total está compuesta por 28 ítems, 
con cuatro sub-escalas representadas por 7 ítems cada una y que 
corresponden a los cuatro factores teóricos originales del clima escolar 
(villa y otros, 1992:124-127). dos ítems (3 y 13) fueron eliminados del 
análisis por no agruparse en ninguno de los factores y por presentar 
una baja correlación ítem-test. al analizar sus enunciados llegamos a la 
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conclusión de que estos inducían a confusión. Los 26 ítems definitivos 
de la escala ses se agruparon en cuatro factores, los que coinciden 
sólo parcialmente con los factores descritos por la literatura europea y 
australiana. dado el carácter exploratorio de esta investigación, hemos 
preferido mantener los ítems que se agrupan en más de un factor (ítems 
4, 9, 17, 20, 24) en su “dualidad”. En la tabla N°1 se presentan los pesos 
factoriales de cada ítem. estos fueron obtenidos a través de un análisis 
factorial confirmatorio, con el método de componentes principales y 
rotación varimax:

taBLa n°1: Matriz de Componentes rotados escala ses
Factor 1 Factor 2 Factor 3 factor 4

Item 1 .58313
Item 2 .78217
Item 4 .50534 .41237
Item 5 .62546
Item 6 .62653
Item 7 .61866
Item 8 .63417
Item 9 .51490 .43915
Item 10 .58209
Item 11 .69359
Item 12 .58232
Item 14 .72609
Item 15 .75851
Item 16 .47827
Item 17 .46300 .39592
Item 18 .72721
Item 19 .63928
Item 20 .46222 .56396
Item 21 .62084
Item 22 .75390
Item 23 .66894
Item 24 .30679 .49398
Item 25 .49633
Item 26 .76685
Item 27 .60537
Item 28 .67713
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el factor 1 se compone de los 7 ítems que constituyen el clima 
interpersonal, 5 de los 6 ítems que originalmente constituyen el clima 
imaginativo (recordemos que el ítem 13 fue eliminado de la escala) y un 
ítem que originalmente formaba parte del clima instruccional. al revisar 
el enunciado de este ítem «instruccional» (ítem 4) que dice: «la mayoría 
de los profesores de este liceo pone una gran energía y entusiasmo en 
la enseñanza», podemos decir que se trata de una afirmación que se 
puede asimilar a la relación interpersonal que establecen los profesores 
con los alumnos del liceo. Por lo anterior, hemos denominado a este 
factor “interpersonal-imaginativo”. Este factor 1 explica un 30,7% de la 
varianza de los datos totales de la escala. En la tabla N°2 se indican los 
ítems correspondientes a esta dimensión “interpersonal-imaginativa”:

taBLa n° 2: dimensión interpersonal-imaginativa  

item 1 En este colegio nuestros profesores nos animan a pensar en carreras 
atrayentes y a menudo poco corrientes.

item 2 La mayoría de los profesores en este colegio están muy interesados en 
los problemas personales de los alumnos.

item  4 La mayoría de mis profesores ponen una gran energía y entusiasmo en la en-
señanza.

item  5 La mayor parte de los profesores nos ayudan continuamente a ser muy 
creativos en todo lo que hacemos.

item  6 Este es un colegio en el que existe una buena relación. Los profesores y 
alumnos se preocupan unos de otros.

Item  9 En este colegio los profesores siempre están intentando hacer las cosas 
de maneras nuevas y atrayentes.

item  10 Este colegio es un lugar muy impersonal. Los profesores no parecen te-
ner interés en conocer a sus alumnos.

item  14 En este colegio la mayoría de los profesores dedican mucho tiempo a ayudar 
a los alumnos en su trabajo escolar y en sus problemas personales.

Item  17 La mayor parte de mis profesores motivan mucho a los alumnos a que 
sean ellos mismos y les permiten que hagan cosas por sí solos.

item  18 En este colegio los profesores están verdaderamente preocupados por 
los sentimientos de los alumnos.

item  21 Si queremos hacer las cosas en este colegio a nuestra manera, la mayor 
parte de los profesores nos ayudan y nos dan mucho ánimo.

item  22 Una gran cosa de este colegio es el interés personal que tienen los pro-
fesores por los alumnos.

item  26
Además de estar preocupados con el trabajo escolar diario, la mayoría de los pro-
fesores están muy interesados con los problemas personales de los alumnos.
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el factor 2 se compone de los 7 ítems que originalmente constituyen 
el clima instruccional, más 3 ítems originalmente del clima imaginativo. 
al revisar estos tres ítem «imaginativos», nos damos cuenta que dos de 
ellos (los ítems 9 y 17) se ubican también, y con mayor peso en el factor 
1 (interpersonal). Por esta razón hemos denominado a este 2º factor 
Instruccional. este factor explica un 8,3% de la varianza de los datos 
totales de la escala. En la tabla N° 3 se indican los ítems correspondientes 
a esta dimensión Instruccional: 

taBLa n° 3: dimensión instruccional

item 4 La mayoría de mis profesores ponen una gran energía y entusiasmo 
en la enseñanza.

item 8 En la mayoría de mis ramos creo que he aprendido mucho.

Item 9 En este colegio los profesores siempre están intentando hacer las co-
sas de maneras nuevas y atrayentes.

item 12 La mayoría de mis clases están muy bien planificadas por los profeso-
res.

item 16 La mayoría de mis profesores parecen estar muy interesados en lo que 
están enseñando.

Item 17 La mayor parte de mis profesores motivan mucho a los alumnos a que 
sean ellos mismos y les permiten que hagan cosas por sí solos.

item 20 La mayoría de mis profesores no parecen estar muy bien preparados 
para las clases.

item 24 A menudo da la impresión de que los profesores de este colegio no 
están muy interesados en si aprendemos o no.

item 25 En este colegio hay profesores con mucha imaginación y con maneras muy 
diferentes de pensar sobre las cosas. Es un lugar muy atractivo para estar.

item 28 La mayoría de mis profesores conocen su asignatura muy bien y son 
capaces de presentarla de una manera muy interesante.

  
el factor 3 se compone de 3 ítems que originalmente forman 

parte del contexto regulativo, más 2 ítems originalmente del contexto 
instruccional. al revisar estos dos ítems «instruccionales» (ítems 20 y 
24) nos damos cuenta que ambos se encuentran también presentes en el 
factor 2 (instruccional) y, al interior de este factor 3, tienen menos peso 
que los tres ítems originalmente del contexto regulativo. Por otra parte 
al revisar los enunciados de los tres ítems originalmente «regulativos» 
de este factor (ítems 11, 23 y 19), descubrimos que los tres aluden a la 

IV. CONVIVENCIA ESCOLAR



JUVENTUD Y ENSEÑANZA MEDIA EN CHILE DEL BICENTENARIO

196

«desconfianza de los profesores hacia los alumnos y la aplicación de 
castigos arbitrarios». Por lo anterior hemos denominado, originalmente 
a este factor regulativo/aplicación de sanciones. este factor 3 explica un 
6,0 % de la varianza de los datos totales de la escala. En la Tabla N° 
4 se indican los ítems correspondientes a esta dimensión Regulativa/
Aplicación de Sanciones: 

taBLa n° 4: dimensión regulativa/aplicación de sanciones

Item 1 En este colegio nuestros profesores nos animan a pensar en carreras 
atrayentes y a menudo poco corrientes.

Item 19 A menudo los profesores de este colegio echan la culpa a los alumnos 
por cosas que hicieron y que no hicieron.

Item 20 La mayoría de mis profesores no parecen estar muy bien preparados 
para las clases.

Item 23
En este colegio la mayoría de los profesores parecen pensar que los 
alumnos están siempre intentando engañarlos y los castigan por le-
seras.

Item 24 A menudo da la impresión de que los profesores de este colegio no 
están muy interesados en si aprendemos o no.

el factor 4 se compone de los 3 ítems restantes que originalmente 
constituyen el clima regulativo (recordemos que el ítem 3 fue eliminado 
de la escala). al revisar los encabezados de estos tres ítems (15, 7 y 
27) descubrimos que los tres aluden a la «cantidad y tipo de reglas 
que deben obedecer los alumnos en el liceo». Por lo anterior, hemos 
denominado a este factor regulativo/normativo. Este factor N° 4 explica 
un 4,5% de la varianza de los datos totales de la escala. En la Tabla N° 
5 se indican los ítems correspondientes a esta dimensión Regulativa/
Cantidad y tipo de reglas: 

taBLa n° 5: dimensión regulativa/Cantidad y tipo de reglas

Item 7 En este colegio me siento muy bien. Los profesores no tienen demasia-
das reglas desagradables a las que haya que obedecer.

Item 15 En este colegio existen demasiadas reglas y normas. Necesitas permiso 
para hacer cualquier cosa.

Item 17 La mayor parte de mis profesores motivan mucho a los alumnos a que 
sean ellos mismos y les permiten que hagan cosas por sí solos.
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los factores 3 y 4 se refieren al clima o factor teórico «regulativo», 
por esa razón, aún teniendo en cuenta que estas dos dimensiones de 
«aplicación de sanciones» y «normas» no correlacionan al interior de los 
liceos chilenos analizados, hemos decidido sumar ambos factores en un 
único factor (compuesto por dos subescalas) que hemos denominado 
regulativo/disciplinario, en adelante factor 3A.

  
 Respecto del análisis de la confiabilidad de cada dimensión 
encontrada, se obtuvieron los siguientes resultados al calcular el 
Coeficiente Alpha de Cronbach:

TABlA n° 6: Coeficientes de Confiabilidad por dimensión:

Factor 1 Interpersonal/Imaginativo α: 0.9081

Factor 2 Instruccional α: 0.8004

Factor 3 Regulativo/Disciplinario α: 0.7012

Como se puede apreciar, estos valores dan cuenta de una aceptable 
consistencia interna entre los ítemes que conforman cada dimensión.

Puntuaciones de los nuevos factores

Finalmente, en la tabla N°7, se presentan los resultados generales 
para cada dimensión efectivamente encontrada de la escala de clima 
escolar. hay que recordar, con respecto al promedio, que los ítems de 
la escala SES se puntuan de 1 a 5, siendo 5 “muy de acuerdo” respecto 
de las afirmaciones positivas o muy en desacuerdo respecto de las 
afirmaciones negativas.

TABlA n° 7: Estadísticos descriptivos por dimensión o factor:

Media Desv. típica

Factor 1 Interpersonal/Imaginativo 2.869 10.713

Factor 2 Instruccional 3.407 6.979

Factor 3A Regulativo/Disciplinario 2.891 5.708
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A partir de estos resultados, podemos afirmar que la percepción 
general del clima escolar que tienen los jóvenes es deficiente. 
Específicamente, observamos que la dimensión del clima escolar que 
peor perciben los alumnos es el clima «interpersonal-imaginativo» 
(2.869), le sigue muy de cerca el clima «disciplinario» (2.891), siendo el 
clima «instruccional» el mejor valorado por los estudiantes (3.407). al 
analizar las desviaciones típicas promedio para los ítems de cada factor, 
observamos que, si bien el clima «interpersonal-imaginativo» es el peor 
valorado por los jóvenes, sus percepciones sobre este contexto tienden 
a dispersarse más que en el caso de los demás factores (d.s. 10.713). el 
caso del clima «disciplinario» es inverso, si bien es percibido de manera 
menos negativa por parte de los alumnos, su visión al respecto varía 
menos (es más homogénea) que en el clima «interpersonal-imaginativo» 
(d.s. 5.708). las opiniones respecto del clima «instruccional», que es el 
mejor percibido por los alumnos, presentan la menor dispersión entre 
los jóvenes (d.s. 6.979).

factores asociados a la percepción del clima escolar por parte de los 
estudiantes

respecto de las asociaciones entre la percepción del clima escolar 
y los datos generales de caracterización de los alumnos, no existen 
correlaciones significativas entre la percepción del clima escolar 
y los datos sociofamiliares entregados por los alumnos. tampoco 
existen diferencias significativas entre estudiantes hombres y mujeres. 
respecto de los distintos cursos a los cuales pertenecían los estudiantes 
encuestados (1° a 4° medio), si bien no hay diferencias estadísticamente 
significativas, la valoración del clima escolar va tornándose cada vez 
más negativa, a medida que los alumnos van subiendo de curso, 
ocurriendo un leve repunte de las valoraciones del clima en cuarto año 
medio, cuando los jóvenes están por salir de la institución. 

respecto de las asociaciones entre la percepción del clima escolar 
y la capacidad intelectual general de los jóvenes, existe una correlación 
significativa e inversa entre los puntajes obtenidos por los jóvenes en la 
prueba de capacidad intelectual general de Cattell y su percepción del 
clima escolar total y del clima «interpersonal/imaginativo».

respecto de las relaciones entre la percepción del clima y el 
autoconcepto de los jóvenes, la valoración que tienen los jóvenes del 



199

clima «interpersonal/imaginativo» correlaciona, de manera directa 
y significativa, con su autoconcepto académico. Por otra parte, 
la valoración que tienen los jóvenes del clima «instruccional» 
correlaciona de manera directa y significativa con su autoconcepto 
académico, social y total. la valoración que tienen los jóvenes 
del clima escolar total correlaciona de manera directa con su 
autoconcepto académico. 

Por otra parte, los jóvenes que perciben el clima escolar de manera 
significativamente mejor son aquellos que han construido un sentido 
de «identificación» mínimo con su liceo y que, por lo tanto, se sienten 
orgullosos de él y no se cambiarían de liceo si pudieran. 

en otro ámbito, los alumnos que piensan que las materias que les 
enseñan son pertinentes en su formación, ya sea para el trabajo o la vida 
en general, perciben el clima interpersonal, instruccional, disciplinario y 
el clima escolar total, de manera significativamente mejor que aquellos 
alumnos que consideran que las materias que les enseñan les servirán 
«nada, poco o algo». 

respecto de la relación entre el liceo y las vivencias propias de la 
edad juvenil, los alumnos que perciben de manera significativamente 
mejor el clima escolar son aquellos que se sienten apoyados por la 
institución para resolver problemáticas propias de la condición juvenil, 
como son «asumir responsablemente su sexualidad», «orientarse 
laboralmente» y «proyectarse en un sentido de vida» y aquellos que 
sienten que el liceo les brinda un espacio para llevar a cabo o comentar 
las actividades sociales que realizan en su vida cotidiana. Por otra 
parte, apreciamos que los jóvenes perciben mejor sus relaciones con 
los profesores cuando piensan que pueden hablar con ellos respecto a 
temáticas propias de la vivencia juvenil. 

Finalmente, respecto de la percepción del clima escolar y la 
participación, exploramos posibles asociaciones entre el clima escolar 
y la opinión de los jóvenes sobre el contexto de participación que se 
da en el liceo, así como sus prácticas efectivas de participación. los 
resultados muestran que existe una significativa correlación entre la 
opinión que tienen los jóvenes acerca del contexto de participación 
que existe en el liceo, a nivel de centro y de aula, y las valoraciones 
que ellos tienen del clima escolar. el contexto de participación del 
liceo fue estudiado a través de tres tipos de pregunta que apuntaban 
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hacia la opinión acerca de la representatividad del centro de alumnos, 
opinión acerca de la influencia de sus opiniones y la de sus padres 
sobre las decisiones institucionales, y consideración de sus opiniones 
en las decisiones del aula. de acuerdo a las correlaciones obtenidas, 
los alumnos que perciben significativamente mejor las dimensiones 
del clima escolar son aquellos que perciben mejores condiciones de 
participación, en ambos contextos (aula y centro) y aquellos que se 
sienten representados por su centro de alumnos. Por otra parte, los 
alumnos que participan en actividades u organizaciones sociales fuera 
del liceo perciben significativamente mejor el clima escolar que aquellos 
alumnos que no participan en actividades u organizaciones sociales. 
en resumen, los resultados nos dicen que a mayor participación, mejor 
percepción del clima escolar de parte de los alumnos.

Conclusiones 

En primer lugar podemos afirmar que la escala de clima escolar 
(ses) es pertinente para el estudio de la percepción del clima escolar 
de parte de los jóvenes chilenos. no obstante, hay que tener en 
consideración para una futura validación del instrumento, que éste 
no se comporta de la misma manera que en la población europea y 
australiana, y que algunos ítems requieren ser readecuados para su 
comprensión en nuestra población. 

en segundo lugar, los factores del clima escolar descritos por 
la literatura, se confirman sólo parcialmente, dos de las cuatro 
dimensiones del clima escolar originalmente descritos en la escala se 
funden en un solo factor. estas dimensiones son la «interpersonal» y la 
«imaginativa». la percepción que tienen los jóvenes respecto del clima 
«imaginativo» está asociada a la percepción del clima «interpersonal» 
(«cercanía, confianza y preocupación de los profesores hacia sus 
problemas»). la percepción de un ambiente creativo, para los jóvenes, 
está asociada a la intimidad, cercanía y confianza en las relaciones 
interpersonales que establecen con sus profesores, más que con las 
prácticas instruccionales.

en tercer lugar, la percepción del clima «regulativo» de parte de 
los jóvenes chilenos aparece dividida en dos factores diferenciables 
que apuntan a «la cantidad y tipo de reglas» y «la aplicación de san-
ciones». 
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los jóvenes parecen hacer la diferencia entre el tipo y cantidad de 
reglas que hay en su institución y la forma de aplicación de las san-
ciones por parte de los profesores. hemos preferido denominar a este 
factor «disciplinario», pues nos parece que refleja mejor la realidad de  
nuestros liceos, donde el punto crítico en el ámbito de las normas, a 
nuestro juicio, no pasa por lo que dicen o dejan de decir los reglamen-
tos internos, sino por los intentos que hacen los profesores para man-
tener un mínimo de disciplina que les permita «hacer las clases». Para 
ello echan mano a los recursos de que disponen, que son heterogéneos 
entre los docentes, que muchas veces se aplican de manera particular 
(no procesada colectivamente) y que no siempre dicen relación con lo 
escrito en los reglamentos internos.

Al ponderar estos resultados nos atrevemos a afirmar que las ne-
cesidades más sentidas por los jóvenes, en el ámbito de las relaciones 
de aprendizaje, son tener una relación más íntima y cercana con sus profe-
sores y mejorar los contextos normativos en los liceos (tipos de normas y 
formas de aplicar las sanciones), más que mejorar el nivel instruccional 
de parte de sus profesores.

en cuarto lugar, la percepción que tienen los jóvenes, del clima 
«interpersonal-imaginativo» presenta una mayor dispersión de pun-
tajes y, tal como vimos anteriormente, correlaciona significativamente 
con muchas de las opiniones de los jóvenes respecto de otros ámbitos 
de sus vivencias en el liceo, así como con su autoconcepto. en cambio, 
la percepción que tienen los jóvenes del clima «disciplinario» presenta 
una menor dispersión dentro del grupo de jóvenes y correlaciona sig-
nificativamente con menos opiniones de los jóvenes respecto de otros 
ámbitos de sus vivencias en el liceo, además de no correlacionar signifi-
cativamente con su autoconcepto. Podemos decir, entonces, que la mala 
percepción que tienen los jóvenes respecto del contexto «disciplinario» 
es más homogénea y más «dura». en cambio la mala percepción que 
tienen los jóvenes respecto del contexto «interpersonal-imaginativo» es 
menos homogénea y parece ser más susceptible de intervenir al modi-
ficar otros ámbitos de la convivencia en el liceo.

en quinto lugar, los datos indican que los jóvenes con mejor rendi-
miento intelectual lo pasan peor en el liceo que aquellos jóvenes que no 
han alcanzado tal desarrollo de su capacidad intelectual. Quizás estos 
jóvenes necesitan de un ambiente más enriquecedor para sentirse bien. 
estos resultados pueden ser interpretados en la línea del «conformis-
mo» fomentado por la institución escolar.
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En sexto lugar, podemos afirmar que los jóvenes que tienen 
un mayor autoconcepto académico tienden a percibir un mejor 
clima escolar, excepto el clima «disciplinario». es decir que, los 
alumnos que valoran positivamente su capacidad de aprendizaje 
y rendimiento tienden a valorar de manera más positiva el clima 
escolar. es posible que los profesores valoren las capacidades de 
rendimiento y aprendizaje de sus alumnos y tiendan a establecer 
mejores relaciones interpersonales e instruccionales con estos alumnos 
de mejor rendimiento. También es significativo que no sea relevante 
la dimensión personal del autoconcepto (autovalía personal) de los 
alumnos para el establecimiento de relaciones con los profesores. es 
decir, los profesores parecen establecer relaciones con los alumnos, no 
con los jóvenes. 

Finalmente, se encontraron asociaciones directas y significativas 
entre la percepción del clima escolar por parte de los estudiantes y 
las siguientes variables: “participación estudiantil”, “sentido de 
pertenencia con la institución escolar”, “incorporación de las culturas 
juveniles a la dinámica escolar” y “percepción de pertinencia del 
currículum escolar”. 

discusión y Proyecciones

en este estudio obtuvimos una «radiografía» de la opinión 
que tienen los jóvenes de los liceos encuestados respecto del clima 
escolar de sus instituciones (enfocado en este caso desde las relaciones 
interpersonales que establecen con sus profesores) y de otros aspectos 
de sus vivencias en el liceo. la imagen con que nos quedamos, tal 
como nos ocurrió al revisar otros estudios, no es muy alentadora. a 
partir de los cuestionarios, vemos a un gran porcentaje de jóvenes 
desmotivados respecto de las actividades educativas, que perciben 
a la escuela como una institución cerrada y lejana, que los obliga a 
realizar diariamente rituales de actividades estereotipadas, a las cuales 
no les ven mayor sentido y que son ajenas a sus formas de ser. al 
menos para estos jóvenes, la escuela no logra incorporar las vivencias 
de sus educandos y, por lo tanto, no logra movilizar sus emociones, 
su energía, su creatividad. En definitiva no logra involucrarlos como 
personas integrales en tareas de aprendizaje. 
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a continuación exponemos algunos elementos que hemos podido 
inferir, a partir del presente estudio, y que podrían apuntar a mejorar 
la percepción que tienen los jóvenes respecto del clima escolar, de las 
relaciones interpersonales que establecen en sus instituciones y que, 
por lo tanto, creemos que pueden aumentar su satisfacción en la escuela 
y mejorar su predisposición hacia la dinámica escolar en general y las 
tareas educativas en particular. hemos denominado a estos elementos 
«ejes» de mejora de la convivencia y son los siguientes.

a) «eje 1»: afectividad y relaciones interpersonales de mayor 
cercanía e intimidad

tal como veíamos al analizar el comportamiento de la escala de 
clima escolar (ses), el aspecto que peor perciben los jóvenes en las 
relaciones que establecen con sus profesores es la falta de cercanía, 
intimidad y afectividad. la mayoría de los alumnos parecen percibir 
que las relaciones que establecen con sus profesores están marcadas 
por la distancia, la frialdad y el contacto desde el rol. relaciones 
interpersonales de mayor intimidad y cercanía contribuirían a 
mejorar el clima escolar. Por otra parte, el carácter intersubjetivo de la 
construcción de los aprendizajes, nos hace pensar que esta necesidad 
expresada por los alumnos de construir relaciones más cercanas con 
sus profesores, es también una piedra de tope para la «mejora de la 
calidad de los aprendizajes» que se plantea como el objetivo central de 
la reforma educativa desde el MineduC.

b) «eje 2»: incorporación de la(s) cultura(s) juvenil(es) a la 
dinámica escolar

en el informe de la Comisión nacional para el Mejoramiento 
de la educación se reconoce, por primera vez desde el mundo de 
las políticas públicas, la necesidad de «incorporar la realidad juvenil 
a los establecimientos como estrategia educativa» y «hacerse cargo 
de la existencia de una cultura juvenil cada vez con más autonomía 
en torno a preocupaciones generacionales, símbolos compartidos, 
lenguajes específicos y modelos o estilos de comportamiento no 
exentos de elementos conflictivos y de riesgo» (CNME, 1995:102). No 
es algo sencillo saber de qué forma un liceo está incorporando esta 
«cultura juvenil» de sus alumnos a la vida institucional. en este estudio 
planteamos dos tipos de preguntas a los jóvenes que apuntaban a lo que 
denominamos «apertura del liceo a las vivencias de los jóvenes». se les 
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preguntó acerca de cómo percibían que se los había apoyado desde el 
liceo para afrontar temáticas propiamente juveniles (orientación laboral, 
sexualidad y sentido de vida) y acerca de cuántas de las actividades 
sociales que realizaban cotidianamente podían realizar o comentar 
en el liceo. desde los resultados obtenidos nos parece que todos los 
esfuerzos que apunten a incorporar las vivencias de los jóvenes, sus 
intereses, sus prácticas juveniles extraescolares, su lenguaje, sus 
«formas de ser» tendrán efectos positivos sobre el clima escolar de los 
liceos. este «eje» nos parece particularmente importante para la mejora 
educativa debido al cambio de rol de la escuela secundaria moderna 
que plantean algunos autores, que se desplazaría desde la entrega de 
conocimientos a la generación de espacios planificados para procesar 
y resignificar los conocimientos y «pre-concepciones» construidas por 
los jóvenes en sus vivencias extraescolares (Coleman y husén, 1989; 
CnMe, 1995).

c) «eje 3»: sentido de pertenencia con la institución

tiene lógica que «sentirse bien» con las relaciones interpersonales 
que se establecen en una institución, lleve a sentirse orgulloso o 
identificado con ella. A partir de los resultados obtenidos en este 
estudio nos parece que iniciativas que apunten a construir un mayor 
sentido de pertenencia e identificación de los jóvenes con sus liceos 
tendrán efectos de mejora en el clima escolar de la institución. vemos 
estas iniciativas muy ligadas al «eje» anterior, pues nos parece difícil 
fomentar el sentido de pertenencia sin permitir que los jóvenes ocupen 
el espacio del liceo y lo hagan (y sientan) suyo.

d) «eje 4»: participación y convivencia democrática

En este trabajo se nos confirma la conocida imagen de la escuela 
como una institución autoritaria y jerárquica. vemos además que los 
jóvenes valoran altamente la participación y la organización social y 
tienen una práctica de participación social cotidiana importante. de 
acuerdo a estos resultados, el desarrollo de formas de convivencia de-
mocrática en los liceos tendrá efectos de mejora en el clima escolar de 
la institución. el concepto «formas de convivencia democrática» pue-
de resultar demasiado amplio, en este estudio recogimos opiniones de 
los jóvenes que nos hablaban de varias «demandas»: que se les pida 
la opinión respecto de el rumbo de la institución y las dinámicas de 
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aula; que esta opinión sea considerada al tomar decisiones en el aula 
y la institución; que existan formas reales de participación y expresión 
de las opiniones de ellos como alumnos y de sus padres y apoderados 
en la gestión escolar. la democratización de la institución secundaria 
tiene, desde nuestro punto de vista, un objetivo pedagógico ineludible, 
al menos en tres aspectos. en primer lugar, es muy difícil que la insti-
tución se «abra» a las vivencias juveniles, necesidad que planteábamos 
en el punto anterior, si no se modifica la convivencia, superando la 
jerarquización extrema, el discurso «moralizador» de los profesores y 
la infantilización de los jóvenes. en segundo lugar, cuatro de los objeti-
vos fundamentales transversales de la enseñanza media (el desarrollo 
del pensamiento, la formación ética, el crecimiento y autoafirmación 
personal y la relación de la persona con su entorno) pasan por la pro-
moción del «...ejercicio de la libertad responsable y la capacidad de au-
togobierno, con plena participación de las alumnas y alumnos en la 
definición de normas de convivencia y de su protagonismo en la vida 
liceana» (MineduC, 1998:25-26). es decir, la formación «ciudadana» 
de los alumnos y alumnas pasa por la democratización institucional. 
Finalmente y en tercer lugar, la autonomía administrativa y pedagógi-
ca de las instituciones escolares, un objetivo de procedimiento definido 
por el MineduC no se sustenta, en el caso de la escuela secundaria al 
menos, solamente sobre la base de modificaciones legales, administra-
tivas y metodológicas. la autonomía y descentralización pedagógica, 
para que se haga efectiva y perdurable en el tiempo, pasa por la apertu-
ra de la institución a la comunidad local y por su propia estructuración 
como una comunidad educativa autónoma y responsable en la que se 
integren los diferentes actores educativos (docentes, padres y apode-
rados, paradocentes, comunidad local y, por supuesto, los jóvenes) en 
la toma de decisiones y la definición de los marcos de convivencia al 
interior de la institución.

e) «eje 5»: sensación de pertinencia del currículum escolar

sabemos que si una persona considera que lo que está aprendiendo 
es útil o cercano a sus experiencias cotidianas, se producirá una mayor 
satisfacción con el aprendizaje y este será más significativo. A partir de 
los resultados de este estudio, podemos decir que los jóvenes de estos 
liceos percibirán mejor el clima escolar si le encuentran sentido a lo que 
aprenden y consideran que las materias que les enseñan les serán útiles 
en su vida cotidiana y en el trabajo.
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f) «eje 6»: mejora del autoconcepto académico de los alumnos

las relaciones entre clima escolar y autoconcepto de los alumnos 
se han visto en estudios realizados en otras partes del mundo (villar y 
villa, 1992; arón y Milicic, 1999). en el caso de este estudio pudimos 
constatar que la mejora en la dimensión académica del autoconcepto 
de los jóvenes tiene un efecto de mejora del clima escolar. los alumnos 
que sienten que sus capacidades intelectuales y de aprendizaje son 
valoradas por sus profesores y por ellos mismos, valoran mejor las 
relaciones interpersonales que establecen con sus profesores.
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IV. CONVIVENCIA ESCOLAR

anexo: 
Cuestionario de CLiMa esCoLar 
Para estudiantes - ses

instrucciones

1. le ha correspondido responder este cuestionario desde la 
perspectiva de los estudiantes.  Para ello le rogamos que recuerde 
a los y/o las jóvenes de su establecimiento y conteste como si 
fuese uno de ellos.

2. Lea atentamente las siguientes afirmaciones y encierre en 
un círculo la alternativa que mejor exprese su opinión sobre la 
frase propuesta y que tiene (lo importante es que responda de 
acuerdo a la manera en que usted cree que perciben la realidad 
del liceo o colegio sus alumnos).

TA:
A:
I:
D:
TD:

Totalmente de acuerdo
De acuerdo, bastante de acuerdo
Indeciso, sin opinión clara
En desacuerdo, bastante en desacuerdo
Totalmente en desacuerdo

1.
En este colegio nuestros profesores 
nos animan a pensar sobre carreras 
atrayentes y a menudo poco corrien-
tes.

TA A I D TD

2.
La mayor parte de los profesores de 
este colegio están muy interesados en 
los problemas personales de los alum-
nos

TA A I D TD

4.
La mayoría de mis profesores ponen 
gran energía y entusiasmo en la ense-
ñanza

TA A I D TD

5.
La mayor parte de los profesores nos 
ayudan continuamente  a ser muy crea-
tivos en todo lo que hacemos. TA A I D TD
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6.
Este es un colegio en el que existe una 
buena relación. Los profesores y los 
alumnos se preocupan unos de otros. TA A I D TD

7.
En este colegio estoy muy a gusto.  Los 
profesores no tienen demasiadas re-
glas desagradables a las que hay que 
obedeceer

TA A I D TD

8. En la mayoría de mis lecciones creo 
que he aprendido mucho TA A I D TD

9.
Los profesores están siempre inten-
tando maneras nuevas y atrayentes de 
hacer las cosas en el colegio TA A I D TD

10.
Este colegio es un lugar muy imperso-
nal.  Los profesores no parecen tener 
interés en conocer a sus alumnos TA A I D TD

11.
Algunas veces los estudiantes de este 
colegio son castigados por los profe-
sores, sin saber realmente las razones 
por las que se les castiga

TA A I D TD

12. La mayor parte de mis clases están muy 
bien planificadas por los profesores TA A I D TD

14.
En este centro la mayor parte de los 
profesores dedican mucho tiempo en 
ayudar a los estudiantes en su trabajo 
escolar y en sus problemas personales TA A I D TD

15.
En este colegio existen demasiadas re-
glas y normas.  Necesitas permiso para 
hacer cualquier cosa TA A I D TD

16.
La mayoría de mis profesores parecen 
estar muy interesados en lo que están 
enseñando TA A I D TD

17.
La mayor parte de mis profesores ani-
man mucho a los estudiantes a que 
sean ellos mismos y les permiten que 
hagan cosas por sí mismos

TA A I D TD
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18.
En este colegio los profesores están 
auténticamente preocupados por los 
sentimientos de los alumnos TA A I D TD

19.
A menudo los profesores están autén-
ticamente preocupados por los senti-
mientos de los alumnos TA A I D TD

20.
La mayor parte de mis profesores no 
parece que están muy preparados para 
las clases TA A I D TD

21.
Si queremos hacer las cosas en este co-
legio a nuestra manera, la mayor parte 
de los profesores nos ayudan y nos dan 
mucho ánimo

TA A I D TD

22.
Una gran cosa de este colegio es el in-
terés personal que tienen los profeso-
res por los estudiantes TA A I D TD

23.
En este colegio la mayor parte de los 
profesores parecen pensar que los 
estudiantes están siempre intentando 
engañar y les castigan por tonterías

TA A I D TD

24.
A menudo da la impresión de que los 
profesores de este centro no están 
muy interesados de si aprendemos o 
no

TA A I D TD

25.
En este colegio hay profesores con mu-
cha imaginación y con maneras muy di-
ferentes de hacer las cosas. Es un lugar 
atractivo para estar.

TA A I D TD

26.

Además de estar preocupados con tra-
bajo escolar diario, la mayoría de los 
docentes están muy interesados con 
los problemas personales del estudian-
te

TA A I D TD

27. Los profesores esperan de nosotros 
que obedezcamos demasiadas reglas TA A I D TD

28.
La mayoría de mis profesores conocen 
su asignatura muy bien y son capaces 
de presentarla de una manera intere-
sante.

TA A I D TD
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ConvivenCia y ConfLiCto esCoLar en eL auLa: 
un estudio desCriPtivo soBre Las reLaCiones 
entre JÓvenes y Profesores de dos LiCeos de 

enseñanza Media
Paola González / Daniela Rojas1

resumen 

Existen diversos estudios que consideran la escuela como un sistema 
interrelacionado, no ajeno a lo que ocurre en nuestra sociedad, pero tampoco 
dependiente de ella. En el aula, asistimos a la confrontación de problemas que 
se generan en otras instituciones o instancias tales como la violencia física o 
verbal, los prejuicios, discriminación, etc.. En el aula se expresa particularmente 
una conflictiva convivencia entre alumno-profesor y alumno-alumno. En este 
espacio, se generan una serie de dificultades relacionales que comprometen 
el interés de la comunidad. Este estudio, tiene el propósito de describir las 
relaciones que den cuenta del tipo de convivencia escolar que se construye en 
el Liceo, desde el modo de comprender y abordar los conflictos. Esto quiere 
decir, que las variables que configuran el conflicto, nos va a dar luces sobre qué 
convivencia estamos construyendo en el aula. 

Palabras Clave: 
conflicto, convivenciA escolAR, cultuRA escolAR, cliMA escolAR

1  Psicólogas universidad de Chile. Programa ePe. Memoria de titulación en psicología. Pa-
trocinada por dr. Jesús redondo.
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i. introduCCiÓn

durante los últimos años, los diversos estudios en ciencias sociales 
relacionados al sistema educacional en Chile han dado cuenta de una 
convivencia escolar compleja y en crisis, especialmente en aquellos 
liceos municipales, donde las condiciones ambientales, la escasez de 
recursos y el contexto en que éstos se insertan agudizan las dificultades 
de interacción que la institución debe ir superando para mantener su 
vigencia y valor a través del tiempo (Cornejo, 2000).

 
en este sentido, las complejas dinámicas que se instauran en el 

proceso mismo de la educación y que dan lugar a desigualdades en los 
resultados, es aún poco conocida, lo cual se plantea como un desafío 
para las ciencias sociales en la medida en que puedan ir generando 
un cuerpo de conocimientos que, desde la investigación/intervención, 
vayan develando de qué forma los actores se ven involucrados y 
también aquellos factores que generan logros y, por tanto, más calidad 
en la educación chilena. esto implica la creación de espacios de diálogo 
entre los actores educativos que generen miradas más comprensivas 
de la realidad juvenil dentro del espacio escolar y una convivencia de 
mejor calidad que propicie aprendizajes, en términos del logro de los 
fines educativos propuestos por la Reforma. 

los procesos de construcción y choque de sentido cultural de la 
enseñanza media nacional actual, vale decir, sus procesos, recursos, 
conflictos, dinámicas interpersonales y de gestión, etc., tienen que ver 
con la diversidad social de los alumnos existente, lo cual le exige al 
profesor flexibilidad ante diversas experiencias y formas de ser, es 
decir, ser un profesional especializado en detectar, abordar y resolver el 
conflicto en distintos niveles. Existe además en la enseñanza media, un 
profundo desgaste de la figura del profesor, en la medida en que hoy 
se le cuestiona como entidad transmisora de conocimientos, donde él 
mismo debe irse perfeccionando constantemente ante la vertiginosidad 
de los cambios socioculturales y el surgimiento de nuevas y diversas 
tecnologías. la posesión de información pasa a ser un elemento de 
poder, más que la sabiduría o la experiencia. el adulto ya no es validado 
por la tradición que pueda transmitir a los jóvenes, lo cual lo lleva a 
ejercer un rol autoritario que se caracteriza por la imposición de su 
poder sobre ellos o por un estilo permisivo (redondo, 2002). 

Es aquí donde surge la relevancia de abordar el conflicto dentro 
de la escuela, ya que en ella se establecen interrelaciones entre distintos 
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actores, donde unos intentan transmitir el saber a otros, es decir, es la 
apropiación del conocimiento y el aprendizaje lo que está mediando 
estas relaciones (Ianni y Pérez, 2000). Cuando hablamos de conflicto, 
nos referimos a las diferencias incompatibles entre los individuos y en 
la medida en que éstas se acepten y enfrenten se puede constituir un 
espacio de enriquecimiento y democracia en el cual las interacciones 
con otros permitan fortalecer la identidad propia. Para dar cuenta de 
ello, nos hemos focalizado estratégicamente, como lugar de estudio, 
en la sala de clases. en este espacio, se desarrolla una enorme cantidad 
de situaciones favorables y desfavorables de convivencia, teniendo en 
cuenta las condiciones socioeconómicas y socioculturales tanto de los 
estudiantes, como del educador.  

lo que ocurre en el aula se considera fundamental tanto para la 
puesta en práctica del proyecto educativo de la escuela como para 
lograr organizar el proceso de enseñanza-aprendizaje, de manera que 
sea enriquecedor para los alumnos, es decir, se oriente al ideal de calidad 
y equidad2 que sostiene la reforma. en ese sentido, muchos estudios 
evidencian la disposición homogeneizadora de la escuela, ya que ésta 
busca igualar a los jóvenes en su rol de “alumnos”, desconociendo 
su papel de gestores de sentido e identidad. se le considera un sujeto 
tendiente al desborde, lo cual genera problemas instruccionales e 
institucionales, continuamente. esta realidad evidencia una falta de 
conocimiento y de integración de la cultura juvenil a la cultura escolar 
(edwards et al., 1995). 

objetivos

esta investigación tuvo como objetivo principal el describir las 
relaciones que den cuenta del tipo de convivencia escolar que se genera 
en el Liceo, desde el modo de comprender y abordar los conflictos. Al 
explorar las variables que lo configuran, se estará indagando a la vez 
en la convivencia que se construye en el aula3. de acuerdo al anterior 
enunciado, se contemplan los siguientes objetivos:

2 entendida como igualdad de oportunidades en cuanto a calidad educativa, expectativas de 
continuar estudiando y de otorgar un sentido al nivel en su conjunto, para lograr que todos 
los alumnos obtengan las competencias culturales necesarias para incorporarse activamente 
a la sociedad y mejorar su propia calidad de vida.  
3  en este trabajo se hace énfasis en un nivel interpersonal, inter-grupal e intra-grupal del 
conflicto, por tratarse de la relación alumno-profesor y cómo los conflictos que refieren am-
bos actores configuran la convivencia escolar. Junto con esto, distinguimos el conflicto en tres 
dimensiones que se explican en correspondencia con los distintos objetivos planteados en la 
investigación.
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objetivo general

• describir relaciones que den cuenta del tipo de 
convivencia escolar que se genera en el liceo, desde el modo de 
comprender y abordar los conflictos del aula.

 
objetivos específicos

1. Analizar los tipos de conflicto que surgen entre grupos 
de alumnos y entre éstos y docentes en el aula.

2. Indagar en las actitudes hacia el conflicto que poseen 
alumnos y profesores.

3. Identificar las estrategias con las cuales se enfrentan 
los conflictos entre actores de la institución educativa.

4. Caracterizar el clima escolar en torno a los conflictos 
que se establecen en las interacciones escolares del aula.

ii. MetodoLogÍa 

en concordancia con los objetivos propuestos, esta investigación 
responde a un modelo cualitativo de tipo inductivo, es decir que: “em-
pieza con la recolección de datos y a continuación construye, a partir 
de las relaciones descubiertas, sus categorías y proposiciones teóricas” 
(Baeza, 2001:15). en este sentido, pretende cotejar la singular cons-
trucción tanto de los alumnos como de los profesores acerca de lo que 
acontece dentro del aula y cómo estos saberes, percepciones e interac-
ciones fluyen constantemente. Como investigación cualitativa describe 
pautas culturales y de comportamiento tal como son significadas, no 
buscando objetivar implantando categorías conceptuales y relaciones 
explicativas, aportadas externamente por el investigador. de acuerdo a 
este marco, el método cualitativo que responde más fielmente a aquello 
que se quiere realizar, es la etnografía, ya que ésta se entiende como el 
método de investigación por el que se aprehende y describe el modo de 
vida de una unidad social concreta. Como método de investigación, la 
etnografía permite además la observación   y paulatinamente va desen-
trañando aquellas prácticas educativas que van dando lugar a ciertos 
conceptos emergentes, los cuales en la medida en que van siendo ca-
tegorizados pueden ser abordados y profundizados a través de entre-
vistas semiestructuradas a los actores involucrados en las interacciones 
registradas. ya que nuestro interés se centra en las formas que adopta 
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la interacción alumno-profesor dentro del aula, el registro etnográfico 
nos permite dar cuenta de esta relación en el marco preestablecido de 
una clase (Baeza, 2001). 

Muestra y Procedimientos

se llevaron  a cabo notas de campo y observación no participante 
en aula en cuatro cursos de enseñanza Media, de primero a tercero 
medio. estos cursos pertenecían a dos liceos de administración 
municipal científico-humanista, de matrícula mixta de la zona Oriente 
de santiago. Posteriormente, de cada liceo y de cada curso respectivo, 
se extrajo una muestra intencionada de alumnos y profesores, que 
fuera representativa de los distintos grupos observados para realizar 
entrevistas personales semiestructuradas que fueron el instrumento 
para recoger en mayor profundidad el relato de los actores escolares. 
Posteriormente,  como tercer instrumento de recogida de datos, se utilizó 
la entrevista grupal, con el fin de someter a validación las primeras 
interpretaciones del investigador. el objetivo de estas entrevistas 
grupales, apunta a complementar las primeras observaciones obtenidas 
del trabajo de campo y entrevistas realizadas anteriormente. en ese 
momento de la investigación, se lleva a cabo un proceso denominado 
triangulación de la información obtenida, tanto con profesores como 
con alumnos. la triangulación es base para el trabajo interpretativo 
mayor, donde se vuelve a las opciones teóricas iniciales en forma crítica 
para la comprensión mayor de la materia abordada (Baeza, 2001).  

durante el desarrollo del estudio, se decidió aplicar a los cursos la 
escala de clima escolar ses, para complementar la información obtenida. 
esta escala fue diseñada originalmente por Kevin Marjoribanks en 
australia en 1980. Más adelante fue adaptada al contexto español por 
aurelio villa sánchez. el instrumento busca medir la percepción que 
tienen los alumnos en relación a los cuatro contextos que componen 
el clima escolar: contexto interpersonal; contexto regulativo; contexto 
instruccional y contexto imaginativo. en Chile los ítems correspondientes 
al contexto imaginativo, factor que dice relación al ambiente creativo 
en el cual los jóvenes se ven o no estimulados a recrear y experimentar 
su mundo, se ligan al contexto interpersonal, es decir, al grado de 
cercanía y de preocupación del docente hacia el alumno; no así en 
españa, en donde este mismo factor imaginativo, se vincula al ambiente 
instruccional, vale decir, al ambiente que favorece o no el hecho de 
conseguir aprendizajes y habilidades (Cornejo, 2000).
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esta herramienta fue útil para el estudio en la medida que nos 
permitió respaldar y contrastar a través de un análisis cuantitativo, 
lo observado cualitativamente, además de que con ella se pueden 
comparar los resultados obtenidos en Chile sobre convivencia escolar. 
en este sentido, podemos dar cuenta de la relación existente entre los 
conflictos que se generan en el aula y los resultados de la escala.

iii. ConCePtos reLevantes

el Conflicto

Muchos teóricos plantean que el conflicto es natural en la sociedad, 
incluso necesario para que exista cambio en los seres humanos (Coser, 
1961). sin embargo, esto no quiere decir que haya que adaptarse a 
él o pensarlo como algo inevitable en las relaciones interpersonales, 
sino que es posible transformarlo hasta construir un nuevo acuerdo 
de convivencia entre dos o más partes que apunte a prevenir la 
manifestación de otros conflictos de mayor intensidad y, por tanto, 
más difíciles de manejar (llona et al., 2003). 

El conflicto puede entenderse como un proceso interaccional, que 
como tal nace, crece, se desarrolla, es decir, puede cambiar, desaparecer 
o permanecer estacionario. esto implica que se co-construye 
recíprocamente, por lo tanto, para ser denotado como tal, implica en 
primer lugar un reconocimiento y consenso acerca de su existencia, 
para que ambas partes puedan verbalizar y tomar conciencia de 
aquello que se está enfrentando.

de acuerdo a lo anterior, la escuela no escapa a esta atribución que 
se otorga al conflicto; de hecho, muchas veces se asume como signo de 
debilidad o falla dentro de una organización. Podemos decir frente a 
esto que reconocer la presencia del conflicto no implica naturalizarlo, 
sino asumirlo como una manifestación de procesos histórico-culturales 
que determinan relaciones sociales que se reproducen y enfrentan en 
la escuela (redondo, 2000). 

Podemos entender desde la definición mencionada que el conflicto 
es potenciado en el contexto de un sistema social que genera diferencias 
y desigualdades, lo cual puede verse reflejado en la escuela en tanto 
institución socializadora, donde funciones, roles, grupos y personas 
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entran en constante oposición y contradicción. es por esto que el foco 
del estudio es el conflicto, en tanto éste resulta la manifestación de la 
reproducción de las relaciones de poder y clase, la cual a su vez, es 
producto de una acción pedagógica que se ejerce sobre sujetos que, 
provenientes de distintas familias y “educaciones primeras”, heredan 
capitales culturales diferentes (Cornejo, 2000). 

según Bourdieu y Passeron (1979), teóricos de la reproducción so-
cial, la escuela en general, asume estas diferencias como puramente es-
colares o que derivan de los individuos, lo que contribuye a reproducir 
la estratificación social y a legitimarla asegurando su interiorización y 
persuadiendo a los miembros de la institución de que las disonancias 
no son sociales sino subjetivas. Esto se ve ejemplificado en el frecuente 
discurso de profesores y padres: “este niño es flojo”, “no se la puede” 
o por el contrario: “si se esfuerza le va a ir bien”, lo cual no toma en 
cuenta las condicionantes socioculturales y el contexto en que un es-
colar puede fracasar o cumplir con las metas socialmente exigidas en 
cuanto al rendimiento y aprendizaje. en este caso, a la base de esta atri-
bución individual del fracaso, no se percibe un conflicto, ya que ambos 
actores asumen una norma institucional implícita en la cual, el proceso 
de enseñanza-aprendizaje es responsabilidad del alumno o la familia, 
pero no se consideran todas las variables en juego y que dan lugar a 
estos magros resultados. la consecuencia de lo antes mencionado es 
que el conflicto persiste, está latente pero sigue presente y muchas ve-
ces se padece de distinta forma por los actores (malestar, stress, culpa, 
queja, etc.).   

Todos los conflictos sociales implican una percepción de intereses 
divergente, es decir que un conflicto implica frecuentemente un grado 
de incompatibilidad percibida por las partes, en relación a los objetivos 
o a los medios utilizados para alcanzarlos. independientemente del ni-
vel de análisis, las partes tienden a percibir de manera distorsionada el 
problema que las enfrenta. El conflicto sobre determinados temas pue-
de estar obscurecido por problemas en otros niveles y esto ocurre tanto 
a nivel interpersonal, intergrupal e interorganizacional. Por ejemplo, un 
profesor puede estar en desacuerdo con la forma actual de expresión de 
un alumno y viceversa (nivel interpersonal), cuando el conflicto lo que 
realmente refleja es un contexto y experiencia dispares en torno a la edu-
cación de cada actor o grupo social involucrado (nivel intergrupal).
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en este sentido, en la escuela, el lugar de autoridad del profesor 
está siendo cuestionado constantemente por el alumno, quien se resiste 
de diversas formas a una estructura jerárquica que le es impuesta y 
en la cual no ve recogidos sus intereses, críticas y propuestas (duarte, 
2002). Cabría preguntarse si realmente la estructura escolar, tomando 
en cuenta su función social, sobreviviría a semejante proceso de 
encuentro y democratización de las relaciones educativas. según un 
estudio realizado por assaél y edwards (1991) la estructura jerárquica 
escolar en sí misma es conflictiva porque genera disputas de poder, 
de estatus y roles con diversas consecuencias en las relaciones que se 
establecen entre los distintos actores.

al respecto, podemos mencionar como ejemplo, que los estudiantes 
se resisten a la disciplina, compiten por la aprobación de su profesor, por 
las notas, el estatus y una carrera que les permita más adelante conseguir 
mejores estudios. Ahora, si sólo nos quedamos en el nivel de un conflicto 
entre alumnos, dejamos de lado todo el contexto socioeconómico que 
lleva a que ellos busquen nuevas alternativas, dentro de un sistema 
educativo que se basa en la selección y la competencia. 

desde este nivel de la descripción, las instituciones que preservan 
la subsistencia del conjunto social son también maneras de preservar 
la particular forma como se ha distribuido el poder para el uso 
privilegiado de bienes económicos, sociales y culturales. es particular 
la fuerza con que se ocultan y rechazan los conflictos de poder y la 
dimensión política que toda institución contiene. incluso al concebir 
la escuela como “el segundo hogar”, se la está caracterizando como un 
espacio libre de conflicto.

Cuando las instituciones se singularizan en la forma de una 
unidad organizacional concreta, en ellas el sujeto encuentra por un 
lado, seguridad, pertenencia y desarrollo; y por otro, la enajenación, la 
exclusión y el sufrimiento. El conflicto se hace evidente en la medida 
en que las instituciones educativas sufren la incidencia de mandatos 
sociales de carácter paradójico. Por ejemplo, cuando se ven demandados 
a asegurar una educación para todos y al mismo tiempo garantizar la 
selección de algunos; esto se evidencia con los mecanismos de exclusión 
y deserción que la misma institución educativa genera por ejemplo, al 
no incorporar en el currículum la cultura juvenil popular de los nuevos 
alumnos por lo que las escuelas en general, pierden la capacidad de 
retención (redondo, 2000).
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sin embargo, esta perspectiva de la reproducción es criticada ya 
que, al sugerir que pensar la escuela como un espacio donde sólo se 
coarta la libertad y se reproduce un orden social determinado, pasa a 
cumplir la función de ocultar su real potencial de cambio. las escuelas 
son instituciones que encierran todas las paradojas de la vida social. de 
ahí surge la importancia de describir y desentrañar las contradicciones, 
dinamismos y conflictos que se manifiestan en ella para utilizar ese 
saber en pro de la desalienación.

Por otro lado, el aporte de las corrientes institucionalistas 
francesas, tiene que ver con tomar en cuenta lo dialéctico en la dinámica 
institucional y proponen discriminar en la operación concreta de las 
instituciones lo que llaman “instituido” (lo conservado, fijo o lo estable) 
y lo “instituyente” (que implica el cuestionamiento a lo establecido) 
como dimensiones complementarias siempre presentes en la escuela 
como institución (Fernández et al., 1999).  la crítica y la propuesta 
opuesta o de transformación es una posibilidad que puede generar un 
movimiento social hasta encontrar un nuevo sentido en el orden social. 
en este último nivel es donde se ubica una perspectiva centrada en el 
conflicto, como potencial de cambio, signo que evidencia la alienación 
existente en la escuela. de acuerdo a lo anterior, se plantea un enfoque 
basado en el conflicto como elemento de análisis que apunta a dar 
cuenta de aquellos elementos que están impidiendo, obstaculizando y 
deteriorando la conciencia del lugar que el individuo ocupa dentro de 
la institución. 

dado los anteriores enfoques podemos observar que un proceso 
constructivo de resolver conflictos es similar a un  proceso cooperativo 
de resolver problemas, mientras que un proceso destructivo de resol-
ver conflictos tiene muchas semejanzas con los procesos competitivos 
de interacción social. ahora, revisando la bibliografía existente en rela-
ción a resolución de conflictos en la escuela, existe una carencia de un 
marco teórico desde el cual analizar los comportamientos y actitudes 
relacionados con este tipo de procesos. esto puede ocurrir dado que el 
interés de enfrentar los conflictos en la escuela surge más bien de un 
“voluntarismo político-público” que sirve de paliativo para los indivi-
duos o jóvenes en masa, más que una comprensión de la connotación 
transversal de movimiento y cambio social que la educación requiere 
estructuralmente.
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violencia y Convivencia escolar

en educación, la violencia se puede sostener desde una mirada 
que sobrepasa el sentido común en cuanto considerarla como un 
impulso que es en sí mismo desfavorable. esto, ya que también puede 
ser entendida como una reacción para mantener la integridad en una 
situación amenazante o patológica (un joven puede sentir “si en la 
escuela no me enseñan bien, no tengo los materiales básicos”, entonces 
el alumno siente impotencia o frustración social y rompe el asiento). 
se trata entonces, de analizar lo que nos quiere decir la agresión o la 
violencia y de visualizar qué hacemos para enfrentarnos a los distintos 
casos, para convertir nuestros centros educativos en espacios adecuados 
para el aprendizaje de la convivencia en el marco de la democracia. 
dar esta respuesta implica evidenciar el proceso organizacional que 
se está optando seguir, enfrentando demandas a nivel micro, meso y 
macroestructurales en nuestra sociedad (ramos, 2000). 

al respecto, Martha varela (2001) señala que se ha generado un 
fenómeno de la “globalización” de la violencia, dado que ésta atraviesa 
los distintos contextos: el macro contexto social, el contexto familiar 
e interpersonal y el contexto intrasubjetivo. esta generalización de la 
violencia, se ve facilitada por la ruptura de los límites entre lo público 
y lo privado propia de los tiempos posmodernos. de esto se desprende 
que todos estamos atravesados por la violencia presente en el macro 
contexto, y que ésta a su vez impacta sobre las distintas instituciones 
a las que pertenecemos: familia, escuela, etc., haciéndose carne en las 
personas que las integran: niños, padres, docentes, etc. lo que podemos 
desprender de esta idea es la posibilidad de por un lado alarmarse, o 
por otro como lo señalan las corrientes institucionalistas en Francia, 
escuchar la violencia y entenderla como una demanda constitutiva de 
un orden cuestionado que deriva de la falta o insatisfacción de diversa 
índole que sostienen grupos de una institución.

la violencia siempre tiene que ver con una situación de asimetría: 
hay alguien que la ejerce y alguien que la sufre. la motivación de las 
conductas de abuso de poder no es dañar al otro sino someterlo por la 
fuerza y la coerción. la no intención de dañar por parte de la persona 
que está en una situación de mayor poder, no implica que el daño no 
ocurra, ya que por definición el abuso de poder infiere daño físico y/o 
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emocional a la víctima de por ejemplo, un abuso (Barudy, 1998, en arón 
y Milicic, 1999).

en el aula, en y entre los grupos, observamos estos fenómenos 
tales como la discriminación, violencia física o verbal que se perciben 
en otras instituciones o instancias (familia, trabajo, etc.). a través de 
la violencia, existe una tensión que pone en jaque la convivencia ya 
que la cuestiona, pero el conflicto no es equivalente a ella, si no que 
podríamos decir, que es una cara de la misma, como un marco que lo 
sostiene que puede hacerse o no más patente.

las políticas del Ministerio relacionadas con la violencia, se basan 
en un perspectiva sesgada en la cual, principalmente son los jóvenes 
quienes cargan con el peso de traer consigo un componente violento, 
ya que bajo condiciones de vulnerabilidad social o económica, se 
podría poner en acción (Barreto, 2002). esta postura desentraña una 
limitada comprensión de los procesos psicosociales que entran en 
juego en la vida institucional, puesto a que lo desliga del contexto en 
que desarrolla la violencia y su significado fuera de lo concreto, es 
decir, como expresión de necesidades insatisfechas en las relaciones 
psicosociales al interior de la escuela.

esto implica que los actores a medida que van tomando conciencia 
de su lugar en la institución van organizándose en miras de una mejor 
situación en cuanto a las cuotas de poder institucional, que le permitan 
desplegarse en cada grupo al que pertenecen y revelen las injusticias 
que pueden ser vividas como violentas en la convivencia escolar.

grupos, Cultura y Convivencia  en la escuela

los grupos surgen frente a la carencia de los sujetos en busca 
de satisfacer sus necesidades, deseos y expectativas. la institución 
educativa con sus propias características culturales históricas, su estilo, 
imagen e identidad les da forma a estas agrupaciones en términos 
de representar figuras similares al grupo familiar o configurar otros 
grupos que son parte de la sociedad lo que finalmente conduce a un 
espacio de protección para los sujetos. es importante para el psicólogo 
social focalizar estos grupos ya que posibilitan la articulación de lo 
social, institucional y subjetivo es decir, ponen en conjugación procesos 
sociales y psíquicos de vínculo entre los miembros y la institución. 
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según souto (2000), los grupos juegan un rol activo en la cadena de 
retransmisión de la cultura institucional asegurando la continuidad a 
través del aprendizaje y la socialización de los sujetos en la idiosincrasia 
de la escuela y la sociedad.

esto implica que las personas pasan a ser representantes individuales 
de los grupos a los que pertenecen y son referencia constante para la 
construcción de su identidad (tajfel, 1981; turner, 1990). esto también 
ocurre en el conflicto cuando los sujetos son catalogados, pudiendo 
representar dentro de muchas otras imágenes culturales, las relaciones 
de poder y producción predominantes en una sociedad que configuran 
los comportamientos principales de grupos y personas (giroux, 1983). 
Por ejemplo, un profesor puede apreciar negativamente a los jóvenes, 
ya no sólo por la constante manifestación de hiperactividad o desorden 
que éste tenga en clases, si no que dado un prejuicio previo frente a 
la condición de joven que “adolece” por el hecho de ser adolescente 
y que tendría una serie de limitaciones o creencias adjuntas. en 
cuanto a la interpretación de este fenómeno, podemos observar que 
si bien hay una interacción interpersonal, al mismo tiempo podemos 
considerar las diferencias intergrupales que existen entre ambos actores 
(derivadas de la relación y representaciones entre joven-adulto). las 
relaciones sociales son parte fundamental en el entendimiento de la 
dinámica interpersonal e intergrupal dentro de una escuela e influyen 
rotundamente en que los procesos de enseñanza- aprendizaje obtengan 
o no los resultados esperados (Cassasus, 2003). esto es relevante cuando 
lo asociamos a las relaciones conflictivas que se sustentan y reproducen 
en la dinámica escolar y que afectan la concepción de sí mismo que 
tiene el estudiante, ya que en el conflicto se le rotula quién es ese alumno 
en términos de qué grupo o categoría social pertenece.

en el aula se genera este tipo de dinámicas en la relación grupo-
clase centrado en el docente, con escasa interacción entre los miembros. 
la escasa comunicación que puede generarse es vista como ilegal dado 
que va contra la norma del completo silencio y por ello son controlados, 
incluso por los mismos alumnos que han internalizado la necesidad 
de la regulación institucional. se puede utilizar incluso la exclusión 
como mecanismo para expulsar a los que no cumplen con las pautas de 
disciplina y así mantenerlas (souto, 2000). este conjunto de prácticas 
psicosociales estructuran la cultura escolar y, bajo este marco, son estas 
relaciones regidas por tales códigos interpersonales los que generan 
el aprendizaje “oculto” (Edwards et al., en Cornejo, 2000). La cultura 
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escolar desempeña un papel importante de control sobre sus alumnos 
y quienes lleguen a ella con un trasfondo socio-cultural y lingüístico 
distinto tienen serias posibilidades de sufrir algún tipo de conflicto en 
el cual se vuelve difícil resignificar e integrar el conjunto de saberes, 
códigos y la inmensa cantidad de información que van adquiriendo en 
este contexto (gómez, 2001). 

Por el hecho de renovarse los alumnos constantemente, los sistemas 
de convivencia deben ser dinámicos, en la medida en que cambian los 
actores y las circunstancias. en este sentido, debemos analizar qué 
factores interpersonales e institucionales intervienen en el conflicto de 
convivencia generado en la institución escolar. al parecer sólo cuando en 
una institución escolar se privilegian la comunicación, el respeto mutuo, 
el diálogo y la participación, se genera un clima adecuado para mejorar 
la convivencia y posibilitar el aprendizaje. Convivencia y aprendizaje 
se condicionan mutuamente. Cada uno es condición necesaria para el 
otro. es importante como lugar propicio para incorporar formas de 
convivencia ligadas a la práctica de la vida democrática ya que desde 
el inicio de su escolaridad, el niño aprende distintas actividades que 
se realizan cotidianamente y regulan las interrelaciones con sus pares 
y adultos: es el ámbito en el que se convive, se habla y se aprende 
sobre convivencia. en este sentido, si no existe una impregnación de la 
institución en un proyecto de convivencia convocante (que represente 
a todos sus actores) y significativo (que implique la consideración 
de distintas necesidades) que incluya y exceda los contenidos de las 
asignaturas, es prácticamente imposible modificar las relaciones 
cotidianas y rutinarias de la escuela en permanente conflicto, es decir, 
encontramos que no hay sentido de responsabilidad ni de pertenencia 
sobre la convivencia escolar en pro de la tarea educativa (ianni y Pérez, 
1998).

la convivencia entonces, puede entenderse como un medio para 
que se generen tipos de relaciones instituidas por la cultura escolar, lo 
cual permite la coexistencia con el otro, pero a través de este marco, 
se intenta entender de qué manera se convive en la enseñanza media 
chilena. en este sentido, la educación opera bajo el supuesto que debe ser 
reproductora o innovadora de la estructura social imperante (tedesco, 
2004) y a quienes se les atribuye esta misión es al estamento docente, 
los cuales viven esto como una carga constante. ellos tendrían por 
ejemplo, la facultad de promover a los alumnos a una mejor situación 
económico-social ya que la escuela sigue asumiendo el rol formador 
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homogeneizante (oCde, 2004) y los profesores se culpabilizan por no 
lograr este ideal, pero es el sistema el que no asegura una participación 
real de sus miembros en la sociedad, debido a que tiende a perpetuar 
las desigualdades. 

una crítica conceptual y práctica que puede desarrollarse a las 
políticas ministeriales sobre convivencia escolar es que existe una 
parcialización o reducción del concepto de convivencia, ya que no 
considera en un marco curricular y pedagógico integrado. esto se 
observa cuando aparecen encomiendas a los colegios de llevar a cabo 
programas psicosociales o de convivencia que están desarticulados del 
proceso de enseñanza-aprendizaje, por lo que no son evaluados con 
una nota (por ejemplo programas externos o incluso curriculares como 
es el caso del ramo de  orientación) lo que finalmente liquida el ideal 
propuesto de los objetivos fundamentales transversales. 

esto quiere decir, que no existe retroalimentación si no hay 
información de lo que los actores o las instituciones demandan que 
tiene relación con cómo integran este engranaje de políticas de 
convivencia o las estrategias disciplinarias con los planes y programas 
curriculares que abordan el tema. señalamos cómo la política se vuelve 
unidireccional y fragmentada. actualmente, se restringe la convivencia 
a los reglamentos disciplinarios, o a los consejos escolares, pero éstos 
no se vinculan con la cultura general del establecimiento ni de las 
comunidades, por lo que todo el funcionamiento educativo desde los 
equipos de gestión hacia abajo se divide, pierde historia e identidad 
(Castro, 2002). 

iv.  resultados y análisis 

el análisis, se elaboró en relación al objetivo general de describir 
relaciones que den cuenta del tipo de convivencia escolar que se genera 
en el liceo, desde el modo de comprender y abordar los conflictos del 
aula, tomando en cuenta cuatro objetivos específicos de la investigación, 
que se detallan más adelante. Para ello, se definió operacionalmente 
cada categoría encontrada.

El estudio revela que los conflictos del aula, están estrechamente 
vinculados entre sí y el ejercicio de separarlos, obedece a un intento 
de poder graficar su interrelación en el marco de la institución escolar. 
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Los tipos de conflictos emergentes y las actitudes detectadas, se fueron 
creando y agrupando en categorías que se respaldaron a través de 
los distintos registros de los actores. las formas de enfrentamiento 
consignadas, se sustentaron básicamente en el Marco teórico.

 
Por otro lado, para el análisis del clima escolar, se construyeron las 

siguientes tablas: 

tabla 1. distribución de los cursos de la muestra y edad promedio de los alumnos.

Curso Edad Promedio

1º Medio = CA - CC 14 años

2º Medio = CB 15 años

3º Medio = CD 17 años

Fig. 1. resultados de la escala de Clima Escolar aplicado a alumnos (puntajes)

Liceo 1

Curso Promedio 
General

Prom. Factor  
Interpersonal

Prom. Factor  
Regulativo

Prom. Factor 
Instruccional

CA 3,26 3,21 3,18 3,56

CB 2,93 2,88 2,83 3,19

3,01 3,05 3,00 3,38
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Liceo 2

Curso Promedio 
General

Prom. Factor  
Interpersonal

Prom. Factor  
Regulativo

Promedio 
Factor Instruc-

cional

CC 2,90 2,81 2,80 3,33

CD 2,46 2,13 2,65 2,84

2,68 2,47 2,73 3,01

Los factores evaluados de la escala graficados en la Fig. 
1, componen la percepción de clima escolar. Éstos son tres: el 
interpersonal, que tiene que ver con el ambiente afectivo y de apoyo 
que perciben los alumnos; el regulativo que mide la percepción de 
los alumnos de las relaciones de autoridad que se dan en el liceo y 
finalmente, el instruccional, que apunta a sondear el ambiente de 
interés y motivación al aprendizaje que se puede propiciar en los 
alumnos desde el liceo.

Como tendencia general, podemos observar que los factores in-
terpersonal y regulativo aparecen con los promedios más bajos, en 
comparación con el instruccional, que en los casos de todos los cursos 
evaluados arroja el promedio más alto. Podemos observar también 
que en los casos de los primeros medios, éstos tienen un promedio 
general de clima más alto que los cursos más grandes, lo cual nos per-
mite decir que en la medida en que los alumnos se internalizan más 
en la cultura educativa, van adquiriendo más elementos para evaluar 
la convivencia dentro del colegio y esta percepción se va deterioran-
do moderadamente. estos resultados son coherentes con aquellos ar-
rojados en una medición hecha a nivel metropolitano, donde se cor-
robora que el factor regulativo es el menos valorado por los alumnos, 
mientras que el instruccional es el más alto (Cornejo, 2000).

Más adelante se contrastaron estos resultados con las percepciones 
del clima de los docentes y sus puntos más conflictivos. En el análisis 
del cuarto objetivo nos centramos con profundidad en este factor.
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análisis primer objetivo específico: los tipos de conflicto 

Identificamos los siguientes tipos de conflicto:
 

1. Conflictos de roles: Cuando las funciones sociales de dos 
grupos implican demandas, expectativas y necesidades que entran 
en contradicción.

a) Profesor-alumno
i) Conflicto de rol en la labor docente: Da cuenta de 

incompatibilidad de funciones en el ejercicio de la labor pedagógica 
ligada a los alumnos. 

ii) Conflicto Interroles: Refiere a la tensión entre la relación 
profesor-alumno y los distintos roles de actores ligados a la educación 
(apoderados, directivos, Ministerio, paradocentes, etc.). 

b) Entre alumnos 
i) en torno al rendimiento: ocurre cuando los alumnos se 

autoexigen y se diferencian de manera desigual con sus pares en 
relación a la nota. esto tiene que ver con el rol porque es lo esperado 
por la escuela, aunque no explicitado.

2. Conflictos de creencias y valores: ocurre cuando ideas 
culturales entran en contradicción o se posicionan una por sobre 
otra y dan lugar a la discriminación, el prejuicio y la exclusión. 

a) Profesor-alumno; alumno-alumno
1) a distintos grupos sociales: ocurre cuando existe una actitud 

negativa, trato despectivo, indiferencia o prejuicios entre pares y gru-
pos distintos, discriminación a algunos compañeros o entre cursos. en 
relación a nivel sociocultural, género, minorías sociales, ideología.

3. Conflicto institucional: tiene relación con las condiciones 
estructurales que promueven coerción o un lugar desfavorecido. 
esta categoría es más amplia ya que engloba a las que dicen relación 
con el poder y el rol.

a) Por falta de recursos: ocurre cuando los alumnos no cuentan 
con las condiciones de tiempo, espacio, infraestructura y materiales 
para trabajar según lo esperado.
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b) Por verticalidad de la autoridad: ocurre cuando a 
profesores y/o alumnos no se les posibilita una comunicación 
directa y resolutiva con la autoridad respectiva.   

4. Los conflictos de poder: ocurre cuando hay falta, abuso, 
exceso o choque en las formas de ejercerlo.

a) Profesor-alumno
i) estrategias de control o sumisión: Cuando el profesor utiliza 

distintos medios como forma de control que finalmente colocan al 
alumno en una posición desfavorecida.

ii) Conductas de oposición y resistencia: Cuando el alumno 
manifiesta, tanto en forma activa como pasiva, un rechazo a la 
posición de poder que ejerce una autoridad sobre él. 

iii) exceso o falta de control y disciplina: el exceso ocurre 
cuando los actores educativos son sometidos a través de distintos 
mecanismos de represión, como el control y disciplinamiento de 
su conducta. La falta se refiere a que los mismos sujetos demandan 
que esto se imponga con más fuerza.

b) Alumno-alumno

i) disputas de poder: ocurre cuando se da una tensión entre 
grupos del mismo curso en relación a posiciones distintas. 

ii) Competencia: Cuando los alumnos persiguen objetivos 
individualistas en desmedro de otros, tanto intra como entre 
cursos. 

estas últimas dos categorías se ubicaron aquí porque 
ambas apuntan a la reproducción de las relaciones de poder 
entre pares.

 a continuación discutiremos cómo se presentaron estos tipos de 
conflicto en los liceos en que se desarrolló la investigación.

1. Conflicto de rol es aquél en el que existe una confusión sobre 
la función del profesor y del alumno para la institución ya que al no 
hacerse explícito, no queda claro en la práctica educativa. sin embargo, 
los docentes viven esto como una tarea extra.

IV. CONVIVENCIA ESCOLAR



JUVENTUD Y ENSEÑANZA MEDIA EN CHILE DEL BICENTENARIO

230

Profesor: “...Eso es imposible, no se puede, tú los conoces un poco más 
cuando te van presentando algún problema, cuando se empieza a hacer, notorio 
algo tienes que hacer más o menos un estudio de qué es lo que está pasando con 
el cabro y citar apoderado, y es imposible, entonces sí, nos vemos sobrepasados 
de pega”. (entrevista) 

Por parte del profesor esta misión es traducida, en el trabajo de 
socializar a los educandos, formar personas en valores, contenidos y 
disciplina, responsabilidad que es asumida como una carga emocional 
ya que el docente no une estas demandas, dada la ambigüedad de su 
cargo. Por otro lado, se restringe el rol de alumno a un individuo joven 
que compite con sus compañeros por aprender contenidos rígidos y 
que debe ser disciplinado constantemente, sin visualizar en el aula el 
apoyo y atención en lo pedagógico que requieren los alumnos. 

2. en cuanto a los conflictos de creencias y valores, existen prejuicios 
generados por la selectividad del sistema, que sesgan al docente en su 
apreciación sobre los alumnos ya que asocia directamente rendimiento, 
comportamiento y nivel sociocultural. además no se distinguen las 
diferencias grupales (de género, socioculturales, etáreas, etc.) en la 
convivencia, lo cual consigue ocultar el poder que prevalece en las 
relaciones y que favorece el desconocimiento de la violencia simbólica 
que se puede generar en el aula, que trasciende a los individuos 
concretos y los efectos de sus interacciones. 

El profesor habla de los “anti-valores”: “sobre ustedes parece que 
reinaran(...)Espero que no tomen esto como un sermón (...) A tus hermosos 16 
años, el mundo no es así (...) No sé cuántos de ustedes se están ilusionando con 
el amor y con proyectos, no los echen a perder por un carrete (...) No todos son 
homosexuales, nos quieren hacer creer que todos son carreteros, que las mujeres 
a los quince años ya no son vírgenes, yo no creo eso”. (observación)

3. respecto al conflicto institucional, podemos ver que lo nuclear 
es la falta de espacios de discusión y horizontalidad en la toma de 
decisiones, lo cual perpetúa una postura acrítica del sistema centrado en 
lo individual y selectivo que opera subrepticiamente en la institución. 
Los profesores y alumnos no dialogan en forma directa sus conflictos 
y sentimientos. los alumnos por estar en una posición de desventaja 
critican más el modo de operar de la institución:

alumno: “Entonces ellos mismos dan el ejemplo para que se terminen 
revolucionando los alumnos porque, qué piensan los alumnos: “mira, el 
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director tiene la media oficina, tiene la media inspectoría y nosotros estamos 
en unas sillas que se están cayendo”,o sea... obviamente eso va a provocar 
una revolución de parte de los alumnos y por eso mismo se están explayando, 
rayando, o haciendo embarradas los días que puedan”.

4. en cuanto a los Conflictos de poder en la relación alumno-
profesor podemos decir que, en general, el profesor utiliza como me-
dio de control distintas estrategias asociadas al uso de su poder y la 
manipulación afectiva. los alumnos por su parte, si bien expresan su 
descontento, lo hacen en forma de queja u oposicionismo a la clase y 
no como una reivindicación clara hacia el profesor en el marco insti-
tucional que lo contextualiza. Pese a esto, a medida que se integran en 
la escuela, van adquiriendo las herramientas de análisis institucional 
y generando espacios representativos para canalizar sus inquietudes, 
pero en general sus opiniones no trascienden a cambios de organiza-
ción en la escuela, ya que se instaura un  temor en los actores a la ex-
clusión escolar y laboral.   

alumno: “...Por ejemplo no sé cuando uno se porta mal en clase y el 
profe ya como que la ve y dice “ahí viene otra vez” entonces a uno como que 
le da lata entrar, que el profe la ande mirando raro ese es un conflicto por que 
uno no está cómoda en las clases, las profes los fichan”.(entrevista)

 

análisis segundo objetivo específico: las actitudes hacia el conflicto

Éstas fueron construidas a partir de lo indagado a través de las en-
trevistas a alumnos y profesores. se agruparon tres grupos de actitudes 
en torno a él, que tienen relación con la valoración que se le otorga. 

1. Actitud hacia el conflicto como situación amenazante, proble-
mática, violenta o una falta: implica una externalización y/o indi-
vidualización del conflicto en relación a su fuerte carga afectiva que 
produce malestar.

2. Actitud de minimización, naturalización, indiferencia o nega-
ción del conflicto: implica la adopción de una postura defensiva frente 
al conflicto, que tiende a no hacerse cargo de él y sus consecuencias.

3. El reconocimiento del conflicto como potencial de cambio, en-
frentamiento o resolución: ocurre cuando hay conciencia de la im-
portancia, responsabilidad y rol que se juega en él.
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Podemos decir, que la actitud que con más frecuencia reportan 
los sujetos sobre el conflicto es la que lo connota como una amenaza 
equivalente a lo problemático y difícil de abordar. es probable que en 
este caso, se proyecten al exterior las responsabilidades del conflicto. El 
beneficio de externalizar, individualizar, sentirse “víctima”, es evitar el 
peso es decir, el trabajo cognitivo, la carga emocional y social que implica 
el enfrentarlo. esto ocurre cuando desde la autoridad, las expresiones 
e interacciones de los alumnos son reprimidas con restricciones, 
normativas y disciplina que reflejan indiferencia hacia la postura de 
los actores afectados, que evita finalmente pensar alternativamente el 
conflicto con el diálogo o el debate:

alumno 1: entonces con eso cargan contra nosotros. 
entrevistadora: ¿O sea se tiende a culpabilizar a los alumnos? 
alumno 4: Claro, en general porque unos se echa algo, tienden a 

culpabilizar a todos.  
a1umno 1: Lo otro, cuando jugamos con la pelota acá afuera, sacan como 

excusa de que podemos pegarle a alguien, pero si queremos usar el gimnasio no 
nos dejan usarlo. 

entrevistadora: O sea que hay normas que ustedes no entienden...             
        alumno 1: Claro, no tienen su lógica…(entrevista grupal)

Con esta actitud, el conflicto se externaliza a los “jóvenes”, es decir, 
se aborda de forma incompleta o se evita, lo cual va generando nuevos 
conflictos, creándose un círculo en el cual se confunden los conflictos 
con sus formas de enfrentamiento. en relación a lo mencionado, se 
observan conflictos de rol referidos a lo académico entre alumnos y el 
profesor cuando éste no cede a sus demandas e insiste en su postura 
de poder. esto ubica a los alumnos en una tensión entre una posición 
más cooperativa en la cual todos pueden perder o ganar versus una 
individualista y competitiva, en la cual cada uno busca por medios 
personales el logro, en desmedro del otro. 

las actitudes de negación y minimización también se registraron con 
frecuencia. Éstas son defensivas y promueven la creencia de que el conflicto 
no es relevante, incluso crea la ilusión de que no existe. en muchas oca-
siones esta actitud puede estar relacionada con la percepción del conflicto 
como un fenómeno incontrolable, con una fuerte carga de violencia, es de-
cir, sin concebir que haya otras posibilidades para resolver los conflictos que 
implican el diálogo abierto. Esto se ejemplifica en este alumno:

alumna: “No, no hay muchos conflictos, más que nada en el curso, hay 
entre las mujeres, por el tema de las acusaciones, de que nos tienen mala, te 
acusen, se ponen de acuerdo y te pelan. En general en el liceo no hay muchos 
conflictos, el nivel es bueno, por eso nos van a echar”. (entrevista)
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El primer paso para superar el conflicto es reconocer la existencia 
de un conflicto del cual cada actor es parte protagónica, entonces, se 
abre la posibilidad de pensarlo, reelaborarlo y establecer los factores 
que lo determinan para intervenir en el mismo. al respecto, pudimos 
observar también que hay alumnos que independiente de su edad o 
posición en la enseñanza media, son conscientes del conflicto como 
una tensión en relación al poder que hay que enfrentar: esta posición 
la que observamos con menor frecuencia, implica un involucramiento 
como personas enteras en su manifestación, con sus afectos, deseos, 
ideas, miedos, faltas, etc. además, genera una disposición a participar 
de la convivencia mirando el conflicto, posicionándose y tomando con-
ciencia de aquello que se está poniendo en juego, lo que se arriesga y lo 
que se puede ganar o perder.

análisis tercer objetivo: estrategias de enfrentamiento del Conflicto.

existen dos formas de enfrentamiento que presentaban caracte-
rísticas y consecuencias muy similares en la realidad: retirada e inac-
tividad, las cuales en la teoría aparecen separadas. operando bajo la 
búsqueda de categorías inclusivas, fueron unidas.

1. Dominación: ocurre cuando una de las partes intenta im-
poner sus deseos por medios físicos o psicológicos, lo cual implica 
el uso de la violencia. esto tiene directa relación con la posición 
que ocupan los disputantes en la estructura de poder.

2. Capitulación: Consiste en que una de las partes cede en 
forma unilateral ante la otra, independiente de la magnitud de sus 
demandas. Puede resultar de la creencia del que toma decisiones 
de que tiene pocas opciones.

3. Retirada e Inactividad: sucede cuando una parte abando-
na el conflicto, negándose a seguir formando parte de él por más 
tiempo. la inactividad se da cuando una parte no hace nada, deli-
beradamente, esperando que el tiempo de paso a una solución.

4. Negociación: se realiza cuando dos o más partes interde-
pendientes usan el sistema de oferta y contraoferta, buscando un 
acuerdo que resulte mutuamente aceptable.

 5. Intervención de Terceras Partes: Método en el cual un in-
dividuo o grupo que no es parte del conflicto, es decir, que repre-
senta imparcialidad para las partes involucradas, interviene para 
ayudar a identificar los problemas y avanzar hacia un acuerdo.
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Como se observa existen cuatro estrategias. de acuerdo con el aná-
lisis anterior, podemos decir que la primera forma de enfrentamiento, 
la dominación, se expresa cuando un actor somete al otro directa o in-
directamente, por lo que quien es dominado, reacciona en forma pasiva 
o activa. A la vez, como se vio que el conflicto se individualiza, profesor 
o alumno asumen por separado la carga de las dificultades relacionales, 
lo cual los lleva muchas veces a sentir culpa o incomodidad: 

Una alumna le pide una guía al profesor y éste se la entrega con algunos 
comentarios de queja. Hace mención sobre la prensa, las noticias del día, le 
dice a un alumno que está jugando “estaciona el helicóptero sino de un solo 
misil te lo boto”. Menciona el tema de la violencia en los estadios, entrega su 
interpretación de la noticia, pide la opinión a un alumno y él opina nervioso. Le 
pide a un alumno que se cambie de puesto y se siente solo: “tu, como te llames, 
siéntate allá atrás y levanta la voz”. (observación)

en cuanto a la estrategia de capitulación, el alumno ante su profe-
sor, y éste ante su autoridad, resignan su capacidad de producir cam-
bios en la institución antes de hacer cualquier intento que implicaría 
el riesgo de perder en la relación. esto, para ambos actores, es vivido 
como presión y dependencia.

alumno: O sea si se llevan mal mejor que no se lleven o que lo resuelvan 
(el conflicto) conversando o que si no se llevan bien que tampoco se lleven mal, 
que sean indiferentes no más si tampoco se puede pedir más...”. (entrevista) 

en la estrategia de retirada y la inactividad, los sujetos enfrentan 
en forma pasiva el conflicto, autoengañándose sobre el rechazo que le 
provoca la otra parte. esto lleva a una opción más o menos conciente 
de no actuar por la impotencia que le genera estar en un sistema que 
percibe como inmodificable. 

La profesora indica: “ahora seguimos con la otra guía” y todos dicen a 
coro: “nooooo”. Ella continúa como si no hubiese escuchado y empieza a expli-
car, entre comentarios de los alumnos de no entender mucho. Revisa la libreta 
de una alumna que se le acerca y la autoriza a irse. Resuelve dudas en forma 
individual. (observación)

estas tres formas de enfrentamiento no dan cuenta de las necesida-
des que se ponen en juego en la relación pedagógica por lo cual no se ac-
cede a una resolución real, si no que se padece individualmente en forma 
de queja que no se articula con los otros.
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en cambio en la negociación y la intervención de terceras partes 
hay una noción que implica a ambas partes en la posible resolución del 
conflicto. En la primera, se cede una cuota de poder para obtener un 
beneficio, sin embargo, puede adquirir características de manipulación 
cuando se la utiliza para someter al otro y no para encontrar un equi-
librio entre las necesidades de ambos. Para superar el conflicto de esta 
forma, es necesario reconocer la posición de poder que diferencia a los 
actores. 

Una alumna se pone a llorar fuerte y la profesora sale afuera con ella y 
luego vuelve. Un grupo comenta lo que le pasó a la alumna. Otro compañero 
va a hablar con ellas y les dice que trató de hablar con la compañera afectada 
y no lo pescó. Paralelamente un grupo llama a la profesora y le cuenta los 
problemas que tuvo para organizarse como grupo. Ella les da una solución. La 
alumna que estaba llorando ya no está en su grupo de siempre, ahora está con 
otras compañeras... (observación)

si el profesor pudiese estar en condiciones de ser mediador ten-
dría que ser aceptado por los alumnos como interlocutor válido como 
ocurre aquí. esto, muchas veces no acontece por la relación de mutua 
desensibilización acerca de los sentimientos y requerimientos del otro:

alumno: “Igual yo creo que para un profesor debe ser bastante desagra-
dable, me pongo en los dos puntos…y mi curso en general siempre defiende a 
los alumnos, o sea a los compañeros, se defienden entre ellos, no me incluyen 
y...siendo que un profesor puede tener razón”(entrevista)

análisis cuarto objetivo: clima escolar en torno a los conflictos que se 
establecen en las interacciones escolares del aula.

Lo que define al clima escolar por un lado en nuestra investigación, 
son las dinámicas de la relación profesor-alumno y alumno-alumno, 
y por otro, el discurso sobre el clima en el aula, el cual refiere a la 
dirección del liceo y el ambiente en general (derivado de la escala de 
clima escolar y las entrevistas individuales y grupales).  

las dinámicas describen el tipo de relación que se genera en el 
aula y que pueden o no generar conflicto en los actores educativos. 
surgen de la observación de las interacciones que se establecían con 
más frecuencia y la definición luego, de sus temáticas, que fueron las 
mismas que las de conflicto pero con algunas distinciones. Aparecían 

IV. CONVIVENCIA ESCOLAR



JUVENTUD Y ENSEÑANZA MEDIA EN CHILE DEL BICENTENARIO

236

como la contraparte del conflicto, en un proceso donde se volvía 
complejo distinguir cuando era convivencia y cuando era conflicto. 
esto porque ambas están estrechamente vinculadas.

1. Dinámicas en torno al rol: tienen relación con la demanda de 
satisfacción de necesidades tanto afectivas como pedagógicas en la 
relación alumno-profesor y alumno-alumno.

2. Dinámicas de creencias y valores: son aquellas interacciones de 
diverso tipo, que se generan a favor del endogrupo y promocionan la 
cooperación entre grupos distintos.

a) Actitudes de empatía o compañerismo grupal. ocurren 
cuando existe preocupación, interés, apoyo, atención, solidaridad, 
hacia el otro.

b) Jóvenes se manifiestan: expresan sus intereses e ideas, se 
agrupan en torno a su cultura. 

c) Profesor promueve cooperación: Cuando se fomenta el 
respeto, trabajo en conjunto de los alumnos y se les atiende en 
torno a sus necesidades. 

3. Dinámicas institucionales: aquellas normas explícitas e 
implícitas que regulan las interacciones entre los actores educativos.

a) Interés por la imagen

b) Selectividad

estos dos elementos aparecían con mucha fuerza en ambas 
instituciones educativas, dado el prestigio académico y lugar 
competitivo que ocupan en la comuna. Definían muchas interacciones 
y eran parte de sus Proyectos educativos institucionales.

4. Dinámicas de Poder: son aquellas relaciones en torno a lo afec-
tivo, académico y disciplinar, que se establecen desde una autoridad 
legitimada por la institución, no necesariamente por los alumnos.

Con respecto a las dinámicas de rol, las interacciones refieren al 
cumplimiento de las demandas por parte de cada uno de los actores. 
si éstas no son cumplidas, ambos tienen formas de responder a esa 
carencia. en este juego, se invisibiliza la interdependencia de uno 
con el otro, para la satisfacción de esa necesidad. el alumno por su 
parte, desplaza figuras de interés, es decir, para lograr satisfacer su 
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necesidad de afecto, busca espontáneamente diversas figuras adultas 
de contención, puede manipular afectivamente a sus compañeros o 
también al profesor, para conseguir lo que desea de la relación. 

Profesor: “... porque es la única forma que tengo de estar más en 
contacto. Si no me encuentro con sorpresas, que uno está faltando hace una 
semana. Terminan siendo mucho más compinches con las paradocentes, son 
como su segunda mamá...”. (entrevista)

el profesor, por su lado, comunica la labor educativa como 
mesiánica por lo cual, espera ser reconocido socialmente. en otras 
ocasiones se culpabiliza de los fracasos del curso, se queja, padece 
o manipula afectivamente (sin ser este mecanismo conciente 
necesariamente) cuando no puede responder a su sobrecarga laboral. 
sin embargo, los alumnos valoran que el profesor los contenga 
afectivamente pero este apoyo va asociado a lo académico, más que a 
una relación de amistad. esto confunde a algunos docentes que creen 
indispensable tener una relación horizontal con sus alumnos, lo cual 
es una ilusión al imponerse un rol de padre o amigo, que se vuelve 
incompatible con el de educar en contenidos.

en cuanto a las dinámicas de creencias y valores, los jóvenes 
se agrupan según sus intereses y se unen en causas comunes como 
actividades de conmemoración o celebración del liceo, además de 
tener actitudes de compañerismo motivadas tanto externamente por 
la autoridad, como grupalmente por el curso. 

alumno: “Por ejemplo, tenemos una compañera que está embarazada, 
entonces todos nos juntamos para comprarle cosas, estamos más preocupados 
de ella, todo el curso en general. Tenemos cuidado con ella. Viene a clases 
pero de repente. También, cuando a uno le va mal en una materia, al que 
le va bien tiene que ayudarlo, entonces yo creo que somos un curso unido”. 
(entrevista)

sin embargo, se observó que en estos liceos no se promueve e 
incluso se coarta las interacciones solidarias, cooperativas y empáticas 
entre los jóvenes.

esto dice relación con las Dinámicas Institucionales tales como 
el interés por la imagen y la selectividad se vuelve un imperativo ca-
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tegórico para poder sostener el nivel de competencia, orden y discipli-
na del liceo lo cual constituye el énfasis cultural del liceo. este proceso, 
que comienza desde una presión externa, es interiorizado como algo na-
tural para los actores y el no cumplimiento de esta normativa, es objeto 
de exclusión, discriminación y resignación al interior de los cursos. 

los alumnos se confunden frente a la tarea del liceo, porque no se vuelve 
explícito aquello que la dirección más profundiza: disciplinar para obtener 
buenos resultados académicos y una imagen positiva hacia el exterior. 
esto oculta las relaciones al interior del liceo, porque no son cuestionadas 
además que las decisiones en diversos aspectos no son representativas de 
la comunidad escolar.  

a1umno 1: Sí, porque supuestamente yo tenía el pelo muy largo.
entrevistadora: De nuevo el tema de las exigencias que ustedes no en-

tienden...
alumno 2: Es que son exigencias de mantener nuestra apariencia y de 

conducta pero no en lo académico.
alumno 1: Ellos dicen que la imagen es una de las cosas más importantes 

pero eso es erróneo, ellos en vez de dejarnos afuera por venir con zapatillas debe-
rían dejarnos entrar pa que estudiemos y saquemos buen puntaje”. (entrevista 
grupal)

no obstante, muchos consideran un clima positivo, caracterizado por 
el orden ambiental y social, análogamente a las monarquías, en donde los 
sujetos se ven conformes, es decir, acatan las normativas existentes, lo cual 
les ahorra trabajo y desgaste cuando se presenta un conflicto. La gestión 
por su parte ve como necesario dictaminar resoluciones en beneficio de los 
otros, considerando sólo sus propias opiniones para decidir, sin legitimar la 
voz del otro, lo cual dista de ser una vía democrática. 

en cuanto a las dinámicas de poder, el profesor intenta controlar 
la situación de la clase de manera de dejar en claro la autoridad que 
sostiene frente a sus alumnos. el sistema regulativo disciplinario opera 
bajo el supuesto de una limitación del otro actor que no podría hacerse 
cargo de su conducta ni autorregularse. esto puede comprenderse si no 
se han socializado las normas de convivencia básicas desde la infancia, sin 
embargo estamos frente al miedo al descontrol y el caos, que generan los 
prejuicios sobre los grupos sociales (el adulto y el joven), incorporados por 
ambos actores. en este sentido, los jóvenes por un lado son considerados 
como víctimas o como tendientes al desborde, la violencia y los adultos por 
otro lado, son percibidos como protectores o como propensos al abuso de 
poder frente al otro.
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Existe un delgado límite entre los conflictos de poder y las interac-
ciones derivados de la convivencia en torno al mismo. el hecho de que 
se manifieste la disconformidad y se enfrente el conflicto, depende si el 
educando o el educador toman conciencia del rol en que están inmersos, 
que tiene relación con el lugar educativo que ocupan en la institución. 

entrevistadora: ¿Tú crees que el orden y el desorden depende de los profesores? 
alumno: En parte sí porque ellos son los que tienen la responsabilidad de 

eeeh... o sea ellos son los que mandan por así decirlo en la sala. Ahora sé que los 
profesores se les paga por enseñar y no por estar educando a personas que vienen 
a la sala de clases, pero ellos, nadie puede enseñar si hay ruido por lo tanto de 
todos modos hay que hacer algo con eso. (entrevista)

en relación al clima escolar podemos afirmar que los profesores 
lo perciben de manera más positiva, como el ideal, a diferencia de los 
alumnos que en general son más críticos ante el sistema que tiende a 
individualizar. El docente moldea actitudes hacia el conflicto que ha-
cen que se enfrenten de una forma particular hacia ellos; y no acoge sus 
interpretaciones sobre la relación pedagógica y el exceso de disciplina.

Finalmente, y tomando en cuenta lo anterior, podemos establecer 
las siguientes categorías finales:

estilos de Convivencia

Convivencia escolar violenta/ problemática: ésta se configura des-
de el sometimiento del otro, individualizando sus conductas y culpabi-
lizándolo del fracaso escolar. Surge de ➔ Una actitud hacia el conflicto 
como situación amenazante, problemática, violenta o una falta. Da lugar 
a ➔ Estrategias de enfrentamiento de dominación y capitulación.

Convivencia escolar “como si”: ésta se configura desde el hacer 
como si no existiesen diferencias, choques y/o conflictos, bajo una apa-
riencia de bienestar, donde nadie se hace cargo ni asume sus consecuen-
cias. Surge de ➔ Una actitud hacia el conflicto de minimización o nega-
ción. Da lugar a ➔ Estrategias de enfrentamiento retirada e inactividad.

Convivencia del discernimiento/entendimiento: ésta se configura 
desde el reconocimiento de las diferencias, por tanto la apertura del diá-
logo y los canales de comunicación entre sujetos con distintas posiciones 
de poder. Surge de ➔ Una actitud hacia el conflicto como potencial de 
cambio, enfrentamiento o resolución. Da lugar a ➔ Estrategias de En-
frentamiento Negociación e Intervención de Terceras Partes.
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Figura 1. Articulación del rol junto con los conflictos,
actitudes y formas de enfrentamiento.
 

rol alumno: Rin-
den, compiten, se 
comportan indivi-
dualmente, acorde 
a la normas y disci-
plina.

desconocimiento
del Conflicto

Actitud externalizar, 
minimizar el conflicto. 
Enfrentamiento de do-
minación, capitulación, 
Retirada e Inactividad.
Acatamiento, eficien-
cia, conformidad, com-
petitividad.

rol docente: Pedagogo, 
modelo de comporta-
miento, formador de 
valores, inspector de la 
disciplina en aula.

función y demandas 
sociales institucionales:

-de rol: Comentarios despectivos, bur-
las, discriminación en torno a la nota.
-de valores y creencias: Prejuicios so-
bre grupos sociales, discriminación y 
exclusión.
-de poder: Disputas de poder en tor-
no a posiciones distintas dentro del 
curso y persecución de fines indivi-
dualistas.
Indiferencia al profesor. Desplaza-
miento a figuras de autoridad que 
satisfagan necesidades relacionales. 

-de rol: Funciones difusas. Indiferencia 
frente a las necesidades del otro.
-de valores y creencias: Prejuicios so-
bre grupos sociales, discriminación y 
exclusión.
-institucional: Coerción, insatisfacción 
de necesidades de tiempo y espacio. 
Falta de comunicación con la autori-
dad (laisser faire-autoritarismo). 
-de poder: Abuso de poder o choques 
entre formas de ejercerlo.

indicadores de Conflicto:                     

reconocimiento del conflicto

Actitud de potencial de cambio, 
forma de enfrentamiento de ne-
gociación y mediación. Logros 
cualitativos en educación.
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v. discusión y conclusiones

la educación actual, nos exige tomar medidas probadas y 
efectivas para resolver conflictos que den lugar a una convivencia 
favorable orientada a la formación de sujetos concientes, responsables 
que puedan pensar sobre sí mismos, sus prácticas y los efectos de las 
mismas. se requiere un reconocimiento de la cultura de relaciones al 
interior y exterior de un establecimiento lo que desemboca en el análisis 
de posibles conflictos directamente ligados a determinadas dinámicas 
de convivencia.

explorar la convivencia escolar en la enseñanza media, implica 
descubrir caminos de integración entre la cultura juvenil y la escolar, a 
partir del  conflicto que se genera en la sala de clases. Esto ya que como 
dijimos, es en este lugar donde los roles educativos y sociales se ponen 
en tensión y, por lo tanto, profesores y alumnos se ven impulsados a 
cuestionarse sobre sus reales capacidades de producción, innovación, 
imaginación, proyección, etc. lo anterior, implica para ambos actores 
adaptarse a un mundo globalizado, moderno y dinámico, siendo 
parte y participando de procesos educativos de cambio constante ya 
sean a nivel interpersonal, grupal o institucional, lo cual influye en la 
percepción global que tendrán de sí mismos, de su entorno psicosocial 
y finalmente en las formas de enfrentar los conflictos.

la función social de ambos actores es hasta ahora confusa ya que 
no es discutida ni debatida. Mientras ésta se desconozca, o sea poco 
clara, la tendencia del profesor va a ser sentir una sobrecarga de tareas, 
lo que tiene como consecuencia externalizar, minimizar, y no abordar 
completamente el conflicto escolar, porque no se reconocen los límites 
de la relación pedagógica.

los actores al interior del aula, se inscriben bajo un marco 
de relaciones condicionadas por la estructura de funcionamiento 
regular institucional, que restringe sus deseos de diálogo y expresión 
alternativos. esto altera el proceso de enseñanza-aprendizaje de aula, 
ya que por un lado, prioriza lo regulativo y al mismo tiempo, presiona 
para obtener resultados académicos. Esta situación genera confusión de 
roles en la relación pedagógica, lo cual al no reconocerse, se perpetúa.

Los conflictos aluden a una tensión entre los grupos a los cuales 
pertenecen los sujetos y se refieren a una falta que no ha sido satisfecha 
en relación a los otros significativos, no sólo se refieren a un actor social 
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ni a eventos aislados. se puede concluir al respecto, que en estos liceos 
existe un pensamiento concreto sobre lo escolar, es decir un énfasis en la 
acción inmediata, en lo visible o el efecto. Se da cuenta del conflicto sin 
abordar el problema de fondo, que tiene relación con necesidades de 
sujetos inmersos en relaciones de poder, en un contexto institucional. 
Sólo cuando hay una instancia de reflexión común, se pone de manifiesto 
lo psicosocial y las diferencias culturales de la convivencia en torno a 
estos temas. 

el conflicto de valores y creencias está íntimamente ligado a 
la selectividad del sistema, que reproduce la desigualdad al interior 
del liceo y crea una distorsión sobre los objetivos institucionales 
de la educación en los actores. el rol de alumno, por ejemplo, se ve 
determinado por este factor, ya que la autoridad espera un alumno de 
alto rendimiento, que acate las normas, sea disciplinado y como si fuese 
una fórmula, se piensa que probablemente su conducta está asociada 
a un nivel sociocultural mejor, lo cual es un prejuicio que restringe la 
dinámica del comportamiento a un nivel individual y unilateral. 

Cuando se manifiesta el conflicto a nivel institucional, éste se 
minimiza o se neutraliza, y se focaliza sólo hacia las relaciones entre 
alumnos o hacia ellos en su condición de jóvenes. los programas 
ministeriales que integran la mirada política y cívica del hombre, no 
son asumidos por estos liceos, porque no parten de una sensibilidad 
hacia su realidad en términos psicosociales, sino que de una restricción 
de los problemas como individuales.

Esto implica que hay una dificultad institucional para llegar a 
un equilibrio entre los deseos institucionales internos o externos de 
normar y regular el espacio educativo, y los deseos de participación 
directa de los actores, que pueden expresar una alternativa a la norma. 
Podemos afirmar por tanto, que existen pocos espacios de debate y reflexión 
interestamentales para definir en conjunto los conflictos, lo que tiene relación 
con la verticalidad general de la gestión y la falta de condiciones para el 
desarrollo organizacional en el sistema educativo actual. 

según lo mencionado, en uno de los liceos se tiene claridad del 
disenso hacia una figura más autoritaria, en el otro, en cambio, se vuelve 
más difícil identificar con quién se establece el conflicto, no se sabe a 
qué atenerse porque la figura de la dirección es ambigua y ausente. Por 
tanto, genera más angustia en los sujetos, la cual puede dar lugar a la 
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pasividad o movilidad frente al conflicto. Sin embargo, en ambos casos 
la relación con los alumnos es violentada por la autoridad, ya que se le 
ubica en un lugar de objeto pasivo, sin necesidades a ser consideradas 
en la toma de decisiones.

esto se relaciona con el conflicto de poder, en el cual pudimos 
observar una tendencia por parte de los alumnos a no expresar 
directamente los desacuerdos o necesidades, lo que se traduce en 
conductas de oposición indirectas a la clase o al profesor. Podemos 
sugerir a partir de esto, que en la medida en que el profesor reconozca 
su posición de poder y la renuncia que debe hacer a una parte de 
éste para escuchar a sus estudiantes, encontrará una nueva forma de 
relación, más recíproca y que permite la diferencia.

La escuela en general, sólo permite que se enfrenten los conflictos 
en forma parcelada. no permite el diálogo y la legitimación del otro 
como sujeto con necesidades, lo que sería una primera condición para 
abordar los conflictos en formas más constructivas. Se pudo ver que, 
especialmente cuando los conflictos son de poder, de creencias y valores, se 
resuelven de maneras donde se hace más explícito el sometimiento del otro. Se 
observó en cambio, que en los conflictos de rol se expresan las insatisfacciones 
y las faltas con respecto a la función social de cada uno, lo cual podría ser 
más abordable a través de estrategias de enfrentamiento que utilicen el diálogo 
como herramienta.

en cuanto a las formas de enfrentamiento, dado lo antes 
mencionado, se deduce que los actores externalizan e individualizan 
los conflictos y problemas escolares, más que abordarlo con estrategias 
que reconocen el conflicto, tales como la negociación y la intervención de 
terceras partes. esto les genera desgaste, malestar y auto-culpabilización; 
fragmentación de las actividades, y poco involucramiento en las 
tareas.

las dinámicas de convivencia suponen que el liceo debe ser 
reproductor más que innovador de la estructura social imperante. la 
gestión, como parte de un engranaje mayor de poder, programa un 
sistema de control y conformidad que, por un lado, produce la imagen 
de orden o éxito en el liceo; y por otro, desvaloriza u oculta el conflicto, 
ya que éste puede movilizar un cambio de actitud y de perspectiva 
institucional hacia los problemas, que demanden a la autoridad mayor 
comunicación en la forma de tomar sus decisiones. 
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una posible explicación puede relacionarse con la ideología 
poderosa del discurso oficial educativo que interpreta la realidad 
social. Ésta reduce la subjetividad humana a un número económico, a 
un registro de subvención; y el sujeto no es considerado en relación a 
sus logros o sus figuras significativas, sino integrado a una estructura 
de poder y saber frente a la cual se le presentan necesidades muchas 
veces no dialogadas. 

en cuanto a las dinámicas institucionales, se puede sostener que 
existe una vinculación, por este complejo engranaje entre competencia, 
selectividad e interés por la imagen, que configura una condensación de 
creencias, poco conscientes con respecto a estos temas. la convivencia 
y el conflicto se ven regulados por la disciplina que uniforma la 
percepción sobre el comportamiento (que se individualiza,) la cultura 
(que favorece al endogrupo y la discriminación) y el rendimiento (que 
debe ser alto).

El desgaste a nivel institucional que produce el conflicto en el aula, 
es necesario evidenciarlo para posibilitar la construcción de una convi-
vencia democrática. El conflicto es una situación que produce desorden 
transitorio, choque de poderes; pero que también representa la posibi-
lidad de contemplar la diversidad de la cultura escolar. esto como un 
proceso dinámico, que puede producir mejoras educativas al promo-
ver la colaboración y la autonomía en los actores, para que convivan 
imágenes conjuntas sobre el liceo, sin que sea necesario violentarse o 
someter al otro. Este estilo de convivencia implicaría el reconocimiento de 
las diferencias, es decir, la tolerancia y el respeto al otro, siempre y cuando se 
conserven los límites que impidan el abuso de poder.

De acuerdo a lo anterior, reconocer la existencia de este conflicto 
implica aceptar una falta, la cual alude a relaciones de poder hasta 
ahora rigidizadas que no admiten crítica alguna. al enfrentarse de esta 
manera, se perpetúa, y se generan nuevos conflictos, desencadenando 
un malestar inarticulado e individualizado. Por esto, se desarrolla 
la Actitud ante el Conflicto como algo problemático y difícil de 
abordar; porque en el fondo no se ha enfrentado en su manifestación 
inicial (si podemos hablar de inicio), y como un proceso que tiene sus 
componentes y consecuencias en el espacio educativo. lo que ocurre 
aquí es que nadie quiere hacerse cargo del potencial que tiene sobre las 
prácticas pedagógicas.
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este tema se vuelve muy complejo si constatamos que existen 
conflictos que efectivamente son difíciles de resolver, porque refieren 
a necesidades básicas que no están siendo satisfechas en los actores 
educativos; como es la de contar con espacios de libertad, diálogo y 
defensa de los propios derechos. sin embargo, podríamos decir que 
el hecho de elaborarlos en conjunto permitiría explicitar el disenso y 
hacerse cargo de los propios actos en relación a los otros, para diferenciar 
cuando se está reproduciendo y cuando no.

en cuanto al Clima Escolar, podemos sostener que ésta es una 
categoría que engloba la relación de los actores con su medio físico y 
social, por lo cual, lo abordan en términos más amplios, es decir, no 
se alude explícitamente a las relaciones, sin embargo, refieren a ellas 
constantemente. El clima, configura las pautas o normas que son 
parte de la cultura escolar, lo que finalmente construye la convivencia 
en el espacio educativo. El estudio muestra que los alumnos están menos 
conformes con el clima que los profesores, dada su posición transitoria y 
de menor poder frente a la autoridad del profesor, quien es representante 
permanente del liceo.

Por otro lado, resulta fundamental sugerir que mientras el docente 
no acepte y legitime al otro en el conflicto: la cultura juvenil, es muy 
difícil que pueda reconocer la existencia de un conflicto que los involucra 
a ambos, y, menos, enfrentarlo adecuadamente. esto no quiere decir 
que el docente se ponga en el mismo lugar que el alumno (“hacerse 
amigo”), lo que ocultaría la relación de asimetría que está operando ahí, 
sino que busque formas de comprender la realidad en que está inserto 
el joven para que la enseñanza-aprendizaje adquiera más sentido para 
ambos. tampoco  implica que el docente sea culpable de la disfunción 
o desigualdad que existe en las escuelas, si no que es responsable de 
considerar y hacer notar a los otros, el tipo de relación que establece con 
sus alumnos, la cual está atravesada por condicionantes institucionales 
como las dinámicas y creencias sin cuestionamiento, diferencias 
socioculturales, conflictos no reconocidos, etc., las cuales operan 
dificultando la tarea educativa al no ser discutidos en conjunto. 

Esto implicaría un cambio de actitud hacia el conflicto como tal más 
allá de cada individuo; ya que se advirtió que muchas veces los actores 
equiparaban el conflicto a su forma de enfrentamiento. Por ejemplo, 
cuando se les pregunta por él, aluden a las peleas y enfrentamientos 
verbales y físicos (lo visible) entre personas; cuando eso en realidad 
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es la manera en que se intenta resolver, y no el conflicto en cuanto a 
las relaciones y el clima escolar. Podemos deducir que para prevenir los 
conflictos y la violencia escolar, hay que observar que los alumnos requieren ser 
contenidos y apoyados fundamentalmente en lo académico y no comprenden 
las normas disciplinarias como camino a la excelencia, es por esto que se debe 
comunicar tal relación.

En las pocas instancias en que se han enfrentado los conflictos 
desde la negociación o la intervención de terceros, éstas se han hecho 
en forma aislada y sin utilizar el diálogo o el entendimiento como 
elemento primero; sino buscando que la otra parte ceda ante los deseos 
de quien se moviliza. es decir, que no hay una motivación cooperativa 
sino más bien una competitiva, donde se busca también neutralizar 
al otro. sin embargo, cuando se permite que los discursos en choque, 
busquen formas de entendimiento que sean promovidas, reconocidas 
y legitimadas por toda la comunidad escolar, el conflicto se vuelve 
entonces una herramienta para el mejoramiento de la convivencia 
escolar y por tanto promotor del cambio social.  

La tarea educativa no es responsabilidad de un sólo actor, si no que de la 
comunidad escolar articulada en función de sus objetivos, tomando en cuenta 
su cultura particular, la que debe acoger las necesidades e integrar 
las diferencias entre sus miembros. Por lo tanto, focalizar el conflicto en 
la relación grupal, en los prejuicios formados por los actores educativos es 
relevante para la forma de abordaje de éste. esto, ya que permite prevenir la 
aparición de otros, por ejemplo, cuando se consideran más elementos 
durante la clase, como las diferencias de género, de edad, y de poder en 
los grupos al interior del curso. el profesor por ejemplo, puede aplicar 
estrategias didácticas que incorporen el conflicto en estos ámbitos, sin 
tener que recurrir a otras instancias para resolverlo.

en la medida en que el docente se permita jugar con estas 
representaciones y se abra al entendimiento con el alumno en su 
condición juvenil con sus diversas expresiones en un marco de respeto, 
se podrá acceder a un nuevo discurso, compartido, que enfrente los 
conflictos en formas más constructivas, instituyentes de nuevas formas 
de convivencia. es relevante considerar también las percepciones que 
tienen los alumnos de sus profesores, las cuales también limitan la 
posición del adulto, como quien cumple una función polar o represora 
o permisiva-paternal, lo cual dificulta el diálogo entre ambos para 
generar una relación menos asimétrica. 
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el estudio sostiene que si bien es importante la labor docente 
para lograr esta meta, es indispensable conseguir, al mismo tiempo, 
un compromiso de la gestión del liceo en términos de que acoja en alguna 
instancia concreta, tanto las demandas de los alumnos, como la de los 
profesores. esto, con el objeto de legitimar una convivencia que articule 
sus realidades grupales en un proyecto educativo mayor, el cual genere 
acuerdos en comunidad y explicite sus objetivos internos en relación a 
los externos.  
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evaLuaCiÓn de iMPaCto de un PrograMa de 
MeJora de La ConvivenCia esCoLar

Mª Paulina Castro Torres1

el presente artículo da cuenta de una investigación que evaluó 
el impacto del “Proyecto Piloto de Convivencia escolar y Mediación 
entre pares MINEDUC/PIIE”, en la valoración que jóvenes de ense-
ñanza media tienen de su autoconcepto y del clima escolar de dos 
establecimientos municipalizados de la comuna de la Florida; todo 
esto luego de transcurridos dos semestres académicos de ejecución 
del Programa. este proyecto de convivencia se llevó a cabo entre los 
años 1999 y 2001, y este estudio se centró en evaluar el primer año de 
desarrollo de éste.

Para realizar la evaluación de impacto desde lo cuantitativo se 
usaron en una muestra estratificada y representativa la adaptación 
de la escala de autoconcepto escolar (ea) realizada por verónica 
arias (2002), diseñada por aurelio villa y otros en 1990 (1992) y la 
adaptación para Chile de la escala de Clima escolar (ses) de Kevin 
Marjoribanks realizada por Cancino y Cornejo (2001). ambas encues-
tas se aplicaron en dos instituciones escolares de enseñanza media pre-
vio y posterior a un año de transcurrido el Proyecto de Convivencia 
escolar y Mediación entre Pares – MineduC/Piie. una vez realizado 
el análisis estadístico se procedió a llevar a cabo una presentación de 
los datos a los/as actores/as educativos/as directamente implicados/
as en el desarrollo del programa, es decir, integrantes de los Consejos 
de Convivencia escolar (CCe)2 de cada uno de los establecimientos. 
a partir de todos los datos se procede entonces a triangular3 la infor-
mación para analizar, discutir, concluir y proyectar lineamientos con 
respecto a la mejora de la convivencia escolar.

1  Psicóloga, académica departamento de Psicología. directora Programa equipo de Psi-
cología educacional (ePe), universidad de Chile. paucastr@uchile.cl. Memoria de titula-
ción en psicología, patrocinada por dr. Jesús redondo.
2  este espacio es creado en el contexto del programa y de la propuesta de trabajo del Piie. 
se caracteriza por ser interestamental e intergeneracional, y su función es liderar y dina-
mizar la mejora de la convivencia al interior de la institución escolar.
3  al hablar de triangular se hace referencia a la conjugación de datos cuantitativos e infor-
mación cualitativa (devolución a los actores escolares y documentos escritos).
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1. surgimiento del Programa Piloto

la convivencia escolar es un tema del cual se empieza a hablar 
insistentemente, en especial, a finales de la década del ‘90, dentro 
del contexto de la reforma educacional. hay que tener en cuenta 
que si bien es cierto el MineduC ha sido una de las instancias que 
se ha estado refiriendo a la convivencia escolar, también, en especial 
a través de la prensa, la opinión pública ha tratado el tema de una 
manera bastante alarmista, así titulares del tipo “Preocupa el aumento 
de la violencia juvenil”, “Cruzada para frenar violencia en las escuelas”, 
“Piden facultad para revisar bolsos de escolares” (Mineduc, 1999), nos 
pueden hacer pensar que el contenido de la palabra convivencia se 
ha desplazado y reducido al de “prevención de violencia juvenil”.

dentro de este contexto de discusión el Ministerio de educación 
acoge la sugerencia de la Comisión de educación de la Cámara de 
diputados de crear un “sistema de mediadores que actúen como nexos 
entre los escolares y las autoridades educacionales” (MineduC, 1999:33)  
para poner “atajo a la violencia escolar”(Mineduc, 1999:33). 

el Ministerio de educación chileno toma la problemática de la 
convivencia escolar explícitamente hacia el año 1999 empezando 
con la realización del seminario “Convivencia y Mediación 
escolar”. Luego de este seminario el MINEDUC convoca a un total 
de 10 instituciones para la creación de proyectos que enfrenten la 
convivencia escolar desde la perspectiva de la mediación entre pares. 
los objetivos que se plantea el Ministerio son  (MineduC, 1999):

• implementar una experiencia orientada a la resolución 
no violenta de conflictos, en la perspectiva de una convivencia 
y cultura escolar más democrática a través de la mediación de 
pares alumnos/as,

• realizar un proceso de seguimiento y evaluación del 
proyecto piloto, en la probabilidad de proyectar un trabajo de 
convivencia escolar en los liceos,

• Posibilitar el desarrollo de capacidades profesionales 
en mediación escolar en instituciones de asistencia técnica 
educativa, y 

• sensibilizar a la comunidad escolar para que incorpore 
progresivamente otras formas de vivir y enfrentar los conflictos, 
en el contexto de desarrollo de una convivencia democrática.
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Bajo estos criterios tres instituciones ganan a través de sus pro-
puestas, la ejecución del proyecto piloto. entre ellas está el Programa 
interdisciplinario de investigaciones en educación (Piie) cuya pro-
posición en términos generales tiene por objetivo (Piie, 1999):

Desarrollar un programa de mediación entre pares, alumnos de 1º a 3º 
medio, que además involucre al conjunto de la comunidad educativa –do-
centes, directivos y padres-, en la perspectiva del logro de una convivencia 
escolar democrática y pacífica, en tres liceos de una comuna de la Región 
Metropolitana.

en términos de acciones este proyecto busca, desde una meto-
dología de investigación-acción, para el primer semestre (segunda 
mitad del año 1999) la constitución de un Consejo de Convivencia 
escolar (CCe), en el cual participarían representantes de todos los 
estamentos de la comunidad educativa: docentes directivos, inspec-
toría, docentes, apoderados/as y estudiantes, más un/a asesor/a 
Piie. el CCe se piensa como un espacio de encuentro y de diálogo de 
los/as actores/as de la comunidad escolar con respecto al tema de la 
convivencia. entre sus tareas concretas se cuentan para el segundo 
semestre del año 1999, por un lado, sensibilización de la comunidad 
en el tema de la convivencia escolar, y por otro, la realización de un 
diagnóstico participativo en el establecimiento educacional del esta-
do de cosas en lo referido a la convivencia escolar.

Para el primer semestre del año 2000 se esperaba que el Pro-
yecto estuviera instalado en el establecimiento, para proceder a las 
siguientes acciones:

• Formación de los/as profesores/as en el tema de la con-
vivencia escolar, en general, y en la resolución no violenta de 
conflictos, así como en la mediación, en particular.

• Formación de aproximadamente 20 estudiantes de pri-
mero y segundo medio en habilidades en mediación (“taller 
de Convivencia”)

• Continuo gestionar del CCe en aspectos conviven-
ciales dentro del establecimiento, así como la generación de 
actividades que fortalezcan la organización y participación 
estudiantil.

• apoyo a iniciativas juveniles.



JUVENTUD Y ENSEÑANZA MEDIA EN CHILE DEL BICENTENARIO

252

2.- Modelo de evaluación

                  se generó un modelo de evaluación que integró información cuanti-
tativa y cualitativa, que grosso modo este se estructuró según los siguientes 
pasos: 

• establecer una línea base  (medición al momento de iniciar 
la intervención) respecto a las variables autoconcepto y cli-
ma escolar, a través de la aplicación de los instrumentos: es-
cala de autoconcepto escolar (ea) (aurelio villa, 1992) y la 
adaptación de la escala de Clima escolar (ses) (aurelio villa, 
1992), respectivamente.

• aplicación luego de transcurrido el primer año del proyec-
to de los instrumentos: escala de autoconcepto escolar (ea) 
(aurelio villa, 1992) y la adaptación de la escala de Clima 
escolar (ses) (aurelio villa, 1992).

• Presentación y discusión de los insumos cuantitativos recogi-
dos por la investigación con los/as actores/as educativos in-
tegrantes del Consejo de Convivencia escolar (CCe) de cada 
una de las instituciones escolares.

• triangulación, análisis, discusión y conclusiones de los datos 
cualitativos y cuantitativos encontrados.

 a continuación podemos ver un esquema que resume el tipo y 
características del estudio:

Medición
 Pre:  
* EA  
* SES

Medición
 Pos:  
* EA  
* SES

Desarrollo programa de 
Convivencia Escolar y Mediación 

entre pares MINEDUC/PIIE
1 año

Triangulación
Discusión
Conclusiones
Proyecciones

Comparación
pre y pos

Informes de
avance del
programa

Discusión
datos con CCE

}
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3. descripción de los instrumentos

Escala de Autoconcepto (E.A): cuestionario de tipo likert de 26 
preguntas centradas en la percepción de los/as alumnos/as sobre sí 
mismos/as en diferentes ámbitos de la vida, los ítems se puntúan de 
1 a 5, según sea su dirección positiva o negativa. los factores son:

• Factor 1 o autoestima defensiva: Definido por Arias como 
“Autovalía personal en términos negativos”, pues está compuesto 
por los ítems que contienen afirmaciones negativas sobre sí 
mismo/a. se trata de la postura de los/as jóvenes respecto de estas 
afirmaciones negativas, por lo que nosotros/as hemos preferido 
llamar a este factor: autoestima defensiva.

• Factor 2 o autoestima asertiva: Definido por Arias como 
“Autovalía personal en términos positivos”, pues, está compuesto 
por los ítems que contienen afirmaciones positivas sobre sí 
mismo/a. según nuestro parecer, se trata de la opinión de los/
as jóvenes respecto de afirmaciones positivas sobre sí mismos/as 
e implica la capacidad de identificar rasgos positivos en ellos/as, 
por lo que hemos preferido denominar a este factor: autoestima 
asertiva.

• Factor 3 o autoconcepto académico: percepción de los/as 
jóvenes de sí mismo en tanto alumnos/as, que además incluye el 
cómo perciben que sus docentes los/as valoran al respecto. 

• Factor 4 o autoconcepto social: percepción de los/as jóvenes 
de su capacidad para establecer relaciones con sus pares.

Escala de Clima Escolar (S.E.S.): cuestionario de tipo likert, de 
28 ítems que permite obtener las percepciones que los/as alumnos/
as tienen de su profesores/as en relación a cuatro contextos o 
dimensiones. los ítems se puntúan de 1 a 5, según sea su dirección 
positiva o negativa. sus factores son:

• el factor 1 o contexto interpersonal/imaginativo: percepción 
de los/as jóvenes de la calidad de la relación interpersonal que 
establecen con sus docentes, qué tanto sus docentes se preocupan 
de sus problemas y los/as escuchan; esto, para los jóvenes estaría 
asociado a la posibilidad de innovar o no en el aula, es decir, 
a mejor percepción de las relaciones interpersonales con sus 
docentes, se percibe mayor creatividad en el aula.

IV. CONVIVENCIA ESCOLAR
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• el factor 2 o contexto instruccional: mide las percepciones 
de los/as estudiantes de una orientación académica en un contexto 
de enseñanza escolar. los/as alumnos/as perciben el interés o 
desinterés de los/as profesores por el aprendizaje. Perciben el 
clima del aula en donde ellos/as aprenden sobre la naturaleza 
de los objetivos educativos y adquieren habilidades de diferentes 
tipos.

• el factor 3 o contexto regulativo: hay que apuntar que este 
contexto incluye dos factores que se distinguieron en el trabajo 
de Cancino y Cornejo (2001). Por un lado, el contexto regulativo/
aplicación de sanciones que alude a la desconfianza de los/as 
profesores/as hacia los/as alumnos/as y a la aplicación de castigos 
arbitrarios. y por otro, el contexto regulativo/normativo que alude 
a la cantidad y tipo de reglas que deben obedecer los/as alumnos/
as en el liceo. 

4. Muestra

de ambos establecimientos, se seleccionó, con un 95% de 
fiabilidad y un 5% de error, una muestra aleatoria, estratificada, 
por método proporcional de definición simple, según curso. A 
continuación se presentan las muestras totales iniciales o pre y 
post, respectivamente, de ambos establecimientos, indicándose los 
porcentajes que constituyen del total de los/as alumnos/as de ambas 
instituciones (ver tabla 1 y 2).

tabla 1
Muestra pre según establecimientos

Establecimiento Frecuencia Porcentaje

establecimiento a 107 60,8%

establecimiento B 69 39,2%

totales 176 100%
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tabla 2
Muestra post según establecimientos.

Establecimiento Frecuencia Porcentaje

Establecimiento A 128 58,2%

Establecimiento B 92 41,8%

totales 220 100%

Para  el análisis comparativo de las muestras pre y post a la 
aplicación del programa por establecimiento, se utilizó la prueba de t 
para muestras independientes y la prueba F de Fisher, haciéndose un 
análisis de la muestra total y según curso.

5. resultados cuantitativos

a continuación se pueden apreciar en las tablas 3 y 4 los resultados 
cuantitativos de cada institución escolar a nivel de la muestra total para 
la escala de autoconcepto:

tabla 3
Comparación pre – post, escala de autoconcepto, establecimiento a.

Escala/subescala Media 
pre

Media 
post D.S  pre D.S  

post F P

Autoconcepto 
General (EA) 97.1589 94.5625 11.655 13.117 0.617 0.433

Autoconcepto 
Académico 14.6636 14.1641 3.189 3.184 0.344 0.558

Autoconcepto 
Social 28.1402 27.4375 3.674 4.220 1.058 0.305

Autoestima 
Asertiva 28.6168 27.9141 4.712 4.976 0.110 0.740

Autoestima 
Defensiva 25.7383 25.0469 3.775 4.638 2.554 0.111

IV. CONVIVENCIA ESCOLAR
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tabla 4
Comparación pre – post, escala de autoconcepto, establecimiento B.

Escala/subescala Media 
pre

Media 
post d.s pre d.s  

post f P

Autoconcepto 
General (EA) 91.1449 94.8804 14.312 12.699 0.869 0.353

Autoconcepto 
Académico 13.6377 14.4348 2.849 3.323 3.307 0.071

Autoconcepto 
Social 27.5362 28.7283 4.504 4.370 0.271 0.708

Autoestima 
Asertiva 27.1739 27.5761 5.038 4.548 0.248 0.619

Autoestima 
Defensiva 22.7971 24.1413 5.335 5.050 0.709 0.401

Podemos observar en ambas tablas que tanto en el establecimiento 
a como en el B a nivel de la muestra total, estadísticamente no existen 
diferencias significativas entre las medias previas y posteriores al 
desarrollo del programa, en lo que respecta a la valoración de los/as 
estudiantes de su autoconcepto en diversos ámbitos de la vida.

a continuación podemos ver las medias obtenidas en el 
establecimiento A y en establecimiento B para la percepción del Clima 
escolar y sus subescalas o factores, además, se analizará la existencia o 
no de diferencia significativa entre éstas (ver tablas 5 y 6):

tabla 5
Comparación pre–post, escala de Clima escolar, establecimiento a. 

Escala/subescala Media 
pre

Media 
post d.s pre d.s  

post f P

SES 77.8972 75.3969 14.795 17.073 1.095 0.296

 Instruccional 26.8131 25.7344 4.930 5.628 0.836 0.362

 Interpersonal/
imaginativo 37.5794 35.9844 9.467 10.659 0.444 0.506

Regulativo 22.5421 22.5703 5.288 5.582 0.001 0.976
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tabla 6
Comparación pre –post, escala de Clima escolar, establecimiento B. 

Escala/subescala Media 
pre

Media 
post

d.s  
pre

d.s  
post f P

SES 81.3768 85.0761 15.970 14.502 0.343 0.559

 Instruccional 33.8841 35.2500 6.659 6.352 0.140 0.708

Interpersonal/
imaginativo 40.5652 43.6196 9.549 10.070 0.777 0.379

 Regulativo 23.3478 23.0652 5.352 5.913 1.157 0.284

Podemos observar en ambas tablas, de acuerdo a los resultados 
P, que tanto en el establecimiento a como en el establecimiento B, 
estadísticamente no existen diferencias significativas entre las medias 
previas y posteriores al desarrollo del programa en lo que respecta a 
la valoración de los/as estudiantes del clima escolar, es decir, de las 
relaciones que establecen con sus docentes y el contexto o marco en 
que éstas se dan.

un segundo análisis, es hacer las comparaciones según niveles 
de curso, esto considerando que si bien no existe impacto a nivel 
institucional podemos encontrar impacto en grupos específicos, 
especialmente en aquellos niveles en donde se focalizó el programa de 
convivencia y mediación entre pares.

en el próximo cuadro apreciaremos las medias pre y post, a la 
aplicación del programa, de la valoración de los/as estudiantes de su 
autoconcepto en el establecimiento A, según curso (tabla 7):

IV. CONVIVENCIA ESCOLAR



JUVENTUD Y ENSEÑANZA MEDIA EN CHILE DEL BICENTENARIO

258

Tabla 7
Comparación pre – post, escala de autoconcepto, establecimiento a, según curso.

estadístico ea autoconc.
social

autoconc.
académi-

co
autoest.
asertiva

autoest.
defensiva

1º medio

Media pre 97.5897 28.0256 15.1538 28.9231 25.4872

Media pos 89.2368 25.9474 13.4211 26.7632 23.1053

D.S. pre 9.8294 3.3911 3.0047 3.7020 3.5679

D.S.post 9.9334 4.3740 2.6776 4.1095 4.5843

Significatividad F 0.0009 0.0004 0.0483 0.1980 0.0148

2º medio

Media pre 98.4483 29.0345 15.0000 28.5517 25.8621

Media pos 93.5366 27.9512 13.9512 27.1463 24.4878

D.S. pre 13.7882 4.0310 3.4434 5.6289 4.0065

D.S. post 14.5518 4.7694 4.0556 4.8092 4.6321

Significatividad F 0.0109 0.0022 0.3017 0.3327 0.0319

3º medio

Media pre 91.8947 25.6842 13.3158 27.5263 25.3684

Media pos 100.0690 28.3103 14.7241 29.7586 27.2759

D.S. pre 11.4886 2.6469 3.0194 5.2214 4.5851

D.S. post 9.2656 3.0718 2.9507 3.5320 2.8397

Significatividad F 0.0012 0.0043 0.4247 0.0383 0.0009

4º medio

Media pre 99.4500 29.4000 14.5000 29.1500 26.4000

Media post 98.8000 27.9500 15.2000 29.0000 26.6500

D.S. pre 11.0999 3.5748 3.1706 4.7159 3.1187

D.S.pos 16.1688 3.6775 1.8806 7.4268 5.2242

Significatividad F 0.0018 0.0265 0.2409 0.0555 0.0005

de acuerdo a la prueba F, es posible observar que para los niveles 
1º, 2º y 4º medio la media post es significativamente más baja, que 
la media pre, para la escala total de autoconcepto (ea) y para las 
dimensiones social, asertiva y defensiva al 95% de confianza. Para el 
nivel 1º medio además se suma en este mismo sentido la dimensión 
académica del autoconcepto. en el caso del nivel 3º medio la media 
post es significativamente más alta, con respecto a la pre, para la escala 
total de autoconcepto (EA) y para las dimensiones social y autoestima 
defensiva. esto nos indica que en este establecimiento después de un 
año de desarrollo del programa, la valoración que los/as jóvenes de 
similar nivel tienen de su autoconcepto en las dimensiones señaladas es 
más crítica. 
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en el próximo cuadro podemos ver las medias pre y post, a la apli-
cación del programa, de la percepción de los/as estudiantes de su au-
toconcepto en el establecimiento B (tabla 8):

tabla 8
Comparación pre – pos, escala de autoconcepto, establecimiento B, según 

curso.

estadístico ea autoconc.
social

autoconc.
académi-

co

autoest.
asertiva

autoest.
defensiva

1º medio

Media pre 88.7568 27.3514 13.1892 26.7838 21.4324

Media post 95.2051 29.0513 14.6410 27.8718 23.6410

D.S. pre 13.0393 4.2309 2.9139 5.1052 4.7583

D.S.post 10.7952 3.8110 3.1329 4.4020 4.8422

Significatividad F 0.2951 0.4914 0.2419 0.8909 0.1150

2º medio

Media pre 93.9375 28.0000 14.6250 27.8750 23.4375

Media post 95.8929 29.2143 14.7143 27.7143 24.2500

D.S pre 10.9146 2.9665 2.3345 4.0311 5.2785

D.S. post 11.8676 3.8428 3.4087 4.8217 5.2749

Significatividad F 0.9831 0.6393 0.8454 0.9973 0.8293

3º medio

Media pre 93.5000 27.1250 13.5000 27.2500 25.6250

Media post 90.3125 27.1875 13.3125 26.3750 23.4375

D.S. pre 18.1265 5.5404 2.7255 5.2576 6.1630

D.S. post 16.6642 5.9016 3.9618 4.7028 5.5494

Significatividad F 0.7553 0.5187 0.5963 0.8841 0.8337

4º medio

Media pre 94.2500 27.8750 13.8750 27.5000 25.0000

Media post 98.4444 28.5556 14.6667 28.0000 27.2222

D.S. pre 21.5920 7.3764 3.5632 6.9282 6.0710

D.S. post 14.9926 5.1988 2.6926 4.4441 3.7676

Significatividad F 0.6225 0.6473 0.6670 0.8699 0.3885

se observa que en este establecimiento desde un punto de vista 
estadístico no existen diferencias significativas para la valoración 
de los/as jóvenes de su autoconcepto analizado según curso. los 
resultados en este liceo son claramente diferentes a los del liceo anterior, 
esto refuerza lo específico que operan los programas en diferentes 
instituciones.
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en el próximo cuadro podemos ver las medias y la desviación 
estándar pre y post, a la aplicación del programa, de la valoración de 
los/as estudiantes del clima escolar en el establecimiento A (tabla 9).

Tabla 9
Comparación pre – post, escala de Clima escolar, establecimiento a, según 

curso.

estadístico ses interperso-
nal/imagina regulativo instruccio-

nal

1º medio

Media pre 82.8718 40.9231 22.7949 28.5128

Media post 71.1579 33.3421 21.2632 25.1316

D.S. pre 12.0048 7.9848 4.7858 3.9794

D.S. post 16.3220 10.4138 5.3458 5.7005

Significatividad F 0.0032 0.0003 0.5886 0.0318

2º medio

Media pre 78.3793 39.1034 21.9310 26.4138

Media post 79.7561 39.8293 21.8780 26.7317

D.S pre 16.4217 9.6338 6.0411 5.2882

D.S. post 14.8152 9.8866 5.5552 3.8731

Significatividad F 0.0497 0.0027 0.7288 0.5758

3º medio

Media pre 75.4211 35.2105 23.4737 25.7895

Media post 79.1034 37.4828 24.8966 26.3448

D.S. pre 13.1374 7.5394 4.6829 4.8141

D.S. post 18.5248 11.1695 5.0804 7.0573

Significatividad F 0.0499 0.0093 0.0619 0.6608

4º medio

Media pre 69.8500 31.1000 22.0500 25.0500

Media post 68.5000 30.9500 23.1000 23.9500

D.S. pre 15.7054 10.2746 5.8172 5.5010

D.S. post 17.7186 9.0872 6.0515 6.0565

Significatividad F 0.0189 0.0021 0.0881 0.3603

de acuerdo a la prueba F, se aprecia que en los niveles 1º y 4º la 
media post, es significativamente más baja al 95% de confianza, con 
respecto a la media pre, esto para la escala general de clima escolar 
(ses) y para el factor o dimensión interpersonal/imaginativo, en 
el caso de 1º medio además se observa la misma situación para la 



261

dimensión instruccional del clima escolar. algo diferente ocurre en los 
niveles 2º y 3º medio, ya que aquí, según la prueba F, la media post es 
significativamente más alta que la media pre, para la escala general 
de clima escolar (SES) y la dimensión interpersonal/imaginativo. es 
decir, el impacto en una mejora en la valoración se observa solo en los 
niveles 2° y 3° medio, para las dimensiones señaladas, no ocurre lo 
mismo con los otros niveles.

en el próximo cuadro podemos ver las medias y la desviación 
estándar pre y post, a la aplicación del programa, de la valoración de 
los/as estudiantes del clima escolar en el establecimiento B (tabla 10):

tabla 10
Comparación pre – post, escala de Clima escolar, establecimiento B, según curso.

estadístico ses interperso-
nal/imagina regulativo instruccio-

nal

1º medio

Media pre 85.6216 43.7838 23.4054 35.3514

Media post 86.0769 44.6410 22.3846 36.5897

D.S. pre 17.6389 9.8012 6.1575 6.8281

D.S. post 14.9972 11.0012 6.7145 6.1247

Significatividad F 0.0505 0.0085 0.4094 0.0233

2º medio

Media pre 76.0625 37.5000 21.5625 32.3750

Media post 86.2500 45.0357 22.0000 35.4286

D.S. pre 10.3889 7.0993 4.1145 4.9244

D.S. post 12.3067 7.9278 4.5461 5.3640

Significatividad F 0.0157 0.0026 0.3104 0.0112

3º medio

Media pre 72.5000 33.3750 23.8750 29.2500

Media post 84.4375 42.0000 25.3750 33.7500

D.S. pre 15.5196 9.9991 3.0909 6.8400

D.S. post 16.8482 10.3987 6.1631 7.3348

Significatividad F 0.1579 0.0257 0.1691 0.0472

4º medio

Media pre 81.2500 39.0000 26.1250 34.7500

Media post 78.2222 37.6667 25.2222 31.5556

D.S. pre 12.4642 6.7612 4.5806 7.0862

D.S. post 14.7375 10.3199 4.5216 7.3504

Significatividad F 0.5668 0.1790 0.1250 0.2236
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de acuerdo a la prueba F tenemos que en los niveles 1º, 2º y 3º la 
media post es significativamente más alta con un 95% de confianza, 
con respecto a la media pre, para las dimensiones interpersonal/
imaginativo e instruccional. en el caso de 2º medio, además, se 
aprecia que la media post de la escala total de clima escolar (SES) es 
significativamente más alta que la media pre al 95% de confianza. En 
este liceo se observa mayor impacto, en la medida que la mejora de la 
valoración se observa en más niveles.

6. devolución a los actores escolares.

la devolución se realizó en cada establecimiento a mediados de 
diciembre del año 2001. La presentación se realizó en forma gráfica 
mediante el uso de transparencias, además se grabó y se apoyó en 
registro informal realizado por una colaboradora. la invitación inicial a 
la triangulación fue extensiva a todo el Consejo de Convivencia escolar 
(CCe), incluido los/as asesores/as del Piie, sin embargo las personas 
presentes fueron las siguientes: 

Establecimiento A: docente directivo, y dos docentes de aula, 
todos/as integrantes desde un inicio del CCe.

Establecimiento B: dos docentes, una integrante desde un 
principio del CCe, y el otro colaborador sistemático del programa. dos 
estudiantes: uno participante del taller de habilidades mediadoras y 
colaborador de diversas acciones del CCe, y la otra también participante 
del taller, pero además integrante desde prácticamente el inicio del 
CCe.

a continuación se enumeran de forma resumida los principales 
alcances que los/as actores/as escolares hicieron a la presentación, 
según establecimiento escolar:

Establecimiento A:

- Mejora de la convivencia requiere un trabajo sistemático en el 
tiempo y la implicación de toda la comunidad educativa.

- si bien es cierto el programa no impactó a toda la enseñanza 
media, sí resultó significativo para un grupo de jóvenes.
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- la mejora de lo normativo como desafío para todo programa 
de convivencia.

Establecimiento B:

- valoración del programa por cambios en los/as jóvenes cua-
litativamente percibido desde los/as actores/as escolares (jóvenes 
y adultos/as).

- la mejora de lo normativo y de la forma como se aplican 
las sanciones como necesidad sentida, tanto desde los/as docentes, 
como desde los/as estudiantes.

- la motivación docente se relacionaría íntimamente con la 
motivación que demuestren los/as jóvenes.

- la existencia de variados programas, entre ellos el de 
convivencia, implica en la práctica una sobrecarga para los/as 
docentes.

- demanda por mayor protagonismo y capacidad propositiva 
para el CCe.

7. principales conclusiones.

Con respecto al establecimiento a pese que a nivel institucional 
no se observó impacto, sí por nivel de curso se aprecia, en especial, 
con lo que sucede en 3º medio en la valoración del autoconcepto, y lo 
que sucede con los niveles 2º y 3º medio, en la percepción del clima. 
Esto es coherente con lo que defienden los/as docentes cuando dicen 
que el programa fue significativo para un grupo de jóvenes. De esta 
forma es posible considerar que, desde un punto de vista cuantitativo 
y de acuerdo a las valoraciones que los/as docentes participantes 
hicieron en la devolución de los datos cuantitativos, el programa es 
exitoso para los niveles en los cuales pretendió focalizarse, es decir, 
1º a 3º medio4.

se considera que lo referido a lo normativo no fue encarado direc-
tamente durante el desarrollo del proyecto, por lo cual no habría un 
cambio significativo o impacto en la valoración del tipo y cantidad de 
normas y el cómo se aplican las sanciones en este establecimiento.

4  hay que hacer notar que aspectos de la intervención como el taller de convivencia, por 
ejemplo, se focalizaron en los niveles 1º y 2º medio.
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en relación al establecimiento B podemos ver que en esta institu-
ción el impacto del proyecto de convivencia escolar y mediación entre 
pares, asesorado por el PIIE, ha sido importante; se ha reflejado primor-
dialmente en lo que es la mejora de la valoración de los/as jóvenes del 
clima escolar por nivel de curso, sin embargo, una de las principales 
demandas, tanto, para docentes, como para los/as jóvenes, no ha sido 
abordada, esto es lo disciplinar/normativo. Por otra parte, se observa 
la necesidad de dar mayor protagonismo al CCe y por lo tanto, posicio-
narlo en espacios de toma de decisiones, para abordar las temáticas de 
convivencia más urgentes para los/as actores/as educativos.

8. Proyecciones para la evaluación y mejora de la convivencia a 
través de programas.

8.1.- ¿Es pertinente mejorar la convivencia a través de un programa?

Primero que todo hay que considerar si la estrategia para la me-
jora de la convivencia debiese desplegarse a través de un programa 
particular. al analizar cómo opera la lógica de programas en las ins-
tituciones escolares se evidenció lo complejo que resulta el desarrollo 
de éste u otro programa en un espacio donde debe, por decirlo de una 
forma, competir con otra serie de exigencias y proyectos que han de 
cumplir los/as docentes, lo que se agrava de existir deficiencias en la 
gestión institucional. 

la gestión es muy relevante por la transformación institucional 
de la cual son objeto las escuelas, que entre otros rasgos se caracteriza 
por: pérdida del monopolio de la escuela sobre la transmisión del co-
nocimiento; la aparición de nuevos/as actores/as sociales vinculados/
as a la educación (comunidades locales, sectores productivos, políticos, 
etc.); la concepción de política curricular basada en contenidos mínimos 
y fundamentales que deben ser contextualizados por el centro educa-
tivo. todo lo anterior marcado por el proceso de desconcentración y 
descentralización del sistema educativo, lo que conlleva una multipli-
cación de las instancias con responsabilidades de ejecución en todos los 
niveles, lo que hace que la tarea de la gestión de los establecimientos 
resulte compleja (Casassus,1999). 

Por gestión escolar se entenderá “el conjunto de acciones, relacionadas 
entre sí, que emprende el equipo directivo de una escuela para promover y 
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posibilitar la consecución de la intencionalidad pedagógica en-con y para la 
comunidad educativa. El objetivo primordial de la gestión escolar es centrar, 
focalizar, nuclear a la unidad educativa alrededor de los aprendizajes de 
los alumnos” (lavín, del solar, 2000). así el principal desafío de una 
institución escolar es realizar una gestión integral, lo que implica:

• Considerar todas las actividades que están implicadas en la 
marcha o gestión cotidiana de la escuela.

• articular todos los proyectos de innovación que está desarro-
llando la escuela en torno a los aprendizajes de los/as alumnos/as.

se puede pensar que si una institución no es capaz de desarrollar 
una gestión integral es muy poco probable que pueda mediante 
un programa mejorar la convivencia escolar, ya que no existen las 
condiciones básicas para que se desarrolle un proyecto.

la convivencia escolar, entendida como cultura de las relaciones 
que se establecen en el marco educativo se entremezcla e influyen 
recíprocamente con la gestión, así un programa que pretende mejorar la 
convivencia escolar debiese influir los aspectos de gestión. Sin embargo, 
lograr por ejemplo articular los/as diversos programas que existen en 
el contexto escolar no es algo que depende sólo de la institución, debido 
a que muchas veces éstos vienen normados desde el exterior, en sus 
plazos, financiamientos, contenidos, etc. Se puede entender esto como 
un límite no sólo para una gestión eficiente, sino que también para el 
éxito de un programa que pretenda mejorar la convivencia escolar.

8.2.- Sobre la forma de evaluar impacto de programas referidos a la mejo-
ra de la convivencia escolar

se ha observado que en ambos establecimientos fue un acierto el 
realizar esta evaluación de impacto, principalmente porque proporcionó 
una mirada cuantitativa o estadística de los/as avances, que permitió 
contrastar las percepciones de los/as actores/as educativos/as. 
desde mi punto de vista como investigadora, valoro también la 
opción de realizar una evaluación de impacto de este programa con 
las características que se ha desarrollado en esta investigación, ya que 
las fuentes utilizadas para desarrollarla: lo cuantitativo, el desarrollo 
del programa según lo describen los informes de avance emanados 
por el Piie, y la triangulación, se han complementado de manera 
muy adecuada. esta forma de evaluar este tipo de programas es 
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pertinente, ya que no deja fuera ninguno de los elementos cruciales, y 
permite establecer diálogo con los actores educativos/as, y con otras 
instancias.

se pudo comprobar que: tanto la perspectiva más cuantitativa, 
pragmática, que enfatiza la medición de indicadores objetivos que no 
necesariamente coinciden con los de los/as beneficiarios/as directos/as 
o indirectos/as del programa; y, la perspectiva cualitativa, que incluye 
imágenes sociales, interpretaciones y construcción de significados 
(ibañez, 1991),  se complementan, ya que ninguna de ellas da cuenta de 
la realidad por sí sola, siendo necesario el conjugar ambas de manera 
simultánea, y sus resultados discutidos con los/as participantes, como 
ya se había sugerido en otras investigaciones (reyes, 1998).

si bien es cierto no contamos en la triangulación con la percepción 
del equipo asesor del proyecto, sí recogimos sus impresiones a través 
de los informes que ellos/as desarrollaron, lo que nos permitió superar 
una evaluación focalizada sólo en los resultados, ya que fue posible 
apreciar qué áreas del programa parecieron funcionar, y cuáles no, 
valorando el proyecto según criterios que permitan tomar decisiones. 
además, se pudo favorecer el intercambio de información entre los/as 
implicados/as en el programa, así como el favorecer las explicitaciones 
de intereses y conflictos de los/as participantes del proyecto.

una de las preguntas que surgió, y que no fue posible contestar, fue 
el ver cómo influye en la mejora de la valoración del clima escolar, por 
parte de los/as jóvenes, las deserciones, reubicaciones o expulsiones 
de aquellos/as alumnos/as que probablemente son más críticos del 
clima reinante.

en relación con los instrumentos seleccionados: la escala de 
autoconcepto (ea) y la escala de Clima (ses), éstos aparecen como 
pertinentes para realizar una evaluación de impacto de un programa de 
convivencia, en especial aquellas subescalas o factores que se refieren  
directamente a la valoración de las relaciones entre los/as actores/as 
escolares (contextos de clima y autoconcepto académico y social).

 
Finalmente, se considera necesario que este programa y otros de 

la misma índole, incluyan en su definición una evaluación de impacto 
como la desarrollada en esta investigación, ya que en el caso de este 
proyecto, trabajó y ponderó sus avances sólo desde una vertiente más 
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cualitativa. Probablemente se hubiese dinamizado la interlocución 
con las mismas instituciones escolares, así como con la CoMudeF5 
y con el MineduC de haberse hecho lo contrario, principalmente 
por las limitaciones que se observan en esta perspectiva, entre ellas, 
los problemas de legitimación frente a esferas de tomas de decisiones 
o el sector público (Ministerio, corporación de educación, equipos 
directivos, docentes, etc.) (Walker, Martinic, 1982).

8.3.- Sobre el diagnóstico necesario de realizar para desarrollar un progra-
ma de ésta índole

Éste es un punto a distinguir ya que es crucial para definir los 
énfasis que un programa en el tema de convivencia debe tener.

así, de acuerdo a lo que se ha podido constatar, es necesario contar 
tanto con fuentes cualitativas como cuantitativas pertinentes para la 
temática abordada: la convivencia. en este sentido se considera que 
luego de las consideraciones teóricas y de la evaluación de impacto 
propiamente tal, los constructos y sus respectivas operacionalizaciones 
de autoconcepto y clima escolar son pertinentes de utilizar, tanto para 
diagnosticar un estado de cosas, como para comparar los avances 
del programa. Sin embargo, no son suficientes, deben conjugarse con 
insumos de carácter más cualitativo, en especial en un programa que 
pretende desarrollarse con una lógica de investigación-acción que 
implica, por sus características una constante mirada y autoreflexión de 
los/as actores/as educativos/as sobre sus prácticas, es decir, permiten 
poner en juego también el proceso.

Se suma a esto, que en este caso el MINEDUC, al definir líneas 
para que programas pilotos intervengan la convivencia escolar, debe, 
dado que es un tema que por ser piloto se supone se está también expe-
rimentando en encontrar los criterios más pertinentes de intervención, 
dar un margen más amplio para la creación de los proyectos. esto por-
que, como se verá más adelante, pareciera ser que la utilización de la 
técnica de mediación entre pares no es pertinente de implementar en 
instituciones, como la escuela chilena, que se han caracterizado por ser 
autoritarias. la mediación entre pares requiere para su implementa-
ción, como condición previa, la democratización de las relaciones intra 
e interestamentales de las instituciones escolares.

5  Corporación Municipal de educación de la Florida.
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ligado con lo anterior está, según se vio en el análisis cuantitativo 
de la muestra total, y de las muestras correspondientes en cada estable-
cimiento, que las principales demandas de los/as jóvenes con respecto 
a lo convivencial no están en mejorar su capacidad para establecer re-
laciones con sus pares, es decir, la dimensión social de su autoconcep-
to, sino en mejorar las relaciones que establecen con sus docentes. el 
énfasis puesto en implementar programas de mediación entre pares 
responde a que la temática de convivencia escolar se reduce y desplaza 
a “prevención de la violencia entre pares”, coherente con una estig-
matización especialmente de los/as jóvenes populares o de clases más 
desfavorecidas, como jóvenes dañados, violentos, drogadictos, etc.

Ya en investigaciones anteriores (Cornejo y Redondo, 2001) se afir-
maba que las necesidades más sentidas por los/as jóvenes, en el ámbi-
to de las relaciones de aprendizaje, son tener una relación más íntima 
y cercana con sus docentes y mejorar los contextos normativos en los 
liceos (tipo de normas y forma de aplicar las sanciones), más que me-
jorar el nivel instruccional de parte de sus maestros/as. en la muestra 
con la que se trabajó en este estudio se suma, además de las dos prime-
ras, el mejorar los contextos instruccionales, es decir, las orientaciones 
académicas que se les dan a los/as jóvenes en el contexto escolar y la 
preocupación de los/as docentes por el aprendizaje.

8.4.- Sobre las características más adecuadas que debiesen tener los pro-
gramas de convivencia

Fue posible observar, de acuerdo a los datos con los que se traba-
jó, que, en estas instituciones, con sus características, con las caracte-
rísticas del programa y con las características del desarrollo que éste 
en cada institución implicó; no es esperable, luego de un año, un im-
pacto de mejora a nivel institucional. tanto por lo anterior, como por 
las consideraciones teóricas en donde se analizan las implicancias que 
tiene mejorar la convivencia escolar, es decir hablamos de mejorar la 
cultura de relaciones sociales que se establecen en el contexto escolar; 
es posible afirmar que no sólo en estas instituciones no es esperable 
un impacto a nivel institucional, sino que en cualquier establecimien-
to municipalizado o particular subvencionado de enseñanza media en 
nuestro país de características más o menos similares a los liceos con 
los que se trabajó en esta investigación. ligado con esto, obviamente, 
los plazos que se generen para los proyectos no deben ser de un año, y 
además, deben permitir una flexibilidad que atienda a los ritmos que 
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cada institución posee. resulta una paradoja tener programas de me-
jora de la convivencia escolar acotados en el tiempo, lo convivencial 
por su relevancia debe ser una temática que constantemente se trabaje, 
reflexione y construya.

así como no es posible esperar en un año impacto a nivel institu-
cional, sí se puede esperar impacto en grupos específicos de docentes o 
estudiantes. Con respecto a los/as docentes aquellos/as vinculados/as 
más directamente con el CCe, fueron en quienes más ha impactado el 
programa. Con respecto a los/as jóvenes, aquellos/as que participaron 
del taller de convivencia y aquellos/as que no habiendo participado 
del taller se integraron de forma más o menos sistemática a las inicia-
tivas del CCE, fueron los/as principales beneficiados/as del proyecto. 
se observa en los niveles 2º y 3º medio, que se plantearon como focos 
de intervención desde el programa, que la medición post, respecto de 
la pre, presenta una mejora de la valoración de los/as jóvenes de la ca-
lidad interpersonal de las relaciones que establecen con sus docentes, 
de cuanto los/as docentes se interesarían por sus problemas, asociado 
esto con un clima de aula con más innovaciones. en este sentido, la 
creación de un Consejo de Convivencia escolar, o de un organismo o 
espacio interestamental e intergeneracional aparece como una necesi-
dad pertinente de considerar en la medida que facilitaría la democra-
tización de las relaciones intra e interestamentales, la reflexión sobre 
la convivencia escolar que se quiere, y la asunción progresiva como 
actores/as educativos de sus problemáticas y necesidades en coheren-
cia con sus fortalezas y debilidades. actualmente los consejos escolares 
podrían ser este espacio de encuentro, es decir, un espacio que permita 
el diálogo entre adultos/as y jóvenes; que anime un diagnóstico parti-
cipativo y acciones tendientes a la mediación en el liceo; que apoye y 
contextualice programas abocados a la convivencia escolar; y que asu-
ma progresivamente funciones referidas a la generación, mantención y 
recreación de espacios convivenciales intra e intersistema.

del mismo modo el trabajar con los/as jóvenes desde la modalidad 
de taller en temáticas como participación, resolución no violenta de 
conflictos, comunicación, etc., aparece como un acierto y una necesidad, 
ya que opera como mecanismo de sensibilización para con la mejora 
de la convivencia, así como de participación en el espacio escolar. 
sin embargo, no basta con la realización de un taller, lo crucial, se 
considera, es cómo luego de una intervención en/con los/as jóvenes de 
esta índole, se les incorpora concretamente a participar en la institución 
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desde sus necesidades y prioridades, es decir, en concreto se integra la/s 
cultura/s juvenil/es al quehacer diario de la institución; y claro está, 
se les incorpora a un proceso acompañados/as por los/as adultos/as, 
no en un afán de vigilancia, sino de apoyo mutuo para la realización 
de acciones tendientes a mejorar la convivencia. además, estos/as 
jóvenes, operarían como catalizadores/as con respecto al resto de sus 
pares. en concreto, se requiere preparar a jóvenes no para que sean 
mediadores entre los conflictos de sus pares, según lo definimos en el 
apartado teórico correspondiente, sino como generadores de espacios 
y agrupaciones que medien respecto de problemas de convivencia. Por 
supuesto no basta con sólo preparar a los/as jóvenes, hay que además 
darles la posibilidad real de participación.

otra línea general que se desprende, con respecto a la mejora de la 
convivencia, y en particular, con respecto a la mejora de la valoración 
del clima escolar, es atender a la mejora de los contextos normativos, 
es decir, el tipo y cantidad de normas del establecimiento y la forma 
cómo se aplican las sanciones. Ésta es una necesidad imperiosa, tanto, 
para docentes, como para los/as jóvenes. Como se pudo observar 
y de acuerdo a los antecedentes de otras investigaciones (Cornejo y 
redondo, 2001) para mejorar lo disciplinar, es necesario trabajar 
directamente los reglamentos y cómo éste se aplica, tanto los/as 
docentes, los/as paradocentes, los/as jóvenes, en definitiva, toda la 
comunidad educativa, requiere generar un proceso de reflexión al 
respecto, un proceso que tenga los espacios y tiempos necesarios, que 
incluya de forma efectiva a todos/as los/as actores, y que sea capaz de 
generar un consenso, tanto del tipo de normas, como de la forma como 
se aplican las sanciones. aparece el trabajo con los/as paradocentes y 
en particular con quienes se desempeñan como inspectores de patio, 
como un trabajo especial/prioritario ya que en concreto ellos/as están 
encargados/as de una buena parte de lo disciplinar en las instituciones 
educativas.

así como para mejorar los contextos disciplinares es necesario 
que toda la comunidad educativa participe, para que un proyecto de 
mejora a la convivencia impacte, se requiere lo mismo, en este sentido 
pensamos que es imprescindible que sea abordado como un eje relevante 
del Proyecto educativo de Centro, de lo contrario se transformaría 
en un programa más, o en una serie de acciones marginales que 
se quedarían en la periferia del operar del establecimiento. debe 
institucionalizarse y ocupar espacios efectivos de toma de decisiones 
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la temática de convivencia, y aquellos organismos que a propósito se 
generen, por ejemplo, un consejo de convivencia escolar. de la misma 
forma un programa de convivencia no debe funcionar como un cúmulo 
de acciones incoherentes entre sí, debe apuntar con una coherencia 
interna que busque el cambiar las dinámicas institucionales que juegan 
en contra de mejorar la convivencia. 

la instalación de un programa de convivencia o de acciones que 
se deriven de él, en estos espacios más institucionalizados o de toma 
de decisiones, por ejemplo, en el  Proyecto educativo, en los gPt, etc.;  
está en relación con cómo se incorpore o sensibilice a la comunidad con 
la necesidad de mejorar/reflexionar sobre  su cultura de relaciones. En 
este sentido, es un factor clave de todo programa de convivencia, la 
incorporación tanto de docentes directivos/as, como de docentes de aula, 
siendo la capacitación que con ellos/as se genere una de las vías para 
su incorporación. Pareciera ser que es necesario que la capacitación se 
centre en gestionar, conservar y desarrollar los recursos de la comunidad 
educativa, en donde los/as participantes tomen conciencia de sus 
problemas colectivos, conozcan sus recursos, actitudes y capacidades 
para afrontar esos problemas, elaboren planes de acción y se encaminen 
hacia la convivencia y la comunidad educativa que desean (rodríguez, 
1996). esto necesita de una capacitación que más que focalizada en 
jornadas, como sucedió en el programa analizado según la percepción 
de algunos/as docentes, más bien permita un seguimiento sostenido en 
el tiempo, lo que favorecería la existencia de espacios sistemáticos que 
permitan reflexionar sobre lo convivencial. Para lograr esto, es necesario, 
por supuesto, que exista el tiempo y los espacios necesarios para los/
as docentes, por lo cual el desarrollo de un programa de convivencia 
requiere que sus acciones sean incorporadas a la planificación anual 
del establecimiento, creemos que esto podría salvar en parte, el que 
un proyecto de convivencia no venga a recargar aún más las funciones 
docentes, y sea mejor recepcionado por los/as profesores/as. 

Produjo un buen efecto de recepción el que el equipo asesor 
haya procurado que la capacitación docente tuviese reconocimiento 
del CPeiP. otro elemento que facilitó la sensibilización de los/as 
profesores/as al programa de convivencia, es que se les considere 
como actores/as convivenciales, y se consideren los problemas que 
ligados a la convivencia les afectan. un ejemplo claro es trabajar la 
temática de estrés docente, o desgaste profesional, vinculado con 
la organización institucional y cómo ésta favorecería el desgaste 
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emocional/profesional docente y sus implicancias personales y para la 
convivencia escolar. el trabajar, asimismo, temáticas como la resolución 
no violenta de conflictos, permite entregar herramientas para que los/
as profesionales de la educación puedan analizar y mejorar la forma 
como enfrentan sus conflictos institucionales. El camino pareciera ser 
trabajar primero la resolución no violenta de conflictos en relaciones 
“más interpersonales”, y luego, trabajarlo para la resolución de 
conflictos de carácter institucional o intergrupal.

Con respecto a utilizar el criterio de género para un programa 
de convivencia6, se considera que primero, es necesario realizar 
un diagnóstico desde este enfoque; y, segundo, trabajar de manera 
explícita la temática; es decir, permitir reflexionar cómo el imaginario 
existente entre los/as actores/as educativos/as con respecto a lo que 
significa ser hombre o ser mujer está mediando las relaciones sociales 
que establecen. Por el hecho de que se habla de una construcción social, 
cultural e histórica, es necesario que el trabajo de esta temática sea 
sostenido y sistemático en el tiempo, que permita la vinculación de la 
temática de género con los procesos personales de los/as sujetos/as, 
así como con los procesos más sociales o institucionales. Puede resultar 
obvio el afirmar que además es necesario transversalizar esta temática 
en el programa, sin embargo, creo que esto es necesario afinarlo mucho 
más, ya que requiere de parte de los/as asesores/as la capacidad de 
trabajar desde este enfoque, y además, de generar acciones de asesoría 
o acciones del programa coherentes con la utilización del enfoque de 
género.

unos de los/as actores/as educativos que poco aparecieron fueron 
los/as apoderados/as, fue posible observar lo complejo que resultó su 
incorporación al desarrollo del programa, esto se ligaría, primero, con 
una cultura al interior de los/as colegios que no favorece la sistemática 
incorporación de los/as apoderados/as al proceso de enseñanza-
aprendizaje, y en particular en lo referido a la convivencia escolar. 
segundo, una cultura de los/as apoderados que no les permite situarse 
en relaciones más simétricas con los/as profesionales de la educación, 
ni en general, en el colegio. tercero, la poca claridad existente de cuáles 
serían las formas más apropiadas y los espacios en los cuales deben ser 
incorporados/as los/as apoderados/as.

6   Como este programa pretendía.
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la pregunta que ronda es ¿a participar en qué se les invita? 
un programa de convivencia debiese asumir la participación de 
los/as apoderados/as no como un a priori, ésta se debe crear, y se 
debe acompañar a la institución en generar políticas educativas de 
incorporación de los/as apoderados/as a ésta. nuevamente hablamos 
también de democratizar las relaciones que los/as estamentos 
establecen entre sí.

el desarrollo de un programa de convivencia debiese incorporar 
no sólo al MineduC, a equipos asesores y a las instituciones escolares, 
sino que también a las corporaciones de educación comunales, de tal 
forma que las políticas de mejora de la convivencia que se fomenten 
desde el MineduC, guarden relación con las políticas comunales al 
respecto. las redes comunales son otro elemento clave, es necesario 
que las instituciones educativas establezcan relaciones formales con 
dichas redes, de equipos multiprofesionales o diversos profesionales u 
organismos que apoyen de forma efectiva la labor docente.

debiesen existir políticas claras de parte del MineduC, con 
respecto a la mejora de la convivencia en enseñanza media, la creación 
de estos programas pilotos fue un interesante esfuerzo a perfeccionar; 
sin embargo, poco se supo de cuál fue el resultado de esta experiencia, 
ya que no hay que olvidar que tres instituciones diferentes se focalizaron 
en tres comunas de santiago. los resultados de dichas acciones debiesen 
ser más publicitadas con el fin de complejizar y enriquecer la discusión 
que se hace sobre la mejora de la convivencia. esta investigación 
pretende ser un aporte al respecto. 

8.5.- Sobre los límites y posibilidades de mejorar la convivencia escolar

si se parte del supuesto que la escuela reproduce, es posible 
entender que las dinámicas convivenciales que se dan en su interior 
sean coherentes con las dinámicas convivenciales de nuestra sociedad, 
dos elementos al respecto: la falta de una cultura participativa, o 
ausencia de una activación de las comunidades cívicas, y una lógica 
de descentralización de decisiones, que muchas veces se transforma 
en una descentralización de tareas. ambos elementos en la práctica 
pueden significar para las instituciones escolares, en el caso de un 
programa de mejora de la convivencia, serios límites a priori, ya que 
surgen definidos como una necesidad de niveles centrales, que pueden 
desconocer las características y necesidades de los actores/as sociales. 
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ya se hizo notar cómo este programa en principio se centra en mejorar 
las habilidades relacionales de los/as jóvenes más que en la necesidad 
expresada por éstos/as de mejorar las relaciones con sus docentes.

la convivencia escolar como se ha analizado, incluye a todos/
as los actores/as educativos/as, pero no se sanciona sólo desde las 
características de las instituciones escolares, ya que las características 
de éstas están dadas también por la red de relaciones en las que se 
insertan, es decir, a las corporaciones/departamentos educativos 
comunales, los deProv, los sereMi, y el nivel central del MineduC. 
a su vez, las características del sistema escolar, en general, se relacionan 
íntimamente con las funcionalidades que éste cumple con respecto a la 
realidad social, a saber: funcionalidades tecno-económicas, cultural-
ideológicas, y socio-políticas, lo que lleva a que las contradicciones que 
existen socialmente sean asumidas por el sistema escolar. En definitiva 
nos encontramos con una institución o red institucional que se debate 
entre la reproducción de desigualdades sociales y la resistencia a esta 
dinámica.
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eL fenÓMeno de La agresiÓn en eL LiCeo
un estudio desCriPtivo de La PerCePCiÓn 

dE loS jóvEnES dE nuEvE lICEoS urBAno-
PoPuLares de La regiÓn MetroPoLitana1

Ps. Carla isabel ramos Pavez
dr. Jesús María redondo rojo

a partir de la década de los ochenta, el tema de la violencia y la 
agresión, ha comenzado a adquirir importancia asociado al desarrollo 
de las temáticas juventud y pobreza. uno de los ejes de análisis para este 
fenómeno ha estado situado en la escuela, toda vez que además de un 
espacio de instrucción formal, se constituye en un agente de construc-
ción y reproducción de la sociedad y su convivencia.

la presente investigación intenta aportar a la comprensión del fe-
nómeno agresivo que tiene lugar en el contexto escolar de enseñanza 
media urbano-popular, a partir de la percepción de los jóvenes de nue-
ve liceos de la región Metropolitana.

los principales hallazgos establecen que las agresiones comporta-
das en estos liceos no remitirían a la condición juvenil, sino a un con-
texto relacional complejo, mediado por las características de la orga-
nización y la cultura escolar. de hecho, es posible dar cuenta de un 
contexto escolar que se dinamiza en torno a expresiones de agresión, y 
en esa medida, favorece su desarrollo y reproducción. 

Finalmente, para abordar esta problemática en el contexto educa-
cional, se invita a considerar las condiciones del contexto educativo, 
especialmente la gestión del mismo, para abordar este fenómeno y así 
responder al desarrollo y consolidación de una convivencia escolar y 
social sana, basada en la construcción de un proceso de integración 
sociocultural, donde tanto el respeto de los otros y su diversidad; como 
el ejercicio del poder, representen los núcleos de desarrollo psicosocial 
de todos los actores involucrados.

Palabras Clave: agresión, juventud, y escuela.

1  Memoria presentada para optar al título de Psicóloga, santiago de Chile, noviembre, 
2002.
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introducción

la situación de la agresión como fenómeno humano ha resultado 
preocupante en todos los tiempos, para todas las culturas y sociedades. 
la transición a la modernidad, a través del ingreso a una economía de 
mercado, significó para sociedades como las latinoamericanas el inicio 
de la problemática juvenil: el desempleo, la anomia, comportamientos 
problema, etc. (alfaro et al., 1994). 

en adelante, el tema de la agresión y la violencia comenzó a 
articularse principalmente en torno a las condiciones de juventud y 
pobreza. tanto así, que a partir de la década de los ‘90 la violencia 
juvenil se hace parte de la agenda pública.

en ese contexto, la educación aparece como una posible vía de 
solución, ya que se entiende el aprendizaje como un proceso integral 
de desarrollo (redondo et al., 1998; Cancino y Cornejo, 2001). según 
la reforma, los objetivos transversales, apuntan a cooperar con el 
desarrollo y mejora de una “interacción personal, familiar, social 
y cívica, contextos en los que deben regir valores de respeto mutuo, 
ciudadanía activa, identidad nacional y convivencia democrática” 
(MineduC, 1999:19-23).

sin embargo, al integrar la temática de violencia a las escuelas 
y liceos, aparentemente se generó un efecto inverso: comenzó a 
desarrollarse sistemáticamente un verdadero fenómeno de violencia 
juvenil escolar. los medios de comunicación alarmaron a la población 
y autoridades, que observaron con preocupación el aumento de las 
conductas violentas entre escolares. 

Hacia fines de la década, la Comisión de Educación de la Cámara de 
diputados propone algunas líneas de acción para prevenir y terminar 
con la violencia escolar. la propuesta, acogida por el Ministerio de 
Educación, consistió en la generación de mediadores en los conflictos 
escolares (Castro, 2003), centrando su atención en la resolución no 
violenta de conflictos entre los mismos escolares y, en esa medida, en el 
aprendizaje de habilidades relacionales. 

a partir de este abordaje de la violencia en el sistema educacional, 
es posible advertir una serie de aspectos, que a nuestro modo de ver, 
reformulan el problema. 
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reformulación del Problema “violencia Juvenil escolar”

a) violencia o agresión: distinción conceptual necesaria

Anteriormente se consideró la situación de la “violencia” como 
foco de atención. sin embargo, conceptualmente, es posible distinguir 
violencia de agresión. la violencia se constituye en un acto inocuo e 
imprevisible, en tanto corresponde a una conducta manifiesta de fuerza 
desmesurada y automática. no así la agresión que, como fenómeno, 
implica un proceso de construcción subjetivo, basado principalmente 
en la hostilidad que se le imprime (lolas, 1991). 

en este sentido, es posible cuestionar el sentido de la violencia 
como objeto de interés, toda vez que la agresión se sitúa como el único 
fenómeno sancionable e intervenible, en un individuo o grupo. si bien 
la violencia puede expresar una intención de daño2, no es más que una 
consecuencia de un fenómeno mayor, que dice relación con el proceso 
de construcción de la hostilidad. 

ahora bien, que la violencia represente el centro de atención de las 
autoridades, no sólo evidencia una lógica de comprensión conductual y 
parcelada del desarrollo humano y social, centrada en los resultados más 
que en los procesos en que adquiere sentido; sino que además da cuenta 
de un diagnóstico errado del problema, que conduce a soluciones parciales y 
poco efectivas, como la intervención en mediación de violencia, mantenien-
do el problema. esta situación es preocupante; ya que, tras estas inter-
venciones se movilizan una serie de recursos humanos y materiales sin 
considerar al sector educativo como históricamente empobrecido. 

b) jóvenes violentos o chivataje social

de acuerdo a la propuesta ministerial, la violencia en el contexto 
educativo aparece como una problemática juvenil, sobre todo en 
sectores populares, supuestamente más vulnerables al riesgo psicosocial 
(MineduC, 2001). 

El “problema” queda acotado a uno solo de los actores de la 
comunidad educativa, lo que permite estigmatizarlo y culpabilizarlo 

2  de manera que es posible clasificar distintos tipos de comportamientos: una agresión vio-
lenta, agresión sin uso de violencia y violencia sin agresión.
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por este hecho (Redondo, 1997, 1998,...). “Los jóvenes son violentos”, 
sería una manera simple de expresarlo; la causa de la violencia es la 
condición juvenil, su estado adolescente, impulsivo u hormonal, más 
aún si se pertenece a un sector popular. esta visión sólo agudiza los 
conflictos y tensiones entre la cultura escolar y juvenil, al interior 
de estos liceos. Focalizando la acción en los jóvenes, se los somete a 
una situación de subordinación, que hace imposible la búsqueda de 
soluciones. 

sin embargo, el estudio social nos permite desarrollar otra mirada 
en que “la juventud” resulta de una condición eminentemente social, 
cuya construcción dice relación a procesos psicosociales en contextos 
sociales, políticos y económicos específicos (Bourdieu, 1990; Redondo, 
2000). De ahí que, lo que pueda ser entendido como “violencia” de 
los jóvenes, no corresponde en sí mismo al estado juvenil (como etapa 
evolutiva), sino más bien a su interacción social. 

de ahí que cuando se plantea la violencia como problema juvenil, 
debiera considerarse el proceso psicosocial que está a la base de su 
formulación. en otras palabras, el cuestionamiento debiera girar en 
torno a las condiciones contextuales que permiten la emergencia de su 
“violencia.”. 

una nueva dimensión causal y psicosocial del problema sería 
considerar a los jóvenes como el lugar del síntoma, mientras que 
en el origen estarían las posibilidades de abordar la convivencia 
de la comunidad educativa; es decir, las distintas relaciones intra e 
intergrupales al interior de ella (Castro, 2003). 

los aspectos recién expuestos apelan a comprender la “violencia 
juvenil” como un fenómeno psico-socio-cultural, es decir, como 
agresión expresada en el liceo y entre sus miembros, como producto 
de un proceso histórico, económico, social y cultural de largo aliento, 
sobredimensionado por los medios de comunicación justamente para 
devolver a la sociedad de hoy una responsabilidad que no ha podido 
asumir.

el objetivo de este estudio es conocer si es posible dar cuenta de 
la agresión y del contexto educacional agresivo operando en lo que se 
ha llamado la violencia escolar, y por ende identificar la violencia y los 
jóvenes como “chivos expiatorios” sociales, aprovechando para ello, 
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la propia mirada juvenil. todo lo cual lleva, posteriormente, a destacar 
el rol activo de la sociedad y sus actores en un desarrollo equitativo y 
justo.

investigación

1. tipo y características del estudio

la investigación intentará aproximarse a la descripción y explica-
ción del problema de la agresión en el contexto escolar de enseñanza 
media. el estudio responde a un modelo cuantitativo, por lo tanto su 
alcance remite sólo al grupo estudiado; es de tipo exploratorio-des-
criptivo, de manera que obedece tanto a la necesidad de investigación, 
como de especificación del tema de la agresión. 

2. diseño Metodológico

el hallazgo de las agresiones debe realizarse a través de un méto-
do indirecto de tipo no experimental-transversal, en tanto su objetivo 
es indagar la incidencia en que se manifiestan una o más variables en 
un momento determinado (transversal), sin manipularlas (no experi-
mental) (hernández et al., 1998)3.

3. objetivos

Objetivo General

aproximación a la descripción y explicación de las conductas 
agresivas percibidas por los jóvenes que asisten a nueve liceos de sec-
tores urbano populares de la región Metropolitana.

Objetivos Específicos

- describir la prevalencia de las conductas agresivas que se producen 
en estos contextos escolares.

- Identificar asociaciones entre las conductas agresivas que se producen 
en estos contextos escolares.

- generar algunas hipótesis explicativas consistentes de las conductas 

3  El fenómeno de la agresión implica no solamente conocer los “hechos”, sino también la 
vivencia subjetiva que permite rotularlo como tal (lolas, 1991). sólo a través de la considera-
ción conjunta de hechos y su interpretación, este fenómeno se constituye en realidad. 
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agresivas que se producen en estos contextos escolares.
4. respecto al procedimiento: 

el instrumento, la muestra y los datos que se utilizaron provienen 
de un proyecto piloto, realizado el año 1999, en la región Metropolitana, 
en el marco de un Programa de Convivencia escolar4. 

a) Características del universo

el universo seleccionado correspondió a los alumnos pertenecientes 
a nueve establecimientos educacionales de enseñanza Media, de 
matrícula mixta de la región Metropolitana. se consideró además 
cubrir los distintos niveles de escolaridad: primero, segundo, tercero 
y cuarto medio.

b) Características y tamaño de la muestra

a través de un muestreo aleatorio simple, con un 3% de error 
muestral y un 95% de fiabilidad, se definió una muestra total de 414 
jóvenes, que en terreno aumenta 9 casos, lo que configura una muestra 
real de 423 jóvenes. esta muestra cumple dos criterios de distribución: 
sexo y nivel escolar.

c) Descripción del instrumento

la técnica utilizada para recoger las percepciones juveniles 
corresponde a una encuesta. se trata de un cuestionario de preguntas 
estructuradas, cuya finalidad es la obtención de respuestas de 
conocimiento y frecuencia acerca de prácticas de buenos y malos tratos 
en las relaciones que se desarrollan al interior de los liceos. se consulta, 
además, acerca de la existencia y frecuencia de ciertos problemas 
disciplinarios, y la percepción acerca de las distintas comunidades 
escolares, de los niveles de convivencia y violencia que se desarrollan 
en ellas. 

en el caso del instrumento, son las percepciones de los alumnos 
las que se utilizan como método de acercamiento a las agresiones en el 
contexto del liceo, preguntando si se ha observado la acción, no si se ha 
intervenido en ella. 

4   el mismo desde el cual se origina el trabajo realizado por la Ps. Paulina Castro, 2003; lo que 
es interesante de apreciar como trabajo en relación y discusión con este.
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d) Clasificación de datos

Para efectos de facilitar el trabajo y comprensión de los datos, con 
los 44 ítems seleccionados del instrumento (tabla 4), se han desarrollado 
tres tipos de clasificaciones. Primero en torno a la agrupación de 
categorías de conductas agresivas según uso y no uso de violencia 
en ellas; en segundo lugar, respecto a las prevalencias o frecuencias 
de estas conductas. Por último, de acuerdo al riesgo o impacto de la 
conducta para la persona que la recibe.

Clasificación de agresiones según uso de violencia:

Para efectos de organización y trabajo se ha decidido clasificar las 
conductas a investigar de acuerdo a las directrices teóricas desarrolladas 
en el trabajo. en este sentido podemos dar cuenta de:

• Agresiones no violentas: Conductas que dan cuenta de 
intención de daño sin uso de fuerza física para desarrollar su fin.

Sobrenombres para hacer sentir mal
Hacer a un lado o ignorar

Poner en ridículo
Decir cosas hirientes

Mirar en menos el trabajo
Chantajear

Usar agresión por medio de palabras 
duras ante conflictos

• Agresiones violentas (violencia propiamente dicha): Con-
ductas agresivas que implican al mismo tiempo uso de fuerza fí-
sica.

Agredir físicamente

Gritar
Hacer destrozos al trabajo

No dejar hacer trabajo
Molestar o acosar sexualmente
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Usar agresión física ante conflictos

• Agresiones no necesariamente violentas: algunos tipos 
de comportamientos agresivos señalados en el instrumento, 
permiten el uso y no uso de violencia de acuerdo a la situación 
en que se comporten o resultan tener una descripción ambigua, 
por lo que se genera una nueva clasificación de comportamien-
tos agresivos en la que optamos por relevar su carácter no ne-
cesariamente violento.

Bromas malintencionadas

Molestar de diferentes maneras y 
persistentemente

Imponer la autoridad sin conside-
rar al otro ante conflictos

Clasificación según prevalencia:

A través del análisis de datos fue posible clasificar cada uno de 
los 44 ítems seleccionados en el instrumento, en 4 categorías según su 
prevalencia. así:

Categoría descripción

A Corresponde a los ítems con una prevalencia superior al 75% 
(3 ítems)

B Ítems que presentan una prevalencia entre un 50% y un 75% 
(12 ítems)

C Ítems con una prevalencia de entre un 25% y 50% (15 ítems)

D Corresponde a los ítems con una prevalencia menor a un 
25% (14 ítems)

En este mismo sentido, cada categoría se codificó con un número, 
organizándola internamente en forma decreciente respecto a la 
prevalencia del ítem.

IV. CONVIVENCIA ESCOLAR
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Clasificación de agresiones de alto riesgo:

las consecuencias de los comportamientos agresivos pueden 
ser muy variados, tanto a nivel psicológico como físico, individual y 
social. sin embargo, es posible valorar sus consecuencias de acuerdo al 
grado en que se ve comprometida la integridad de él o los sujetos sobre 
los que recaen las agresiones. en el caso de los jóvenes, hablamos de 
integridad física, moral, psicológica; y todos los aspectos relacionados 
a un adecuado proceso de desarrollo vital.

en este sentido, hemos considerado que cuatro de las agresiones 
consideradas por la encuesta, pueden clasificarse como de “alto riesgo”, 
toda vez que implican un compromiso ampliamente más perjudicial 
para él o los sujetos que las vivencian, que el resto de las conductas 
seleccionadas. 

agresiones de alto riesgo

Chantaje

Imposición de autoridad

Agresión física 

Acoso sexual

Las clasificaciones recién presentadas se pueden resumir en la 
siguiente tabla:

Tabla 1: Clasificación de agresiones según categorías y prevalencias

Conductas agresivas Entre jóvenes De jóvenes hacia 
adultos

De adultos hacia 
jóvenes

Ítems
Categoría 

ítem
% 

Categoría
Ítem

% 
Catego-
ría ítem

% 

Conductas violentas

Se agreden físicamente B9 58,23 D14 7,6 D10 11,96

Gritan B1 73,33 C9 34,52 B11 54,33
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Hacen destrozos al 
trabajo.
No dejan hacer trabajo

C3 45,22 C14 28,03 D13 9,09

Molestan o acosan 
sexualmente D1 24,82 D8 13,1 D9 12,5

Usan agresión física ante 
conflictos B6 65,16 D12 10,77 D11 10,93

Promedio 53,352 18.804 19,762

Conductas no violentas

Sobrenombres para 
hacer sentir mal A3 75,24 B3 65,95 D2 24,76

Hacen a un lado o igno-
ran B8 61 C5 40,71 C10 31,97

Ponen en ridículo B5 65,63 D3 23,04 C6 40,05

Dicen cosas hirientes B4 65,87 C13 29,12 C12 29,98

Miran en menos el 
trabajo B12 52,53 D4 22,93 C11 30,02

Chantajean C4 41,79 D7 14,56 D5 19,51

Usan agresión por medio 
de palabras duras ante 
conflictos

A1 84,8 C8 36,93 C7 37,38

Promedio 63,837 33,32 30,524

Conductas violentas y no violentas

Bromas malintencionadas A2 78,1 C2 45,61 D6 17,94

Molestan de diferentes 
maneras y persistente-
mente

B2 69,76 C1 48,67 C15 25,54

Imponen la autoridad sin 
considerar al otro ante 
conflictos

B10 56,7 --- --- B7 61,2

Promedio 68.186 47.14 34,89
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e) Análisis estadístico

Para desarrollar el análisis de los datos obtenidos, fue necesario 
describir los resultados, realizando un análisis de estadística descriptiva 
para cada una de las variables o conductas agresivas percibidas por 
los jóvenes, a través de una distribución de las frecuencias generales o 
prevalencias de las agresiones.

a continuación se realizó un análisis por categorías, que pretende 
dar cuenta del grado de influencia que las variables liceo o institución, 
edad y sexo, respectivamente, tienen sobre la aparición de las conductas 
agresivas al interior de los liceos. Enseguida, con el fin de obtener 
correlaciones entre las valoraciones que hacen los estudiantes respecto 
a las conductas agresivas al interior de los liceos, se estimó necesario 
efectuar un análisis estadístico no paramétrico a través de la prueba de la 
ji cuadrado (χ2)5. 

los resultados obtenidos fueron organizados en tres grandes áreas, 
a saber: respecto a las conductas agresivas entre jóvenes, de jóvenes 
hacia adultos y de adultos hacia jóvenes.

resultados

1. Características de las agresiones a nivel interpersonal

la característica más destacada que adopta la agresión al interior 
de los liceos de sectores urbano-populares, a nivel interpersonal, 
la constituyen el ser realizada principalmente por y entre jóvenes, 
y carecer de un carácter eminentemente violento, mientras que la 
agresión intergeneracional (jóvenes y adultos entre sí) se percibe en 
una proporción cuantitativamente menor6 (tabla 2).

5  la prueba no considera relaciones causales, y permite trabajar con variables de tipo nomi-
nal como las que se utilizan en la encuesta. 
6  al respecto, debemos considerar un porcentaje no determinado de influencia de deseabili-
dad social en las respuestas.
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Tabla 2: prevalencia promedio (en %) de comportamientos agresivos 
según tipo y dirección de la agresión

Tipo de Conducta o Agresiones
Dirección Conducta

Entre 
Jóvenes

De Jóvenes 
hacia Adultos

De Adultos 
hacia Jóvenes

II. Violentas 53.3% 18.8% 19.7%

I. No violentas 63.8% 33.3% 30.5%

III. No necesariamente violentas 68.1% 47.1% 34.8%

respecto al uso de la violencia, tanto en el caso de las conductas 
agresivas entre jóvenes, como entre jóvenes y adultos, los ítems 
relacionados con la expresión de fuerza física en la agresión se concentran 
hacia las menores prevalencias, lo que permite considerar una posible 
tendencia de comportamiento no violento de las conductas agresivas en 
la realidad escolar. 

en relación a estas cifras, llama la atención que los adultos (de acuerdo 
a la percepción juvenil) presenten un patrón de comportamiento similar 
al de los adolescentes, manteniendo la tendencia a desarrollar en mayor 
medida conductas agresivas no violentas. no obstante esta información, 
los datos también nos enseñan que por lo menos uno de cada diez jóvenes 
recibe algún tipo de agresión violenta de parte de los adultos en el liceo, 
lo que cualitativamente es significativo si consideramos el rol formativo 
que corresponde a los adultos en la institución escolar, que se aleja por 
mucho del empleo de violencia con sus educandos.

2. Conductas agresivas que forman parte de la cultura escolar

Una serie de agresiones demuestran no ser influenciadas por las 
variables institución educativa, edad (o nivel de enseñanza) y sexo de los 
jóvenes encuestados, es decir, se desarrollarían de manera homogénea 
(tabla 3). de lo que se desprende que forman parte de las características 
de la cultura escolar, y por lo tanto, se constituyen en verdaderos núcleos 
de construcción de la cultura escolar agresiva, que resultarán más 
difíciles de permear o transformar.
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ellas son:

Agresiones riesgosas Agresiones actores educativos Alta Prevalencia

agresiones físicas que se pre-
sentan entre jóvenes sin existir 

conflicto previo.

agresión no violenta al rol de 
estudiante por parte de los pares.

gritos de adultos 
a jóvenes.

imposición de autoridad adul-
ta hacia los jóvenes.

agresión no violenta al/los rol/les 
adulto/s por parte de los jóvenes.

Tabla 3: Conductas agresivas que presentan diferencias significativas según 
variables:

 liceo (l), nivel de enseñanza (nE) y sexo (S) de los encuestados, con una significa-
ción del 99%* .

  agresiones

direCCiÓn deL CoMPortaMiento

Entre jóvenes De jóvenes hacia adultos De adultos hacia 
jóvenes

Ítem Variables Ítem Variables Ítem Variables

I. Violentas

L NE S L NE S L NE S

4.5 x x - 5.5 - x x 6.5 - - -

7.1 - - x 5.6 - x - 6.9 - x x

4.3 - - - 5.9 x x - 6.3 x - -

4.6 - - x 8.1 x x - 9.1 x x x

4.9 - x x 5.3 - x - 6.6 x x x

II. No 
violentas

Ítem L NE S Ítem L NE S Ítem L NE S

7.2 - x - 5.1 x - - 6.7 x x -

4.1 x - x 5.4 x - x 9.2 x x -

4.8 x x - 8.2 x x - 6.4 x - -

4.7 x - - 5.8 x - - 6.10 - x -

4.4 x x - 5.7 - x - 6.8 - x x

4.10 - - - 5.10 - - - 6.1 - x -

4.12 x x x 5.12 x - - 6.12 x x -

III. No 
Necesariamen-

te violentas

Ítem L NE S Ítem L NE S Ítem L NE S

4.2 x - - 5.11 x - - 9.8 - - -

4.11 x - -
5.2 x x -

6.11 x x -

7.8 x x - 6.2 x - x
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Por otra parte, es notable el aumento progresivo en el número 
de conductas homogéneas a las diferentes variables (o conductas 
agresivas estudiadas): liceo (17), edad (19) y sexo (33), sobre todo 
en este último nivel. en este sentido, es tan baja la magnitud de 
sujetos que “hacen distinción” a la pertenencia de género, a la hora 
de evaluar el comportamiento de una agresión, que entendemos 
que la práctica de agresiones, desde y hacia ambos sexos por 
igual, es quizás la característica más arraigada a la cultura en estos 
establecimientos.

3. asociación estadística de agresiones7

 
al hacer alusión a la asociación estadística damos cuenta de si la 

presencia de una agresión está acompañada por la presencia de otra, 
siendo esta relación estadísticamente significativa, lo que permite 
prever la presencia de algunos tipos de agresiones, sobre todo las de 
efectos más relevantes, al pesquisar otras asociadas.

el análisis demuestra que la violencia que existe en estos liceos 
tiende a ubicarse en los últimos tramos de frecuencia entre las conductas 
agresivas estudiadas. sin embargo, los hallazgos no permiten dar 
cuenta de un patrón determinado de asociación para el acaecimiento 
de las agresiones en el contexto escolar.

a) Agresiones adultas

los resultados obtenidos indican que los comportamientos agresivos 
serían comportados entre adultos y jóvenes, y jóvenes entre sí, lo que 
indica que la cultura agresiva no se circunscribiría exclusivamente al 
grupo juvenil, sino a todos los actores educativos en relación.

una de las agresiones adultas hacia jóvenes más frecuentes para 
los encuestados es la imposición de autoridad (tabla 1), al respecto esta 
conducta asume las siguientes características:

• no se asocia estadísticamente a ninguna conducta 
violenta de los jóvenes hacia los adultos.

• se asocia a gran parte de las conductas agresivas 
riesgosas que los jóvenes emprenden hacia sus pares. 

7  un resumen de los datos a los que nos referimos se presentan en la tabla 5 en anexo al final 
del artículo.
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• es una de las pocas conductas que demuestra no 
discriminar ni sexo, ni nivel educacional, ni institución; lo 
que la reafirma como uno de los elementos constitutivos 
del sistema educacional popular.

las agresiones violentas de los adultos hacia los jóvenes superan 
en promedio a las que los adolescentes comportan hacia los adultos 
(19,7% versus 18,8%). sin embargo, esta violencia adulta se asocia a las 
agresiones que los jóvenes comportan hacia ellos, más que a las que 
comportan entre pares; estableciendo que la violencia adulta, al igual 
que la juvenil, se desarrolla en la relación con los adolescentes.

la agresión adulta con y sin violencia al “estudiante” (rol de los 
jóvenes) en estos liceos, se asocia a todas las formas de violencia.

b) Agresiones Juveniles

los resultados concluyen que la agresión juvenil de mayor 
prevalencia es no necesariamente violenta. Mientras que las agresiones 
violentas que los jóvenes practican, se asocian tanto a las agresiones 
entre pares como a las que los adultos comportan hacia ellos. 

en comparación, los jóvenes comportarían una mayor cantidad 
de agresiones que los adultos8, la cual estaría dirigida hacia los 
pares, sin embargo, la gran mayoría de las agresiones juveniles 
ocurren en un contexto en que la agresión adulta hacia los jóvenes 
está presente.

sólo dos tipos de agresión: riesgosas entre jóvenes y las agresiones 
al rol de estudiante, demostraron ausencia de asociación a agresiones 
adultas.

Respecto a la “agresión hacia los adultos”, las agresiones más pre-
valentes (“decirles sobrenombres”, “hacer bromas mal intencionadas” 
y “molestar de diferentes maneras”) se asocian:

• a las agresiones que los adultos practican hacia ellos 
(tanto violentas, como no violentas), más que a las que los 
jóvenes practican hacia sus pares;  

8   es importante considerar la enorme diferencia de población en los liceos.
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• en particular, a las agresiones más prevalentes de 
adultos hacia jóvenes, es decir, “imponer la autoridad”, 
“gritar” y “poner en ridículo”. 

Por otra parte, se ha clasificado un grupo de cuatro “conductas 
agresivas riesgosas” para la convivencia escolar y social, a saber: acoso 
sexual, agresión física (con y sin mediación de conflicto), chantaje, e 
imposición de autoridad; respecto a las que se revelan los siguientes 
resultados:

• las conductas riesgosas entre jóvenes se asocian a 
agresiones de jóvenes hacia adultos proporcionalmente 
más que las agresiones de riesgo de los adultos hacia jó-
venes. 

• las conductas agresivas de mayor riesgo entre jó-
venes se asociarían también a las conductas de mayor 
prevalencia entre ellos (“agresión verbal”, “bromas mal 
intencionadas” y “sobrenombres”), y de adultos hacia 
adolescentes (“imponer la autoridad”, “gritar” y “poner 
en ridículo”). Lo que, por un lado, permitiría confirmar a 
los jóvenes y no los adultos, como el blanco más frecuente 
de las agresiones (en general) riesgosas (en particular) en 
el contexto educativo; y por otro, al desarrollarse en aso-
ciación a agresiones adultas deja la posibilidad de pensar 
en el proceso de aprendizaje modelado planteado por la 
teoría de Bandura (1925). 

• La “agresión física” entre pares, no mediada por con-
flicto se asocia a la de “imposición de autoridad” practica-
da por los adultos hacia ellos. este dato resulta relevante si 
consideramos que el desarrollo de esta conducta de riesgo 
juvenil se da en un contexto, primero de relación con otra 
agresión adulta, en tanto, prima el contexto en la aparición 
de la manifestación agonista; y luego, de carácter riesgosa, 
en tanto, es posible considerar la posibilidad de generación 
y aprendizaje de agresiones de este tipo. sin embargo, es 
más interesante aún, si consideramos que ambas conductas 
son tan generalizables que se constituyen en base para la 
cultura escolar agresiva, en tanto es posible que se consti-
tuyan en fuente generadora de conductas de riesgo en este 
contexto.
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Respecto a la “agresión de los roles de estudiantes y profesores”, 
algunos de los hallazgos más relevantes indican:

la agresión no violenta practicada a los roles no presentaría 
discriminación ante las variables institución educativa, sexo, ni nivel 
de enseñanza de los jóvenes. de manera que el rol de los actores 
educativos estaría sometido a la agresión juvenil, específicamente no 
violenta, en el sistema educativo en general, y de la misma manera en 
todas las edades y ambos sexos, de acuerdo a los encuestados.

Las agresiones juveniles al “rol adulto”9 (con y sin violencia) se aso-
cian a dos de las tres agresiones más prevalentes dirigidas por los jóve-
nes hacia los adultos (“hacer bromas mal intencionadas” y “molestar de 
diferentes maneras”), lo que permite considerar que el contexto agresivo 
juvenil más frecuente está asociado a la práctica del rol adulto en los li-
ceos. Específicamente, la agresión violenta al adulto se asocia también a 
las agresiones más frecuentes de jóvenes hacia adultos, lo que en alguna 
medida puede explicar la sensación de alerta percibido en el estamento 
docente respecto a la violencia de los jóvenes, como también da cuenta 
de la crítica situación de convivencia entre cultura escolar y juvenil, tam-
bién de adultos y jóvenes (Cancino y Cornejo, 2001).

Conclusiones y Proyecciones

esta investigación utiliza la percepción que los jóvenes encuestados 
tienen acerca de las conductas agresivas en las relaciones que se 
desarrollan en los liceos. al respecto, se encuentra una panorámica 
compleja de diversos alcances, en tanto, las agresiones y violencias 
parecen remitir más a las condiciones culturales, organizacionales 
y estructurales de estos liceos, que a los individuos que finalmente 
comportan las prácticas violentas.

1. agresión o violencia. ¿Qué fenómeno afrontar en el contexto escolar?

En 1997 la UNESCO define como uno de los cuatro pilares de la 
educación el “aprender a vivir juntos”. En 1998, la Reforma Educacio-
nal, incluye esta instancia en la enseñanza media, como parte de la 
reforma curricular, específicamente a través de la instauración de sus 

9  en el contexto escolar se identifican a lo menos tres roles adultos: docentes directivos, do-
centes de aula y paradocentes.
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objetivos transversales. desde este marco, el MineduC ha persegui-
do introducir la temática de convivencia al interior de las instituciones 
educacionales de enseñanza media a través de diversos programas y 
estrategias de apoyo. entre ellos, el Programa de Mediación entre Pa-
res, se relaciona tangencialmente a la situación de agresión, buscando 
de acuerdo a sus creadores “poner atajo a la violencia escolar” (Castro, 
2003).

la mayoría de estas iniciativas han sido entendidas y quedado re-
ducidas a acciones definidas para atender problemas puntuales, y foca-
lizadas en los jóvenes como sujetos de atención; dejando en evidencia 
la lógica corto-placista y de resultado, que se encuentra a la base, no 
sólo del entendimiento del proceso convivencial escolar, sino también 
del funcionamiento del sistema educacional.

sin embargo, los planteamientos teóricos y los resultados de este 
estudio, echan por tierra las concepciones del sentido común respecto 
a la agresión como “producto juvenil”. En el primer caso, porque es la 
agresión y no la violencia la que debiera albergar significado e interés 
para las sociedades, especialmente para los procesos educativos. en el 
segundo caso, porque los hallazgos de este estudio advierten que la 
violencia general y juvenil que existe en estos liceos tiende a ubicarse 
en las últimas frecuencias, lo que obliga a clarificar la mirada de caos 
que se ha intentado transmitir a la opinión pública.

en este sentido, si una de las tareas fundamentales a la que la edu-
cación se ha comprometido ha sido promover la dimensión formativa, 
a través de instancias de desarrollo del protagonismo social y ciuda-
dano (Cancino y Cornejo, 2001), el desarrollo de sus lineamientos no 
debiera eludir pronunciarse respecto al fenómeno agresivo. resultará 
imprescindible, entonces, animar a los distintos agentes educativos a 
analizar el tema de la agresión, ya no desde una perspectiva del efecto, 
o en último término de la violencia; sino desde un aspecto central como 
es la construcción de subjetividades y sociedades. 

Por último, será indispensable analizar detalladamente la situación 
de definición del problema, sobre todo respecto a quién determina 
“el problema”. Generalmente, la determinación desde el saber de 
agentes externos, deja sin posibilidades de acción a los directamente 
involucrados en el proceso; en este caso, la comunidad educativa. 
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2. Contexto escolar de los liceos: cultura de la agresión

2.1. Cultura escolar agresiva

en un primer momento, el cuestionamiento acerca de la agresión 
giró en torno a su intervención en el contexto escolar y social. este estu-
dio nos indica que el fenómeno agresivo en la escuela debe ser abordado 
más que como un objeto o mero resultante, como parte de la cultura 
educativa, es decir, un proceso, un aspecto de la realidad de la dinámica 
relacional y sistémica en que se desarrolla la educación en estos liceos. 
no son individuos o grupos los agresores, sino que se considera que es 
el contexto escolar de estos liceos; es decir, es la forma y frecuencia de 
las interacciones entre los distintos actores educativos, la que haría más 
o menos probable el desarrollo de prácticas agresivas; y en esa medida 
contribuiría a la generación de una cultura escolar más o menos agresi-
va.

2.2. Imposición adulta y dominación juvenil

el aporte de la mirada sociológica a las juventudes, permite com-
prender su desarrollo como parte de un proceso mayor de división social 
y de economía del poder en estas relaciones (Brito, 1998), propios a una 
lógica de acumulación de capital. las juventudes se construyen social-
mente según el lugar que ocupan en la estructura jerárquica generacio-
nal de la sociedad y, por lo tanto, de acuerdo a su subordinación hacia la 
autoridad (Bourdieu, 1990).

se ha analizado el proceso de construcción de las identidades juve-
niles populares en nuestro país a partir del proceso de exclusión social 
(alfaro et al., 1991; 1994). este proceso da cuenta precisamente del fenó-
meno de subordinación de los jóvenes a las demandas y exigencias del 
adultocentrismo; y que en el contexto escolar se basa en la homogenei-
zación, infantilización, y reducción de los sujetos juveniles a la calidad 
de alumnos (sin luz). en este estudio, existe consistencia de los resultados 
con los anteriores análisis de la situación de estos jóvenes, en tanto, la 
“imposición de autoridad” adulta no sólo aparece como el tipo de agre-
sión más frecuente que los adultos comportan hacia los jóvenes, sino que 
no se asocia estadísticamente a ninguna conducta violenta de los jóvenes 
hacia los adultos sino más bien a conductas riesgosas entre pares; demos-
trando la funcionalidad del autoritarismo en el contexto educativo como 
arma de sometimiento del más débil, en este caso, los y las jóvenes.
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2.3. Estigmatización: “joven = violento”

las teorías innatistas dan cuenta de la violencia como un fenómeno 
que se genera a nivel individual, fisiológico que es propio a la especie. 
los modelos médicos y psicológicos, por otra parte, han contribuido 
a considerar la adolescencia como un proceso de crisis. ambos 
casos estigmatizarían la etapa juvenil y justificarían la necesidad de 
subordinar a los miembros de este grupo al proceso de dominación 
social, de otro modo, los impulsos juveniles podrían poner en riesgo la 
estable convivencia social. 

Por otra parte, los intentos comprensivos de la realidad juvenil 
popular chilena, relacionados a los criterios de anomia, daño psicosocial 
y exclusión, entre otros, también han derivado en la construcción 
de una de las identidades juveniles populares estigmatizadas: “los 
rebeldes”, que fácilmente se ha homologado a proyecto de delincuente, 
violentos, drogadictos, etc. la condición juvenil en sectores populares se 
constituye como amenazante al sistema. 

un análisis simple supone certeza en las opiniones de los 
medios de comunicación de masa y pública: las agresiones escolares 
están desarrolladas por jóvenes díscolos o rebeldes. sin embargo, los 
resultados de este estudio no se condicen con estos planteamientos.

en primer lugar, efectivamente los jóvenes comportarían una mayor 
cantidad de agresiones que los adultos; sin embargo, es necesario conside-
rar dos aspectos: primero, la enorme diferencia de población en los liceos 
(adultos/jóvenes); y segundo, que estas conductas son comportadas fre-
cuentemente hacia los pares; lo que permite pensar que los jóvenes están 
siendo peligrosos pero para ellos mismos, no para el resto de actores edu-
cativos y sociales, por lo que es aún más urgente la intervención de este 
fenómeno, a modo de evitar las repercusiones del aprendizaje agresivo 
que podríamos ver a mediano plazo reflejado en su desempeño social. 

además los hallazgos señalan que efectivamente ser joven en estos 
liceos implica comportamientos agresivos no necesariamente violentos, 
pero en un contexto de asociación de relaciones agresivas con los adultos. 

en segundo lugar, es posible considerar que los adultos serían pro-
porcionalmente más violentos que los jóvenes en el contexto de rela-
ción escolar, lo que no sólo confronta los planteamientos respecto a la 
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situación de violencia juvenil en los establecimientos (violencia v/s agre-
sión; innata v/s adquirida); sino que además nos entregan una serie de 
elementos que respaldan la tesis de una situación de “violencia escolar” 
como contexto.

Por último, dado que gran parte de las agresiones tienden a presen-
tarse en las distintas direcciones (actores) a un mismo tiempo, es posible 
desprender que la práctica agresiva se da en un contexto multi-direccio-
nal de relaciones; y por lo tanto, hace insostenible el planteamiento de 
una agresión juvenil aislada y exclusiva. 

Por ello la situación de agresiones al interior de los liceos es suma-
mente compleja, ya que al parecer la intervención más correcta estaría si-
tuada en una cultura y dinámica, no sobre sujetos jóvenes, lo que implica 
un planteamiento psicosocial de largo aliento.

2.4. Rol en la escuela

la organización escolar ha asignado a jóvenes y adultos determina-
dos roles definidos a partir de las tareas que se realizan en este espacio. 
dichos roles serían funcionales y coherentes a la lógica asimétrica, verti-
cal y jerárquica que caracteriza a la institución educacional (Castro, 2003; 
Cancino y Cornejo, 2001). 

al respecto  establece que los/las jóvenes han sido homogeneiza-
dos y subordinados al rol de alumnos, mientras que los adultos serían 
los que dominarían esta relación, a través de su condición adulta. no 
obstante, en este ejercicio el rol adulto también quedaría sometido a 
una tensión reflejada en el cuestionamiento constante entre discipli-
nar o educar a los jóvenes en el contexto educativo. esta movilización 
de roles y funciones representaría en parte el proceso de pérdida del 
valor educativo que plantean. Por otra parte, existe una situación de 
tensión entre culturas juvenil y escolar (Cancino y Cornejo, 2001) que, 
por cierto, se hace manifiesta en la construcción y agresión mutua de 
los actores educativos.

Los resultados del estudio confirman la existencia de agresión hacia 
los roles tanto adultos como juveniles, y, en esa medida, indican cómo la 
tensión cultural, relacional (currículum oculto) se vincula al desarrollo 
de tensiones en las mismas prácticas educativas más formales o acadé-
micas (currículum abierto)10. 

10  se advierte un patrón de asociación más o menos estable respecto al sujeto agresor, toda vez 
que en general, las agresiones de ambos roles (adulto y adolescente) se asocian proporcional-
mente más a las acciones juveniles que adultas.
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la agresión del rol juvenil en la escuela por parte de los adultos, 
se desarrolla en un contexto de mutua agresión entre jóvenes y con 
los adultos, lo que nos permite considerar la influencia del contexto 
relacional como un aspecto central del desarrollo de agresión en 
ambos casos (adultos y jóvenes).

guardando la distinción respecto a las agresiones no violentas 
al rol adulto, los resultados confirmarían los planteamientos respecto 
al protagonismo juvenil en las agresiones al interior del contexto 
escolar. al respecto, es necesario establecer dos considerandos de 
suma relevancia: 

• Primero, que esta relación agresor-agresión no es 
constante, en función de que el tipo de agresión de la que 
se trate: violenta o no violenta, discrimina el sujeto que la 
realiza. de manera que no en toda la agresión al rol, los 
jóvenes serían efectivamente los agresores. 

• y en segundo lugar, este argumento se agotaría en 
este tipo de relación, dirigida al rol; de manera que no 
sería posible extenderla a la generalidad de agresiones 
juveniles, las que tienden a vincularse más a una situación 
contextual que a la del propio grupo.

respecto a las agresiones juveniles al rol adulto (con y sin 
violencia) surgen dos consideraciones:

• Primero: esta conducta pertenece al grupo de 
comportamientos que forman parte de la cultura escolar 
de agresión. 

• segundo: si bien se encuentra a la base de las 
relaciones sociales de estos liceos, se asocia a conductas 
adultas de agresión a los jóvenes. se debe considerar 
que la agresión juvenil se desarrolla en un contexto de 
agresión adulta, por lo tanto, más que con los jóvenes 
y su condición, su producción se asocia a la relación 
con otros adultos. a través de esta agresión no violenta, 
ambos actores establecerían algún patrón de relación 
agresivo, reflejo expreso de la tensión entre culturas, y 
en esa medida, está dando cuenta de la posibilidad de un 
campo de generación y aprendizaje de agresión al rol de 
los sujetos en estos liceos.
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3. diálogo educativo y posibilidad de cambio cultural

Para iniciar el abordaje de este verdadero “iceberg” que constituye 
la amenaza de la violencia en los liceos, es posible sugerir la apertura 
de un espacio de diálogo educativo que atienda de manera simultánea 
a lo menos a dos niveles de acción: uno macro-estructural o sistémico, 
y otro micro-estructural o local.

Nivel Macro-Estructural o Sistema Educativo

en la medida en que es posible entender la agresión como un 
fenómeno de carácter convivencial y procesual, relacionada con la 
construcción individual y social, y relacionada a los objetivos de la 
reforma educativa; se desprende la pertinencia de su abordaje desde 
un punto de vista estructural, tanto educativo como social.

si consideramos que la actual sociedad, se funda en una economía 
de libre mercado diseñada y defendida por minorías poderosas; 
resultará coherente con su funcionamiento la búsqueda y mantención 
de mecanismos de coerción a la construcción de una convivencia social 
democrática11. una de las consecuencias más despiadadas de este 
operar lo constituye el resquebrajamiento sistemático de la posibilidad 
de construcción de sujetos sociales, capaces de ejercer su protagonismo 
social, y proyectar el futuro. todo ello evidencia cómo la tensión del 
poder -expresada en la dicotomía: dominación (de unos pocos) versus 
sumisión (de muchos)-, sigue constituyendo un conflicto no resuelto 
para las sociedades como la nuestra.

en esta misma lógica, la escuela, como dispositivo de reproducción 
social, se constituye en uno de los dispositivos esenciales de dominación 
(redondo, 2000). una convivencia escolar basada en el autoritarismo y 
la dependencia de los sujetos, resulta coherente y funcional al sistema. 
no es casual que en este contexto se desarrollen procesos agresivos, 
en tanto obligan a generar nuevos mecanismos de control y sanción 
que hacen a los individuos más dependientes y dominables. sobre todo 
en el caso de sectores populares, toda vez que son estos segmentos 
mayoritarios y sin poder, los que deben ser controlados. 

11 toda vez que convivir con otros se entienda como un acto de respeto y legitimación del 
“otro”, en que se es capaz de postergar los intereses personales en función de un bien co-
mún.
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la agresión presente en el contexto educativo, como un fenómeno 
al servicio de la organización social, que favorece la atomización, 
y perjudica la construcción social democrática; y por lo tanto, es 
eminentemente más social que individual.

en el contexto de reforma educativa, se pretende alentar el 
desarrollo, en función a la calidad y la equidad, a “enseñar a aprender”, 
y en esa medida, a influir en la formación de sujetos. Si bien el sistema 
político educacional se ha planteado con fuerza estos objetivos, también 
es necesario que asuma con la misma fuerza sus alcances. ello implica 
formular y desarrollar un proceso político, social, económico, histórico 
y cultural alternativo, basado en la democracia, la justicia y el respeto 
de los derechos humanos.

esta situación ha representado una tensión para el sistema social 
y educacional, en tanto, implica hacerse cargo de una problemática de 
manejo de poder, que no ha sido lo suficientemente bien abordada; 
generando como consecuencia principal una escisión entre objetivos y 
prácticas. Concretamente, parece relevante que el sistema educativo se 
cuestione la coherencia que guardan las prácticas burocráticas, verticales 
y jerárquicas; la priorización de los resultados sobre los procesos; o 
la configuración de roles y funciones difusos que se desarrollan en 
su organización, en relación a los objetivos que pretende: de calidad, 
equidad, y democracia.

la transformación de la práctica, del operar cotidiano de nuestro 
sistema educativo, sin duda es un componente fundamental para la 
integración de las nuevas propuestas al ámbito social y cultural. si 
la reforma pretende atender al proceso formativo y a la convivencia 
escolar, debiera hacerse cargo del fenómeno agresivo como disfuncional 
respecto a la misma. 

se hace necesario asumir que los procesos sociales deben abordarse 
desde sus bases, no sólo desde sus consecuencias; que deben remitir a 
la sociedad y no a un grupo de ella; que los cambios sociales requieren 
de esfuerzos conjuntos desde lo macro a lo micro. tal vez desde la 
transformación de aspectos tan concretos como este, sea posible 
acercarse con coherencia a las nuevas propuestas de sentido de la tarea 
educativa. 
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Nivel micro-estructural o local: proyecto educativo

hacerse cargo de la agresión en el contexto educativo implica 
hacerse cargo de la convivencia al interior de los liceos; esto es asumir 
que las relaciones sociales están mediadas por el poder, y considerar 
las diferencias de manejo de poder entre unos y otros. en este sentido, 
cuando se hace referencia a la agresión, en realidad se apunta a un 
proceso más complejo de formación de sujetos, de manejo de poder, 
y, por lo tanto, del rol de la escuela en dicha tarea; en el fondo a su 
posibilidad de constituirse, en la práctica, en una instancia de formación 
de ciudadanía12. 

el dispositivo que regula las relaciones sociales en la escuela 
son las normas, ellas reflejan el proyecto de lo que la comunidad 
aspira sean sus valores y conductas. desde ellas entonces debieran 
regularse la generación de culturas escolares no agresivas. sin 
embargo, los proyectos educativos de muchos de los liceos públicos 
o municipalizados dan cuenta de que lo que los adultos determinan 
son las conductas y valores deseables para el resto de la comunidad; 
mientras que las normas terminan reduciéndose a sanciones que lejos 
de establecer un mecanismo de formación, justifican el autoritarismo 
que se desarrolla en estos espacios. de esta manera, los pilares en que 
se construyen las comunidades educativas reproducen la dominación y 
agresión social. en este sentido, es menester que los actores educativos 
puedan reflexionar en torno al sentido del proyecto educativo y de las 
normas, como fuentes de sentido de la tarea educativa; que puedan 
desarrollar los espacios formales en que instituir la reflexión en torno a 
la formación de sujetos y el lugar del poder en ellos.

Reflexionar en torno a la convivencia escolar y los ideales implícitos 
en ella implicará reconocer que la administración del poder es una 
situación crítica, compleja; desde la que pueden derivar tanto construir 
como destruir las posibilidades de democratizar los distintos espacios 
educativos y, por ende, los sociales. Parece relevante considerar la 
necesidad de implementar dos momentos de discusión. Primero, uno 
dirigido a los líderes de las comunidades educativas, de quienes ha 
dependido la institución educativa; los adultos. segundo, presentar 
una discusión en toda la comunidad. 

12  notemos que desde las políticas ministeriales efectivamente las escuelas están llamadas a 
una tarea de construcción y desarrollo de sujetos sociales y ciudadanía. sin embargo, las facul-
tades para lograrlo aún son poco nítidas, desde las mismas instancias ministeriales: falta de 
autonomía de las unidades educativas, evaluación de resultados más que de procesos, etc. 
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Preguntarse por la convivencia implica primero reflexionar en 
torno a la capacidad de modificación de una institución histórica 
y eminentemente autoritaria, en un contexto estructuralmente 
imposibilitado para ello; de manera que queda fundamentalmente en 
las manos de quienes profesan y dirigen estos espacios: los adultos. 
ellos son quienes deben decidir si tiene sentido democratizar estos 
espacios, y en el fondo resolver si es necesario enseñar a ejercer el 
poder. los adultos tienen la posibilidad de guiar, de permitir que 
otros también puedan ejercer el poder. Por ello, los adultos deben 
preguntarse primero si tiene sentido permitir a los jóvenes ser sujetos 
en el sistema educativo y social. una vez que los adultos respondan 
estas interrogantes, permitirán que se dé la discusión real por la 
convivencia.

Finalmente, será relevante considerar que, con este estudio, la in-
tención no ha sido referirse a la situación juvenil respecto a la agre-
sión sólo desde el ámbito educativo o juvenil; sino, se ha intentado dar 
cuenta de un constante cuestionamiento acerca de la posibilidad de de-
mocratizar los espacios sociales y de hacer más justas e igualitarias las 
condiciones de vida de todos los seres humanos. al parecer este cues-
tionamiento pasa inevitablemente por lo sustantivamente humano; por 
lo tanto, está en la cultura y en la capacidad de crear y respetar.
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anexo

tabla 4
Conductas agresivas en el liceo. Distribución de frecuencias.

ÍTEMS
(Nº y descripción)

CATEGORÍA 
ÍTEMS

Según Prevalencia

Porcentaje 
de 

Prevalencia

(7.2) Los alumnos hacen uso de agresión por 
medio de palabras duras cuando tienen con-
flictos entre ellos.

A1 84,8

(4.2) Hacer bromas mal intencionadas a com-
pañeros del Liceo. A2 78,1

(4.1) Poner sobrenombres a los compañeros 
del Liceo para hacerlos sentir mal. A3 75,24

(4.5) Gritar a los compañeros del Liceo. B1 73,33

(4.11) Molestar a algún compañero del Liceo 
de diferentes maneras y persistentemente. B2 69,76

(5.1) Los alumnos ponen sobrenombres hi-
rientes a los adultos del Liceo B3 65,95

(4.8) Decir cosas hirientes a los compañeros 
del Liceo B4 65,87

(4.7) Poner en ridículo a compañeros del Li-
ceo. B5 65,63

(7.1) Los alumnos hacen uso de agresión física 
cuando tienen conflictos entre ellos. B6 65,16

(9.8) El adulto del Liceo impone la autoridad 
que tiene sin considerar al alumno con el que 
tiene un conflicto.

B7 61,2

(4.4) Hacer a un lado  o ignorar  los compañe-
ros del Liceo. B8 61

(4.3) Agredir físicamente a compañeros del 
Liceo. B9 58,23
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(7.8) Los alumnos imponen la autoridad que 
tienen sin considerar al otro compañero cuan-
do tienen un conflicto.

B10 56,7

(6.5) Los adultos gritan a los alumnos. B11 54,33

(4.10) Mirar en menos el trabajo de compañe-
ros del Liceo. B12 52,53

(5.11) Los alumnos se dedican a molestar a 
uno o más adultos del Liceo de diferentes 
maneras y persistentemente.

C1 48,67

(5.2) Los alumnos hacen bromas mal intencio-
nadas a los adultos del Liceo. C2 45,61

(4.6) Hacer destrozos al trabajo de compañe-
ros del liceo/no dejar hacer su trabajo. C3 45,22

(4.12) Chantajear a compañeros del Liceo. C4 41,79

(5.4) Los alumnos hacen a un lado  o ignoran 
a los adultos del Liceo. C5 40,71

(6.7) Los adultos ponen en ridículo a los alum-
nos del Liceo. C6 40,05

(9.2) El adulto del Liceo agrede con palabras 
duras al alumno con el que tiene un conflic-
to.

C7 37,38

(8.2) El alumno agrede con palabras duras al 
adulto con el cual tiene un conflicto. C8 36,93

(5.5) Los alumnos gritan a los adultos del Li-
ceo. C9 34,52

(6.4) Los adultos hacen a un lado o ignoran a 
los alumnos del Liceo. C10 31,97

(6.10) Los adultos miran en menos el trabajo 
de los alumnos. C11 30,02

(6.8) Los adultos dicen cosas hirientes a los 
alumnos. C12 29,98

(5.8) Los alumnos dicen cosas hirientes a los 
adultos. C13 29,12
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(5.6) Los alumnos hacen destrozos al trabajo 
de los adultos del Liceo o no los dejan hacer 
su trabajo.

C14 28,03

(6.11) Los adultos molestan a uno o más alum-
nos de diferentes maneras y persistentemente. C15 25,54

(4.9) Molestar o acosar sexualmente a com-
pañeros/as del Liceo. D1 24,82

(6.1) Los adultos del Liceo ponen sobrenom-
bres a los alumnos para hacerlos sentirse 
mal.

D2 24,76

(5.7) Los alumnos ponen en ridículo a los 
adultos del Liceo. D3 23,04

(5.10) Los alumnos miran en menos el trabajo 
de los adultos del Liceo. D4 22,93

(6.12) Los adultos chantajean a los alumnos. D5 19,51

(6.2) Los adultos del Liceo hacen bromas mal 
intencionadas a los alumnos. D6 17,94

(5.12) Los alumnos chantajean a los adultos 
del Liceo. D7 14,56

(5.9) Los alumnos molestan o acosan sexual-
mente a los adultos del Liceo. D8 13,1

(6.9) Los adultos molestan o acosan sexual-
mente a los alumnos. D9 12,5

(6.3) Los adultos del Liceo agreden físicamen-
te a los alumnos. D10 11,96

(9.1) El adulto del Liceo agrede físicamente al 
alumno con el cual tiene un conflicto. D11 10,93

(8.1) El alumno agrede físicamente al adulto 
con el cual tiene un conflicto. D12 10,77

(6.6) Los adultos hacen destrozos al trabajo 
de los alumnos del Liceo o no los dejan hacer 
su trabajo.

D13 9,09

(5.3) Los alumnos agreden físicamente a los 
adultos del Liceo. D14 7,6
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  tabla 5
  Asociación entre comportamientos agresivos

tiPo
agresio-

nes

ÍteMs asoCiados signifiCativaMente1

Entre Jóvenes De Jóvenes hacia Adultos De Adultos hacia Jóvenes

I. 
Violentas

Ítem Asociación Ítem Asociación Ítem Asociación

4.5

5.5 6.1*-6.4-6.5-6.6-
6 .7 -6 .8*-6 . 10*-
6.11-6.12*-

6.5 4.1-4.2-4.3-4.4-
4.5-4.7-4.8-4.9-
4.10-4.11-4.12-7.1-
7.2-7.8-5.1-5.2-
5.4-5.5-5.7-5.8-
5.9-5.10-5.11-8.2

7.1

4.1-4.2-4.4-4.5-4.6-
4.7-4.8-4.10-4.11-
7.2-5.1-5.2-5.4-5.5-
5.6*-5.7*-5.8-5.10*-
5.11-8.2-6.1-6.4-6.5-
6.7-6.8-6.10-6.11-
9.2-5.3*-8.1*

5.6 6.4-6.6*-6.7-6.8*-
6.9-6.10-6.11-9.1-
5.1-5.2-5.11

6.9 4.12-7.8*-4.9-7.1-
5.1*-5.2-5.3-5.6-
5.7-5.8-5.9-5.10-
5.11-5.12-8.1-8.2-
4.1*-4.4*

4.3

4.1-4.2-4.4-4.5-4.6-
4.7-4.8-4.10-4.11-
7.2*-5.2-5.4-5.5-
5.6*-5.7-5.8-5.11*-
8.2-6.1*-6.2*-6.4-
6.5-6.6*-6.7*-6.8-
6 . 1 0 - 9 . 2 * - 5 . 3 * -
5.12-

5.9 6.1 -6 .2 -6 .3 -6 .5 -
6.6-6.7-6.8-6.9-
6.10-6.11*-6.12*-
9.1-9.2*-4.1*-4.5-
4.9

6.3 4 . 1 2 - 4 . 9 - 7 . 1 * -
5.1*-5.2-5.3-5.7-
5 . 8 - 5 . 9 - 5 . 1 1 * -
5.12-8.1-8.2-4.1-
4.5*-4.6*

4.6

8.1 6.1-6.2-6.3-6.4*-
6.6-6.8-6.9-6.10-
6.11-6.12-9.1-9.2-
4.9-7.1*-7.2

9.1 4.12-4.9-5.1*-5.2-
5.3-5.4-5.6-5.7-
5 . 8 - 5 . 9 - 5 . 1 0 * -
5.12-8.1-8.2-4.1*-
4.4*-4.5*-4.6*-
4.8*-4.10

4.9

4.1-4.2*-4.4*-4.5*-
4.6-4.7-4.10-4.11-
5.2-5.4-5.5-5.6*-
5.7-5.8-5.10-5.11*-
8.2-6.1-6.2-6.4-6.5-
6.6-6.7-6.8-6.10-
6.11-5.3-5.9-5.12-8.1

5.3 6.1 -6.2 -6.3 -6.4-
6.6-6.8-6.9-6.10-
6.12-9.1-9.2-4.3*-
4.9-4.12*-7.1*

6.6 4 . 3 * - 4 . 6 - 4 . 9 -
4 . 1 0 * - 5 . 3 - 5 . 5 -
5.6*-5.7-5.8-5.9-
5.10*-5.11-5.12-
8.1-8.2*



307

II. No 
violentas

Ítem Asociación Ítem Asociación Ítem Asociación
7.2 4.12*-7.8-7.1-4.3*-

6.5-9.2-9.8
5.1 5.4-5.7-5.8-8.2*-

5.5-5.6-6.1 -6.2-
6.3*-6.4-6.5-6.7-
6.8*-6.9*-6.10*-
6.11*-9.1*-9.2*-
9.8*-4.1-4.2-7.2

6.7 4.1-5.1-5.11-5.2*-
5.10-5.6-4.3*-4.9-
7.1-7.8-5.9-5.12

4.1 4.12-7.8*-4.9-7.1-
4.3-5.9*-6.1-6.2*-
6.3-6.4-6.5-6.7-6.8-
6.9*-6.10*-9.1*

5.4 9.2 7.2-5.1*-5.11-5.2

4.8 8.2 6.4 4.3-4.9-4.12-7.1-
5.3-8.1*-4.1 -5.1 -
5.11-5.2

4.7 5.8 6.10 4.3-4.9-4.12*-7.1-
7.8-5.3-5.9-5.12*-
8.1-4.1*-5.1*-5.11*

4.4 5.7 6.8 4.3-4.9-4.12-7.1-7.8-
5.3-5.9-5.12-8.1-4.1-
5.1*-5.11-5.2

4.10 5.10 5.2*-5.11 6.1 4.3*-4.9-4.12-7.1-
7.8-5.3-5.9-5.12-
8.1-4.1-5.1-5.11-5.2

4.12 4.1-4.2-4.4-4.5-4.6-
4.7-4.8-4.10-4.11-
7.2*-5.1-5.2-5.4-5.5-
5.6*-5.7-5.8-5.10*-
5.11-8.2-6.1-6.4-6.5-
6.8-6.10*-6.11-9.2*-
5.3*-5.12

5.12 4.3-4.5*-4.9-4.12-
7.8*-6.1-6.2*-6.6-
6 . 7 - 6 . 8 - 6 . 1 0 * -
6 . 1 1 * -9 .2 * -6 .3 -
6.9-6.12-9.1

6.12 4.12*-7.8-4.9-7.1-
5.3-5.4-5.5*-5.7*-
5.9*-5.10-5.11-5.12-
8.1-8.2*

III. No 
necesa-
riamente 
violentas

Ítem Asociación Ítem Asociación Ítem Asociación
4.2 4.12-7.8*-4.9*-7.1-

4.3-6.5-6.11*
5.11 5.4-5.7-5.8-5.12*-

8.2-5.5-5.6-6.1 -
6.3*-6.4-6.5-6.6-
6.7-6.8-6.9-6.10*-
6.11-6.12-9.2-9.8*-
4.1-4.2-7.2 

9.8 7.8-4.9*-7.1-4.3-
5.1*-5.7-5.8*-5.10-
5.11*-8.2-7.2

4.11 5.2

5.4-5.7-5.8-5.12-
8.2-5.3-5.5-5.6-
5.9-6.1 -6.2-6.3-
6.4-6.5-6.7*-6.8-
6.9-6.11-9.1-9.2-
4.1-4.2-7.2

6.11

7.8 4.1*-4.2-4.4*-4.5-4.6-
4.7-4.8-4.10*-4.11-7.2-
5.5*-5.6-5.7-5.8*-5.10-
5.11*-8.2-6.1-6.2*-6.5-
6.7-6.8-6.10-6.11-9.2-
5.12*

6.2
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“aQuÍ no diCe no fuMar, 
no Hay Letreros”:

aCerCa de Lo norMativo 
en La instituCiÓn esCoLar

Evelyn Geraldine Palma Flores1

resumen 

El presente artículo intentará dar cuenta de una breve revisión teórica del 
problema de lo normativo en la Escuela desde la Teoría Psicoanalítica, a partir 
de un caso institucional. Para tal efecto se revisan autores postfreudianos 
que enmarcan su labor de investigación y escritura en torno a problemáticas 
vinculadas a lo educativo. En conjunto con esta revisión, para entender la 
particularidad de la institución, se citan extractos del registro realizado 
durante la intervención. 

PALABRAS CLAVE: Educación, normativas escolares, psicoanálisis. 

1.- antecedentes

la institución desde la cual surge esta inquietud es un 
establecimiento escolar que tiene como tarea el particular objetivo de 
ser un “colegio alternativo dentro del sistema formal” (Proyecto Educativo 
institucional (Pei), 2005:1). la población objetivo de la institución son 
“jóvenes que presentan problemas conductuales severos” (Pei, 2005:1), por 
lo cual han fracasado en las distintas escuelas de origen, siendo esta “la 
última puerta en cuanto a oportunidades” (entrevista a inspector general)2. 
Este fracaso tiene relación con las dificultades adaptativas presentadas 
por los jóvenes, dificultades referidas en su mayoría respecto de la 
disciplina y el acatamiento a normativas escolares3. 

1 Psicóloga universidad de Chile. Programa ePe.
2 Cabe señalar, que la institución forma parte de las experiencias la Puerta implementada 
por la derecha chilena en los distintos municipios de la región Metropolitana (capital del 
país) durante la última década, siguiendo el modelo del academias Wild Cat del Manhattan 
institute vinculado al movimiento de tolerancia Cero de nueva york. 
3 un lema informal del colegio es “Quinientos veintiún días en cana, Emaús siempre gana”, lema que 
hace referencia al período de reclusión que deben cumplir adolescentes en problemas con la justi-
cia. 
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ahora bien, cabe señalar, y para entender el propósito de este 
artículo, que en las distintas instancias de trabajo realizadas (a nivel 
directivo, docente y estudiantil) el problema más sentido en sus distintas 
variantes es el de las prohibiciones, deberes y derechos de los distintos 
actores que regulan la vida institucional, situación que se radicaliza 
en el hecho de que la escuela no está reconocida legalmente por el 
organismo correspondiente (Ministerio de educación), condición que 
extrema el conflicto, funcionando la institución en una “virtualidad” 
permanente. así entonces, la pregunta que guiará el trabajo dice 
relación con la necesidad (no necesidad) de estas regulaciones, sus 
sentidos y la forma en que éstas pueden construirse. 

 2.- Lo educativo en la cultura

la educación cumple una función socialmente imprescindible: la 
universalización del control. la escuela como institución se constituye 
desde su origen como uno de los ámbitos de aplicación del poder sobre 
los cuerpos, pero también como el sitio privilegiado y específico desde 
el cual se prepara y legitima el poder ejercido en otros espacios de la 
institucionalidad social. así tenemos que la educación escolarizada 
se constituye como el modo de contribuir a mantener las relaciones 
sociales tal cual las sostienen los sectores y clases dominantes. ante esto 
el mismo Freud afirmaba que “toda educación tiene un sesgo partidista, 
aspira a que el niño se subordine al régimen social existente sin atender a lo 
valioso o defendible que este pueda ser en sí mismo” (Freud, 1933, parra 20). 

sin embargo, es importante recalcar a su vez que su función de 
reproducción también garantiza la continuidad histórica de la cultura 
(algo de la transmisión de la herencia se pone en juego en el acto de 
educar) lo que permite la existencia del lazo social y no el mutuo y 
generalizado enfrentamiento y posible aniquilamiento entre los sujetos. 
de este modo la tarea pedagógica necesariamente mientras tiende a 
cierta domesticación, a su vez permite que la vida humana sea posible, 
ya que la renuncia implica asumir la normativa social como el precio 
para sostener la convivencia. tenemos entonces, que la educación tal 
como la conocemos garantiza la cohesión social imprescindible para 
el mantenimiento de la convivencia humana, pero considerando que 
“la educación tiene que inhibir, prohibir, sofocar (…) por el análisis hemos 
sabido que esa misma sofocación de lo pulsional conlleva el peligro de contraer 
neurosis” (Freud, 1933, parra 18), esta cohesión tiene sus costos. 
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3.- La escuela y las normas 

respecto de la convivencia en la institución citada, ésta se sostie-
ne en términos explícitos a través de la aplicación de reglamentacio-
nes para los distintos actores de la institución (“el reglamento interno 
de convivencia escolar (…) pretende servir de guía a los procesos educativos, 
orientar a alumnos, docentes y apoderados y organizar la vida cívica del esta-
blecimiento” (Pei, 2005:17)). en el caso de los estudiantes “el reglamento 
de los alumnos es un conjunto de orientaciones y normas tendientes a crear 
un ambiente familiar de respeto, orden y disciplina, que haga posible el logro 
de sus objetivos educativos” (PEI, 2005: 48).

ahora bien respecto de estas aplicaciones, es posible encontrar 
que los depositarios directos de las normativas las observan como 
deficitarias en la institución y reclaman de la aplicación más rigurosa 
de éstas. esto se evidencia en una de las actividades realizadas en la 
cual se les consultaba sobre los cambios más sustanciales que harían 
del colegio, pregunta a la cual responden en forma mayoritaria con 
que “mejorarían las normas de disciplina”. A su vez en actividades de 
observación de aula, los alumnos verbalizan constantemente sobre estas 
deficiencias: “aquí no dice no fumar, no hay letreros”, “esto no parece un 
colegio, es muy relajado” y solicitan “que los obliguen a asistir a clases”, “que 
los profes sean más estrictos”. Esta situación aparentemente se contradice 
con las motivaciones que los obligaron a ingresar a este colegio, las 
cuales asocian a “porque me portaba mal con los profesores”,“(…) era 
indisciplinado, de conducta deficiente”, conductas que justifican por la 
violencia de la cual ellos mismos eran objeto en las escuelas anteriores. 
Así  respecto de las deficiencias de éstas señalan que “fallaban en el trato 
hacia los alumnos por falta de justicia, maltrato verbal, expulsión de la sala 
(…) profesores e inspectores eran poco acogedores”. ante estas situaciones 
de expulsión escolar, manifiestan malestar ya que vivencian que fue 
injusta la medida sobre todo para los estudiantes que cursaban los 
últimos años de escolaridad media técnico profesional4. 

los docentes, sometidos a sus particulares normativas referidas 
a la organización del establecimiento y sus funciones específicas, 
también explicitan los obstáculos en el desempeño de su labor de 

4 los decretos ministeriales que regulan la enseñanza técnico Profesional determinan que 
ésta se cursa obligatoriamente durante tercero y Cuarto Medio. así los alumnos expulsados 
en este último curso, al pasar a colegios con modalidad Científico humanista (como la insti-
tución citada) deben cursar ambos cursos nuevamente. 
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instruir respecto de contenidos mínimos exigidos. estos obstáculos 
los asocian directamente a la disciplina de los estudiantes exigida por 
las autoridades del establecimiento (“poca exigencia de las autoridades a 
que se cumpla lo establecido, poco consistente en las normas, no respeto de 
acuerdos, no hay una política uniforme y se actúa mucho en base a impulsos 
personales”). De esta misma deficiencia refieren los no docentes respecto 
de los profesores: “no existe apoyo del personal docente para que las normas 
o acciones disciplinarias se cumplan”, “no poner atajos a las ausencias de los 
profesores del trabajo de aula y que después redunda en malos rendimientos 
a fin de año”. respecto de esto los mismos profesores son concientes 
de esta posición en la que se ven envueltos en su labor cotidiana “fui 
demasiado tolerante me excedí frente a este punto sabiendo que es importante” 
“caer en su juego (de los alumnos)”. 

4. aportes psicoanalíticos: el problema de lo normativo

Como es posible advertir los reglamentos y su aplicación, aparecen 
como un elemento de conflicto para los jóvenes en tanto alumnos, y 
para los adultos en tanto autoridad. ante esto se presentan fuentes de 
sufrimiento institucional (Kaes, 1998) por el no cumplimiento de la tarea 
primaria de ser una alternativa académica para alumnos con dificultades 
adaptativas, cayéndose en ocasiones en actividades burocráticas 
para decidir sobre sanciones a aplicar (manuales de convivencia muy 
prescriptivos), que muchas veces tampoco se respetan.

doltó, quien analiza desde una perspectiva analítica el problema 
del fracaso escolar adolescente5 y el tema trabajado en esta revisión, nos 
plantea que “cuando un individuo sufre por un reglamento es porque se trata 
de un mal reglamento, porque un reglamento bueno debe ser aceptado por todos. 
Para que nadie sea perjudicado por un reglamento no debe haber el aspecto 
esclavo ni el aspecto aprovechado” (doltó, 1988: 151). ante estas normativas 
el sujeto “bueno” “soporta como natural el proceso de disciplinamiento escolar, 
sin cuestionarlo ni trasgredirlo, (y si lo hace) será entendido como inepto, poco 
inteligente, o francamente antisocial y desequilibrado” (Follari, 1997: 60). 

5 el fracaso escolar responde a causas que se hallan, por un lado en la historia y estructura 
familiar e individual del que fracasa en aprender y, por otro, en causas propias del sistema 
escolar siendo éstas últimas las determinantes (metodología, evaluación, vínculo, ideología y va-
lores de la institución). la modalidad de aprendizaje en el fracaso escolar no se patologiza, 
la inteligencia no se atrapa, sucediendo un choque entre aprendiente e institución educativa 
que funciona expulsivamente. el sujeto que no aprende en el fracaso escolar no realiza las 
funciones sociales de la educación, pero al mismo tiempo al acusar el fracaso de la misma, 
sucumbe a éste fracaso. 
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ahora bien, para entender la problemática de las normativas podemos 
utilizar conceptos analíticos referidos a la ley y por tanto al estatuto de 
lo simbólico. desde este cuerpo teórico, tenemos que lo simbólico hace 
del ser humano un ser fundamentalmente regido por el lenguaje, el 
cual determina las formas de su lazo social y de sus elecciones sexuadas 
(lazos de parentesco y circulación de bienes). así el orden simbólico 
regula el intercambio de los dones, los pactos de alianza, la prescripción 
de sacrificios, los rituales religiosos, las prohibiciones y los tabúes, etc. 
(Chemama, 1996:406).  

de este modo, considerando el lugar estructurante que posee la ley 
para conformar al sujeto, no aparece obvio que se pueda lograr lo que la 
pedagogía dice promover: el autodominio, la imposición del orden en el 
sujeto desde sí mismo. este orden, este dominio le viene al sujeto desde otro 
lugar (anterior y exterior), proceso al cual el sujeto resiste. esta resistencia 
en la empresa educativa el mismo Freud nos las planteaba. según el 
autor “la educación tiene que buscar su senda entre la Escila de la permisión y la 
Caribdis6 de la denegación (…) será preciso descubrir para la educación un óptimo 
en que consiga lo más posible y perjudique lo menos. Por eso se tratará de decidir 
cuánto se puede prohibir, en qué épocas y con qué medios. Y además de esto, es 
preciso tener en cuenta que los objetos del influjo pedagógico traen consigo muy 
diversas disposiciones constitucionales, de suerte que un procedimiento idéntico 
del pedagogo no puede resultar benéfico para todos los niños.“ (Freud, 1933, 
parra 18). Como vemos encontramos en esta frase la discusión en torno a 
cómo se decide lo óptimo entre escila y Caribdis en la institución escolar. 

respecto de la frustración en la institución escolar, encontramos que 
los depositarios directos de las normativas (los alumnos) las observan 
como arbitrarias y sin sentido, ejercidas violentamente. Para nosotros, 
esto tiene su origen en el hecho de que en lo escolar la insistencia en los 
reglamentos se ancla en mecanismos propios de la conformación cultural. 
así tenemos que la escuela tiene “terror a lo impulsivo, a la agresividad, al sexo, 
a la insistencia en la pudibundez, (se niega) la perversidad polimorfa: economía 
libidinal de esa idealización generalizada que caracteriza a la cultura escolar, 
espiritualismo casi etéreo e incorpóreo, su pertinaz ceguera ante el conflicto y los 
impulsos” (Follari, 1997:21).

6 Términos utilizados para referirse a “entre dos peligros graves”. Según la mitología griega 
escila y Caribdis eran dos terribles monstruos que habitaban en el estrecho de Mesina, entre 
la Península itálica y sicilia. escila tenía un cuerpo mezcla de perra y de mujer; de sus ingles 
nacían seis cabezas de perro. Caribdis tragaba grandes cantidades de agua con barcos y na-
vegantes y luego los vomitaba. en la odisea de homero se cuenta cómo ulises se encuentra 
dos veces entre escila y Caribdis y consigue salvarse.
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vale decir que esta problemática (el hecho de el sujeto joven en 
tanto alumno y el sujeto adulto en tanto docente están recortados, sólo 
en relación a la actividad del aprender con conocimientos cerrados) 
tiene consecuencias (deja de verse todo aquello que del sujeto resulte 
disfuncional a la actividad escolar) y por lo tanto se evidencian en 
todos los niveles, la reedición de la asimetría del poder que reproduce 
o traduce el castigo del adulto al niño, del superior al inferior (en la 
institución citada se menciona como problema la “poca ecuanimidad frente 
al hacer de cada profesor, algunos tienen privilegios y otros muy pocos”).

ahora bien, respecto de los educandos, y los llamados desajustes 
conductuales que éstos manifiestan en la institución, tenemos que 
el sofocar la pulsión no implica para nada su desaparición. así la 
lucha del maestro contra las “malas inclinaciones” de los alumnos es 
inconducente dado que opera sobre el supuesto de que los impulsos 
serán eliminados, pero “el goce tiene una pregnancia que lo lleva a requerir 
y demandar de manera imperativa e intempestiva representándose como 
necesidad en un origen más primario que ninguna sublimación puede cubrir” 
(Follari, 1997:68). desde esta perspectiva la acción pedagógica puede 
colaborar a sublimar estas pulsiones ofreciéndoles objetos sustitutos 
(los objetos de conocimiento), pero esta satisfacción es más débil ya 
que está alejada del objeto directo (en la medida que el aprendizaje 
intelectual demanda numerosos esfuerzos), y cada sujeto satisface 
desde su propia configuración de deseo. De este modo tenemos que la 
sublimación no se presenta dentro de un camino universal y asequible 
a partir del cual se presentan estrategias pedagógicas para todos, por lo 
cual la tarea educativa se hace cada vez más compleja y particular.

Por otro lado, estas conductas desadaptativas en jóvenes que invo-
can las normas hipotetizamos se entiende en la medida que en la tras-
gresión y el cuestionamiento a las normativas institucionales, el sujeto 
joven hace una demanda de amor (“¿por qué en este colegio no nos obligan 
a venir?”). en el ejercicio docente esta demanda se ve imposibilitada de 
ser respondida por falta de tiempo, por el número de alumnos, por las 
propias carencias o por el deseo de no involucrarse con el educando 
para no perder su lugar de autoridad (“falta un poco más de atribucio-
nes para actuar ante cualquier acción de disciplina”), evidenciándose que 
“cuando la relación entre el niño violento y su docente sólo está sostenida 
desde el conflicto, el alumno puede responder al requerimiento del Otro con 
un profundo negativismo; se defiende del imperativo de la asimetría y suele 
caer (…) en el deseo de nada” (Casado, 2001). en el malestar docente en 
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sectores vulnerables como el descrito pesa la soledad en que se actúa 
por la ausencia de presencia y de contención familiar (“características de 
los alumnos: familia disfuncional, están con los dos, pero es como que están 
solos (sin padres), carencias más afectivas que económicas”). si la familia no 
ofrece un representante simbólico de la ley, no se respeta la autoridad 
(“hay tres niños presos”), sostenemos que no hay dominio de las pulsio-
nes, ni del cuerpo. 

esta precariedad representacional se radicaliza en la medida que 
los alumnos no viven la escuela como propia porque ésta no colabora al 
armado de su identidad7. ante esto, aparece el elemento concreto de que 
la mayoría de los alumnos entrevistados pertenecen a la institución en 
períodos muy breves (según los docentes “los alumnos están de “pasadita” 
para subir notas”), y los que han permanecido más tiempo es en función 
de que en otros liceos no los recibirán, por lo tanto podríamos decir que 
poseen una identidad escolar en negativo. Por otra parte, al consultárse-
les sobre su continuidad en la escuela, la mayoría refiere que no seguirían 
estudiando en la institución ya que lo consideran como una experiencia 
de paso (de hecho lo que esperan de la institución es “recibir respaldo como 
persona” más que como estudiantes), o bien como un castigo por errores 
cometidos en su pasado escolar. A su vez cuando definen al colegio lo 
nominan como casa de acogida, centro de rehabilitación juvenil o tam-
bién casa de locos (salas blancas en donde se hacen clases).

retomando la oposición freudiana de Escila y Caribdis, por el lado 
de la permisión tenemos que en ocasiones, las escuelas en sus intentos por 
vigilar los pasajes al acto de sus integrantes, pero a la vez tratando de no 
utilizar modelos rígidos, se flexibilizan en extremo desorganizándose de 
modo que no es posible cumplir con su función (“algunos profesores dejan 
fumar, así se ganan a los chiquillos”). así entonces “del padre que represen-
ta a la ley, se cae en el padre imaginario que no sale de allí” (Casado, 2001), 
y considerando que “la obligatoriedad de la libertad conlleva la obligatorie-

7 numerosos autores vinculados a las ciencias sociales mencionan de la dificultad para los 
jóvenes de conformar una identidad. esta dificultad dice relación con que los ritos iniciáticos 
propios de las tribus primitivas que dan cuenta del paso del mundo infantil al mundo adulto, 
no existen, quedando marcados estos momentos sólo por el paso de un nivel educativo a otro 
(básico, medio, superior). a partir de esto es posible hipotetizar que el joven carece de refe-
rentes identificatorios, ya que incluso los mismos adultos desean identificarse con la imagen 
de lo juvenil. esta identificación sin diferencias generacionales, necesarias para acceder al 
lazo social (ya que el orden del parentesco entrega un orden humano, se reconoce a partir de 
este orden quién se es, entregando espacios de significaciones, de identidad), se asimilan a 
las conductas de riesgo del joven, conductas que dan cuenta del peligro de querer ocultar la 
falta a través de las distintas ofertas que ofrece el mundo del consumo, de drogas y alcohol 
por ejemplo. Cordié (1998) llama estas conductas rituales de simulacro. 



315

dad del deseo (…) a fuerza de que todo esté permitido, nada aparecerá digno de 
ser requerido” (Millot, citada en Follari, 1997:102). Desde Freud, tenemos 
que esta satisfacción sin restricciones “tras breve ejercicio recibe su castigo” 
(Freud, 1930, ii, parra 7), teniendo como consecuencia la expulsión de los 
espacios institucionales y grupales. de este modo, esta negativa a asumir 
una posición de adulto responsable, induce reacciones de perplejidad 
seguidas a menudo de conductas agresivas. 

5.- experiencias institucionales8

ante las contradicciones planteadas, los autores revisados nos pro-
ponen “decontruir las imágenes de lo sublime tanto en los programas de estudio 
como en las figuras mismas del maestro (tarea que) permite percatarse de la vio-
lencia que se esconde en la disciplina y en la diferenciación de las calificaciones y 
sanciones, permite categorizar el conocimiento formalizado como modalidad de 
intelectualización artificial” (Follari, 1997:97).

experiencias de estos intentos las encontramos, por ejemplo, en su-
merhill, institución creada en inglaterra en la década del 20, en la cual los 
alumnos (caracterizados por presentar dificultades adaptativas en térmi-
nos conductuales), participan en la toma de decisiones tanto estratégicas 
como puntuales y fijan normas de comportamiento de la vida cotidiana 
aceptables mientras no afecten la libre elección de otros. lo interesante y 
particular de esta institución es el hecho de que al ser un internado, los 
estudiantes quedan afectados por este tipo de relaciones participativas. 
respecto de lo propio a la tarea educativa, la problemática del conoci-
miento, para neill es secundaria, siendo lo fundamental la formación 
desde el punto de vista de la salud psíquica, ya que no se trata de que el 
alumno aprenda mucho, sino que esté bien (tampoco se trataba para él 
de que esté bien para que aprenda). Para neill lo estructurante de esta 
alternativa educacional son las relaciones interpersonales y cómo desde 
allí se significan los contenidos y funciones intelectuales, no a la inver-
sa. la autorregulación por la cual el autor apuesta se construye a partir 
de que el sujeto se incorpore en la norma, se inscriba en la legalidad 
del grupo. desde esta noción de autoregulación, los alumnos pueden 
no concurrir a actividades programáticas que no les interesen, ya que el 
deseo no es obligado.

8 Fustier (1987), citado en Kaes 1989, en un interesante texto llamado “La infraestructura imagi-
naria de las instituciones. A propósito de la infancia inadaptada” nos presenta un análisis respecto 
de los elementos ideológicos-imaginarios en la fundación de estas instituciones. 
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Por otro lado, la Pedagogía Institucional, propone a través de sus 
intervenciones en el sistema educativo formal, el análisis de las institu-
ciones externas (programas, exámenes, jerarquía administrativa, califi-
caciones, etc.) con el objetivo de evidenciar el margen de libertad en el 
cual el grupo-clase puede administrar su funcionamiento a través de la 
creación de instituciones internas (citado en lourau, 1991). de esta ma-
nera se persigue que los alumnos instituyan su organización haciéndo-
les tomar conciencia de las coerciones que condicionan su aprendizaje. 
Desde esta modalidad la influencia del adulto no se confunde con au-
toridad, renunciando el docente a ésta y a su palabra, y esperando que 
la clase se organice sola, defina objetivos y manera de trabajar, aceptan-
do participar del trabajo cuando se lo pidan. el alumno debe aprender 
a expresarse, a discutir antes de juzgar, a autocriticarse y en definitiva 
autogestionar sus propios asuntos. la labor de formación que antes era 
encomendada al profesor, pasa a ser responsabilidad del grupo. 

Por último, Cordié nos presenta la experiencia de Auto-Escuela en 
un barrio popular de París, en la década de los ‘80, en la cual su in-
novación capital descansa en una gestión colectiva de los problemas. 
Esta gestión colectiva refiere a que los proyectos educativos y peda-
gógicos de la institución son sostenidos desde un equipo (es común en 
este aspecto, el escuchar en grupos de docentes, que la mayor queja es 
en relación a este punto “todo lo hacemos en forma muy personal, falta de 
trabajo en equipo por falta de tiempo”) siendo las limitaciones las dadas 
por el proyecto educativo mismo. Cuando los alumnos trasgredían las 
convenciones colectivas, los adultos, como educadores más que peda-
gogos, observaban necesarias “la reflexión y la intervención colectivas al 
descartarse el incurrir en el ciclo agresión-represión” (Cordié, 1998:108). el 
equipo entonces, organizaba reuniones con los alumnos para tratar los 
problemas de violencia y se les invitaba a dar su opinión, desplegan-
do una aproximación ética en una atmósfera de confianza y respeto 
mutuo. ante esto la autora sostiene que a través del intercambio con 
los adultos, el joven puede descubrir la apertura hacia una diferente 
manera de existir dado que “pensar, expresarse, juzgar, elegir, razonar son 
los mejores antídotos contra la violencia” (Cordié, 1998: 109). 

6.- discusiones posibles

ahora bien, a pesar de las intenciones explicitadas por los mismos 
autores revisados en estas experiencias, éstos señalan que el lugar del 
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docente como sitio de poder trasciende las características particulares 
que pudiera tener cada profesor y por lo tanto cada institución en sus 
intentos, por muy progresistas que sean, ya que su ubicación institucional 
los hace depositarios de la palabra y de la interpretación legítimas 
dentro del aula. el interés del docente, entonces, pasa por la sujeción 
a la normatividad institucional, encargo en el que es depositado y del 
cual no se puede desligar sin quedar en conflicto con la dirección del 
sistema (en este sentido un docente de la escuela asesorada menciona 
como dificultad el estar “muy centrado en el rendimiento pensando en los 
resultados”). De este modo, el deseo del maestro se advierte respaldado 
por este peso institucional, y tiende a ser interpretado como búsqueda 
del bien del alumno y de la sociedad como medio de garantizar el futuro 
social de los estudiantes. Este deseo puede entrar en conflicto con el 
deseo propio de los alumnos que no se identifican con tales propósitos, 
los cuales pueden resultarles ajenos. 

desde lo pedagógico propiamente tal se sugiere cambiar la manera 
de enseñar, en el sentido de no aplicar un modelo estándar ni de 
respetar un programa estrictamente, ya que la enseñanza ofrece o no al 
entendimiento de un sujeto la posibilidad de apropiarse de los sentidos 
nuevos. según los autores, no existe posibilidad de formar una clase 
homogénea, ya que los fracasos son singulares y el docente debe tener 
en cuenta ante todo las primeras adquisiciones del alumno y luego sus 
aficiones y su inclinación personal hacia tal o cual actividad. En el caso 
de la institución citada los mismos alumnos refieren de modificaciones 
en este ámbito que se condicen con estas nociones. Éstos mencionan 
la necesidad de que algunos subsectores no sean obligatorios ya que 
perciben que no les son útiles al momento de rendir exámenes libres. 
Por otra parte, manifiestan interés de que se desarrollen talleres de 
oficios/manualidades que les sirvan para desempeñarse laboralmente.  
en este sentido, el sujeto del aprendizaje no es sólo el sujeto escolar, 
ya que el aprendizaje se da en otros espacios, incluso a veces estos 
aprendizajes se oponen y extinguen al escolar. en este sentido como 
dice Baruk “hay que enseñar a alguien no lo que ya sabe, sino con lo que ya 
sabe” (citado en Cordié, 1998: 109).  

respecto de lo convivencial, que está determinado por lo pedagógico 
y viceversa, como propuesta genérica se sugiere que el docente pueda 
comprender y por tanto intervenir frente a fenómenos como la toma de 
poder, fracciones, manipulaciones, clanes, etc. al interior del aula. Por 
otra parte, pero en función de lo anterior, se hace necesario advertir 
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que los estudiantes son mucho más que sujetos de conocimiento y 
aparece como propuesta el atender a otras de sus inquietudes. en la 
escuela en la cual se enmarca el trabajo, los docentes realizan esta labor, 
la cual es notablemente valorada por los estudiantes, y se expresa en 
la preocupación manifestada cuando faltan a clases, por ejemplo. este 
valor también es dado cuando los profesores desempeñan su trabajo 
pedagógico y se preocupan de que aprendan. a diferencia de las otras 
escuelas, los alumnos aprecian el hecho de que pueden conversar con 
sus profesores de temas de su interés personal, valorando el trabajo 
personalizado que se hace con ellos9. 

así el derecho a la palabra propia de los alumnos como manera 
de incorporarse a lo simbólico y no sucumbir a la imaginarización 
generalizada o a la descarga de la pulsión sin mediación, planteando 
actividades no dirigidas sino sólo coordinadas por el docente, pueden 
posibilitar otras maneras de educar, y pensar las escuelas, y en especial 
la analizada como espacios de subjetivación.  

9 ahora bien, ante esta opción educativa (estar a disposición total del alumnos en diferentes 
ámbitos de la vida de éste), la consecuencia suele ser ofrecer su cuerpo al goce del otro y, 
entonces surge el estrés, la depresión, la abulia y el deterioro progresivo de las capacidades 
de trabajo del profesor. 
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eL PsiCÓLogo eduCaCionaL 
en eL asesoraMiento 

a instituCiones eduCativas 
The difficulties of 

educational psychologist 
in advising educational institutions 

 

Equipo Asesoría Psicosocial
1 

1Programa Liceo para Todos
 Universidad de Chile. 

resumen 

el siguiente artículo pretende revisar la experiencia de asesora-
miento psicosocial realizada por la universidad de Chile y enmarca-
da dentro de la implementación de la asesoría al Programa liceo para 
todos que impulsara el MineduC dentro de las políticas de apoyo a 
los establecimientos de enseñanza Media más vulnerables del país en 
el período 2001-2005. se centra la discusión en los elementos políticos, 
teóricos y técnicos a conside rar y que inciden directamente en la labor 
de los psicólogos educacionales en su trabajo en escuelas focalizadas. 

Palabras clave: Asesoría educacional, aspectos psicosociales, liceos vulnera-
bles. 

abstract 

the following article reviews the experience of a psycho-social 
assessorship made by the university of Chile. it was framed within 
the implementation of policies for the Program “Liceo para Todos” of 

1  equipo coordinado por Ps. evelyn Palma, con la participación de Ps. Karen Bascuñan, 
Ps. Juan Pablo Camps, lic. en Ps. Paulina Contreras, Ps. emilia napolitano, Ps. Karen san 
Juan, lic. en Ps. Paulina slaughter y Ps. Cristián vidal. 
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MineduC to support the more vulnerable establishments of Middle 
education of the country during the periods comprised from 2001-
2005. the discussion is centered around the political, theoretical and 
technical elements directly affecting the work of the educational ps-
ychologist in focalized schools. Key words: educational assessorship, 
psycho-social aspects, vulnerable schools. 

1. introducción 

el Programa liceo para todos (2001-2005), del Ministerio de edu-
cación (MineduC), formó parte de las políticas de focalización de 
recursos en sectores de alta vulnerabilidad social. dicho programa se 
cen tró en la prevención de la deserción escolar en liceos a lo largo de 
todo el país. dentro de este encuadre, la experiencia de asesoramiento 
psicosocial aporta ciertos aprendizajes para la psicología como disci-
plina.

 
a partir de lo anterior, nos interesa responder la siguiente pregun-

ta: ¿qué aprendimos como disciplina en dicho proceso de asesoramien-
to? Previamente, resulta interesante referirse a la idea sobre qué sig-
nifica apren der de la realidad antes de poder intervenir. aquello nos 
permitiría justi ficar el nombre de este artículo, las dificultades del psicó-
logo en el asesora miento a instituciones educativas, dificultades que en su 
análisis dan cuenta de lo que se ha aprendido y de lo que aún queda 
sin significar. Para poder dar cuenta sobre lo que aprendimos, resulta 
importante separar dichos aspectos en tres niveles: político, teórico y 
técnico. 

2. elementos a considerar para el análisis: juventud, pobreza y con-
trol social. el campo previo de la asesoría 

Para nuestra institución, la universidad de Chile, la educación no 
es algo menor, ya que siendo una universidad pública (al menos en 
el recuerdo y en algunos porcentajes de financiamiento) debe respon-
der a las necesidades del país. Por ello, somos enfáticos al señalar que 
compar timos, como miembros de esta casa de estudios, una sensibilidad 
parti cular en torno a la escuela pública. Creemos que compartimos, con 
nues tro objeto de estudio -las escuelas-, algo similar: la historia nos fue 
arre batada, la institución y sus sentidos desmembrados. 
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a partir de este primer punto, sin embargo, nos surge una con-
tradicción, ya que, si bien abogamos por la defensa del rol público tanto 
de la universidad como de las escuelas, ya sea hoy o en el pasado, es di-
fuso entender qué es lo público y, más aún, determinar quién debe definir 
el bien común o los saberes y prácticas deseables para los ciuda danos. 

Por su parte, las políticas públicas en educación mantienen un rol 
socialmente imprescindible, basado en la universalización del control. 

 
aún desde la modificación de roles que ha tenido el estado, pa-

sando de ser un ente benefactor y desarrollista a uno meramente sub-
sidiario, di cho rol controlador se mantiene. Por ende, la escuela como 
institución, conserva elementos que desde su origen están basados 
en la aplicación del poder sobre los cuerpos y, a la vez, es el sitio 
privilegiado y específico desde el cual se prepara y legitima el poder 
ejercido en otros espacios de la institucionalidad social. Con ello, la 
educación escolarizada se consti tuye en el modo de contribuir a man-
tener las relaciones sociales tal cual las sostienen los sectores y cla-
ses dominantes. desde esta perspectiva -al desarrollar una asesoría 
educativa-, es importante la pregunta sobre quié nes son los sujetos 
que en verdad representamos cuando nos referimos a la educación 
pública y a un ideal educativo, en qué posición nos ubica mos y desde 
dónde operamos cuando construimos la disciplina de la psicología en 
cuestión al momento de intervenir. 

las mismas reflexiones anteriores se radicalizan cuando nos referi-
mos a los sujetos jóvenes y a la escuela. según salazar y Pinto (2002), los 
jóvenes en tiempos de estabilidad social, son objeto de estudio de las 
ciencias humanas (pedagogía y psicología principalmente), y en tiem-
pos de crisis, son objeto de sospecha por parte de los organismos de 
control social. de manera que lo represivo, por un lado, y lo correctivo 
y rehabilitador por otro, son instancias que constituyen la identidad de 
los jóvenes a partir de su negatividad. ambas categorías, por lo tanto, 
son representaciones que sintetizan formas de cooperación entre gru-
pos sociales en pugna, tanto de relaciones de fuerza, como de estrate-
gias de dominio. tales categorías son inseparables de las instituciones, 
de las organizaciones y de los reglamentos elaborados en torno a la 
juventud, las que a su vez se ven instituidas y remodeladas por ellos. 

respecto de lo correctivo y rehabilitador, nuestra disciplina, la 
psi cología en el ámbito escolar, en tanto discurso y práctica de disci-
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plinamiento de la subjetividad, elabora saberes respecto de este con-
trol para hacerlo más eficiente. sin embargo, yerra en su cometido. 
así, en la medi da que el sujeto joven en tanto alumno, y el sujeto 
adulto en tanto docen te, están recortados sólo en relación a la acti-
vidad del aprender con cono cimientos cerrados, deja de verse todo 
aquello que del sujeto resulte dis funcional a la actividad escolar, o 
que se perciba como perturbador y dig no de ataque, siendo justamen-
te este momento cuando la psicología y los psicólogos educacionales 
son requeridos por las instituciones escolares para aportar con nues-
tros saberes y herramientas. 

ahora bien, si a esta condición de joven le agregamos la de pobre-
za, se constituye la condición de vulnerabilidad. en función de ello, el 
problema de qué hacer con los jóvenes pobres y su violencia, parece ser 
una pregunta tan actual como originaria de la cuestión social y, por tan-
to, de las políticas sociales. esta misma preocupación encuentra sen tido 
en los primeros años de los gobiernos concertacionistas, en los cua les 
el primer desafío fue hacerse cargo de la deuda social que la dictadura 
había dejado. así, los jóvenes pobladores pasan a ser receptores de una 
serie de políticas públicas destinadas a la resolución de sus problemas 
específicos, pero las fallas de tales políticas terminaron por potenciar 
la falta de sentidos colectivos y el descrédito del sistema. a partir de 
lo anterior, observamos cómo, a pesar de las intenciones, la política 
social  con recursos cada vez menores, no se ha formulado en función 
de cam bios estructurales en contra de esta reproducción, sino que más 
bien ha actuado como políticas de contención social. de tal manera que las 
políti cas contra la pobreza y las consecuentes exclusiones asociadas a 
ella se focalizan no como transformación sistémica, sino que más bien 
quedan orientadas al emprendimiento individual, como si los objetos 
beneficia rios de estas políticas pudiesen por sí mismos superar el peso 
de tales condiciones estructurales. 

a partir de lo anterior y de la experiencia particular que nos con-
voca, cabe preguntarse acerca de la vulnerabilidad de los jóvenes y 
la escuela, o más bien, acerca de la vulnerabilidad de nosotros, los 
ciuda danos del centro, frente a la “amenaza” de estallido en las insti-
tuciones escolares y sociales. la idea es cuestionarnos sobre a quién y 
porqué preocupa la deserción del sistema. en realidad ¿nos importa 
que apren dan, que ejerzan sus derechos , o bien que estén contenidos 
dentro de los muros de la escuela? 
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3. elementos teóricos a considerar para la intervención. La institución 
escolar y los aspectos psicosociales en su análisis 

en el caso de los liceos respecto de los cuales se inscribe esta co-
municación, es posible advertir lo descrito por Kaes (1998) como “su-
frimiento Institucional”, entendido éste como la existencia de efectos 
de desorganización y destrucción en el vínculo entre los miembros de 
la institución o como el impedimento para la realización de la tarea 
misma de educar. Indicadores más explícitos de este fenómeno son la 
parálisis o el activismo, la burocracia, la realización de labores secun-
darias a la tarea primaria, o bien la proyección masiva al interior/exte-
rior de la institu ción de estos efectos de desorganización (los jóvenes y 
sus familias son los responsables únicos y directos de los resultados de 
los indicadores de eficacia). las fuentes de este sufrimiento son posibles 
de rastrear en razón de las vinculaciones de los individuos inscritos en 
los distintos estamentos de la pirámide institucional, que vinculan a los 
actores en relaciones recípro cas asimétricas y por lo tanto desiguales, 
en las cuales se ejerce la violencia. las escuelas, en la medida que son 
instituciones que encierran todas las paradojas de la vida social, nos 
convocan a pensar la importancia de des cribir y desentrañar estas con-
tradicciones, dinamismos y conflictos que se manifiestan en ella para 
utilizar tal saber en pro de la apropiación del trabajo de los docentes y 
de los aprendizajes de los alumnos. 

 
nuestro análisis de la realidad escolar en estas escuelas defini-

das como vulnerables, la pensamos desde una perspectiva institucional. 
lo instituyente es el lugar donde se inscriben las dificultades desde el 
discurso oficial, pero es también donde encontramos el terreno fértil 
de nuestra intervención, ya que justamente los impasses (el malestar 
do cente, la violencia juvenil y adulta, los conflictos, el consumo de 
sustan cias, las fugas de clases, las licencias médicas de los adultos, la 
deserción, la repitencia, los malos resultados en Psu, siMCe, saCge, 
etc.), nos entregan elementos de análisis que dan cuenta de aquello que 
está impi diendo, obstaculizando y deteriorando la conciencia del lugar 
que los sujetos ocupan dentro de la institución. 

sin embargo, nuestro cometido no es sin dificultades, incluso des-
de la definición conceptual. de hecho, uno de los fenómenos que a lo 
largo de los años de la experiencia de asesoría se ha presentado y que 
actualmente parece ser común a casi todos los liceos con los que se ha 
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trabajado, es la vaguedad y poca claridad que existe en estas instituciones 
respecto del concepto de desarrollo psicosocial. el abordaje del tema de 
la influencia de las dinámicas institucionales en la deserción escolar y 
la calidad de los aprendizajes ha quedado tradicionalmente obturado 
por el sistema de becas que contempla el programa. en el imaginario 
de los liceos asesorados existe la idea de que el programa liceo para 
todos con siste en una atención focalizada que el estado lleva a cabo 
sobre una población particularmente vulnerable. la línea de desarrollo 
psicoso cial del programa es considerada casi exclusivamente como par-
te del servicio que se le presta a esta población específica, lo que suele 
traducir se en demandas que surgen desde distintos actores institucio-
nales, in cluyendo a los supervisores ministeriales, para trabajar sólo con 
los bene ficiarios de la beca. el efecto simbólico que esto produce es la aso-
ciación entre el término psicosocial y la particularidad de la población 
que reci be la beca, produciéndose una significación relativa exclusiva-
mente a variables socio-económicas. así, el abordaje de la influencia de 
las diná micas institucionales en la deserción escolar y en la calidad de 
los proce sos de enseñanza-aprendizaje queda relegado, pasando a un 
primer pla no la pobreza, los problemas familiares, la delincuencia, la 
drogadic ción, entre otros, siendo particularmente llamativo que todas 
estas va riables conciernen a los alumnos en términos individuales, y 
que son justamente variables en las que es muy difícil que la institución 
educati va pueda intervenir. así, el análisis de lo sociopolítico, queda fue-
ra: no se piensan los contenidos curriculares manifiestos e implícitos, 
descubier tos y ocultos, ni las condiciones de trabajo de los docentes y 
otros acto res educativos, tales como los codocentes y administrativos, 
en función de su condición de clase y formación profesional, ni menos 
el tipo de alumno en cuanto a su pertenencia social y capital cultural. 

Por su parte, el MineduC, a través de sus lineamientos, susten ta 
el imaginario institucional de los liceos y lo legitima por la misma de-
finición que está a la base del programa liceo para todos, tan ambi gua 
como la que se describía anteriormente. si bien se define el desarro llo 
psicosocial como “la transformación del modo en que se relacionan los dis-
tintos actores del liceo, habida cuenta de su diversidad y complejidad (lo que 
implicaría) cambiar las representaciones sociales que tienen unos actores de 
otros con énfasis los adultos respecto de los jóvenes” (MINEDUC, citado en 
u. de Chile, 2005a:11), por otra parte, al dar cuenta de los ámbi tos de 
intervención para el logro de los objetivos, genera una escisión entre lo 
referido a la convivencia escolar y lo que concierne a los alumnos en 
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riesgo de desertar. de este modo, puede leerse la concepción teó-
rica que hay detrás de esta división, en la que las problemáticas 
de los alum nos en riesgo de desertar se excluyen de la conviven-
cia escolar y se intentan abordar de manera separada. visto de esta 
forma, necesaria mente la concepción de lo psicosocial se remitirá a 
las variables socioeco nómicas de los alumnos, las cuales no quedan 
entonces incluidas en la convivencia escolar, entendida ésta sola-
mente como el modo en que se relacionan los actores educativos en 
la institución. 

lo anterior se relaciona con el hecho de que existe una articula-
ción prácticamente nula entre los distintos subprogramas de liceo 
para todos, lo que tiene su origen en los mismos planteamientos del 
Mine duC. así, lo psicosocial queda disociado de lo pedagógico, es-
tando el subprograma de nivelación restitutiva completamente desli-
gado de la asesoría Psicosocial. esto se traduce en que la concepción 
de lo psicoso cial con la que operan los liceos, no integra los procesos de 
enseñanza-aprendizaje, los cuales se entienden separadamente, como 
si lo psicoso cial no estuviera puesto en juego en el cumplimiento de los 
objetivos pedagógicos de la institución. si bien el segundo ámbito de in-
tervención alude a la Convivencia escolar, las líneas de acción plantea-
das parecen también estar orientadas mayoritariamente a los jóvenes, 
quedando sin incluir el trabajo en torno al reglamento de Convivencia 
y a los Conse jos escolares, los cuales podrían abarcar a otros estamen-
tos y a la vez, involucrar las dinámicas institucionales. no obstante, en 
estos casos tam bién la mirada parece estar puesta sobre los alumnos, 
ya que en la prác tica, finalmente las normativas se dirigen sobre todo 
a ellos, aunque es relevante destacar el hecho de que ellos no tienen 
injerencia en su elabo ración. 

en el caso del Consejo escolar, en la mayoría de los liceos no ha 
llegado a implementarse aún. vista operativamente, esta instancia no 
parece constituir un espacio de trabajo realmente institucional, ya que 
suele quedar en manos de ciertos adultos con más poder dentro de la 
institución. así, el MineduC identifica aspectos que restringen la in-
tervención y sus posibles efectos en la medida en que no se desarrollan 
trabajos interestamentales, por lo cual el Consejo escolar en sí, no tie-
ne gran incidencia en las dinámicas institucionales por su lugar en la 
jerar quía y por su falta de poder en la toma de decisiones. 
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a partir de lo anterior, se entienden las dificultades con las que se 
encuentra la asesoría psicosocial en sus intervenciones, en las que las 
transformaciones de la concepción de lo psicosocial y de su influen-
cia en los procesos de enseñanza-aprendizaje se han visto limitadas. 
a pesar de que la experiencia acumulada por el equipo de asesoría 
Psicosocial de la universidad de Chile ha mostrado que “el abordaje 
de la influencia de las dinámicas institucionales en la deserción escolar y la 
calidad de los aprendi zajes debería centrarse exclusivamente en el ámbito de la 
Convivencia Esco lar, incluyendo en este concepto a la relación que se da entre 
todos los actores institucionales, ya que existe la necesidad de transformación 
del sistema de relaciones entre los distintos actores para conseguir dinámicas 
institucionales que materialicen prácticas inclusivas” (U. de Chile, 2005b:7), 
su prác tica en los liceos se encuentra con una serie de obstáculos que 
obedecen a la discordancia en las concepciones que sustentan la inter-
vención. además, puede decirse que es el conjunto del sistema edu-
cativo, en su estructura, el que avala la reducción de lo psicosocial a 
variables indivi duales puramente socioeconómicas de los alumnos en 
riesgo de desertar, así como la disociación entre los aspectos psicoso-
ciales y los pedagógi cos. Por ello, el concepto de convivencia escolar no 
está puesto en el centro de la reflexión, integrando todos los aspectos 
mencionados y a la institución en su conjunto. 

Cuando se hace referencia al cambio de las representaciones so-
ciales entre los diversos actores, poniendo énfasis en la idea que el 
adulto tiene del alumno, se deja de lado la necesidad de una transfor-
mación profunda en el imaginario institucional que requiere el hecho 
que el liceo incluya dentro de sus objetivos el retener a la población en 
riesgo de deserción. este cambio en los objetivos que tradicionalmente 
tenía el liceo (calidad versus equidad), y que implica el paso de prácti-
cas excluyen tes a prácticas inclusivas, requiere de una resignificación 
por parte del adulto del trabajo que realiza, lo cual lo enfrenta a la 
relación con sus pares y a la relación con estamentos institucionales su-
periores (Corpora ciones, departamentos Provinciales, nivel central). el 
trabajo del adulto en un liceo que asume como tarea la retención de los 
alumnos en riesgo de desertar (para nosotros potencialmente todos los 
alumnos de liceo Para todos se encontrarían en esta categoría al igual 
que los adultos que trabajan en estos liceos), debe ser re-significado en 
función de este nue vo objetivo que asume el liceo. al existir un cambio 
en las metas institu cionales, debe haber un cambio en el imaginario 
institucional, por lo tanto la cultura escolar debe adecuarse. 
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si bien es cierto que en algunos liceos se ha ampliado la concep ción 
de lo psicosocial, en la medida que comienzan a incluirse las diná micas 
institucionales a nivel del discurso, da la impresión de que los procesos 
de cambio a nivel de las prácticas son más lentos y dificultosos. sin em-
bargo, desde los planteamientos del equipo de asesoría, cuyo énfasis 
está en los procesos más que en los resultados, podría decirse que los 
cambios en el discurso son precisamente el objetivo, especialmente si se 
entiende que la mejora de la convivencia escolar pasa por la posibili-
dad de contar con espacios grupales para la reflexión y discusión en 
torno a las dinámicas institucionales que atraviesan las relaciones entre 
los distintos actores educativos. 

4. respecto del modelo de intervención: aspectos técnicos a conside-
rar en asesorías en contextos educacionales 

a partir de las consideraciones anteriores, hemos apostado por 
centrar nuestro trabajo en reconocer y abordar la dinámica interna de 
las instituciones escolares asesoradas. así, nuestro foco de análisis, y 
por tanto de intervención, es la institución escolar. no obstante, esta 
apuesta ha tenido obstáculos, ya que nuestra intervención se origina 
desde un problema técnico relevante: el problema de la demanda. Ésta 
no surge desde los usuarios implicados en ella (los liceos), sino que 
viene dada desde el Ministerio de educación. 

Contando con estas condiciones de entrada, respecto a la nego-
ciación del contrato se plantea que debería ser con el equipo directivo, 
de modo estratégico. se propone como tarea, en este punto, hacer que 
la demanda surja desde la institución, porque para iniciar cualquier 
traba jo se necesita que el usuario desee algo, sino cualquier intervención 
que se instale no tendrá sentido. 

ante la pregunta respecto de cómo se debe escuchar, o desde qué 
lugar debe hacerse, surge con fuerza la idea de que dicha escucha de-
biera realizarse desde la posición del equipo de asesoría. esto impli-
ca, de todos modos, tener presentes las múltiples pertenencias grupales 
que atraviesan a cada asesor, las cuales indudablemente se ponen en 
juego en su trabajo, pero manteniendo un esquema referencial común, 
sustentado en términos técnicos. a lo anterior se suma la problemática 
específica que caracteriza el marco institucional de esta intervención, 
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en la cual las pertenencias institucionales son sumamente complejas, 
de modo que los propios asesores pueden verse enmarañados en una 
red en la que resulta difícil distinguir a qué institución representa, para 
quién trabaja y en función de qué objetivos (los del equipo de la uni-
versidad, los del Ministerio de educación o los de las instituciones edu-
cativas asesoradas). 

en este contexto, si bien es cierto que resulta necesario equili-
brar de alguna manera las exigencias que surgen de cada una de es-
tas institu ciones, planteamos que es el equipo interventor el que debe 
constituirse como fuente de referencia técnica para intervenir. así, es la 
pertenencia del asesor a un equipo interventor la que se encuentra en 
la base de su pre sencia en el liceo. a partir de este punto es que debe 
posicionarse y escuchar las quejas y demandas de los actores institucio-
nales, a pesar de la presencia imaginaria del MineduC. 

Frente a la interpretación de la demanda, es de suma relevancia 
clarificar desde qué lugar institucional proviene ésta. es frecuente que 
el interventor tenga acceso más bien a los puntos de vista y los pedidos 
de quienes ocupan altos lugares en la jerarquía y que poseen una cuota 
importante de poder en la institución (en este caso, miembros del equi-
po directivo del liceo). Surge entonces la asimilación entre “escuchar” 
y “desconfiar”; es decir, la escucha implica una cierta distancia que hay 
que mantener para poder analizar, y siempre debe hacerse consideran-
do el contexto en el que se realiza (por ejemplo tomando en cuenta que 
sólo se cuenta con una visión parcial del problema y que dicha visión 
está marcada por el lugar institucional de quien la enuncia). 

Finalmente, se distingue entre la queja desarticulada, afectada, y 
la demanda explícita que puede ir articulándose en la medida que se 
va respondiendo a la pregunta sobre qué es lo que se desea lograr o 
mejorar. además, puede leerse siempre, con mayor o menor dificultad, 
una de manda latente, implícita, que se oculta detrás de lo que se está 
solicitan do expresamente. Para que haya demanda, sin embargo, tiene 
que haber intervención: la demanda también es del interventor. 

respecto a la conformación de equipos de trabajo con los adultos 
en los liceos, ésta se condice con un proceso donde está directamen-
te relacionada la correspondencia entre los objetivos del programa y 
los objetivos del liceo en el abordaje de su gestión. en la mayoría de 
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los casos se aprecia un fenómeno a partir del cual puede realizarse un 
análi sis que incluye tres aspectos distintos de un mismo proceso: la 
depen dencia que los equipos formados desarrollan con el asesor, quien 
pasa a ocupar un rol similar al de un supervisor. este fenómeno pue-
de ser ana lizado, en una primera instancia, en relación con el objeti-
vo que consti tuye al equipo asesor y los objetivos que tiene el liceo 
como institución. se ha apreciado en varios casos cómo la mantención 
de los equipos for mados pasa por el hecho de que sus objetivos no se 
contrapongan con los de la dirección, lo cual tiene particular relevan-
cia cuando estos últi mos, explícitos o implícitos, no se condicen con el 
objetivo del progra ma liceo para todos. en efecto, cuando en un liceo 
no existe un recono cimiento de la importancia del abordaje de la di-
mensión psicosocial, sus objetivos suelen contraponerse y/o excluirse 
con los de la asesoría, por lo que la instalación de un equipo de trabajo 
que aborde esta dimensión suele derivar en conflictos con la dirección. 
esto genera temores en los integrantes de los equipos, produciéndose 
un aferramiento a la figura del asesor en tanto “representante” de lo psi-
cosocial. en tales casos, suele cerrase paulatinamente el espacio abierto 
por desmotivación y frustra ción de los integrantes. 

Por otra parte, pero estrechamente ligado a lo anterior, se puede 
apreciar el significado que adquiere lo psicosocial en el imaginario de 
la institución. el reconocimiento y la importancia que se le da a esta 
di mensión refleja una cuestión fundamental para el desarrollo del tra-
bajo que se propone desde el programa, pues expresa el lugar en el que 
se sitúa lo psicosocial en relación al Proyecto educativo institucional. 
la experiencia muestra que la dimensión psicosocial ocupa un lugar 
perifé rico en relación al Pei, lo que resulta un terreno desfavorable 
para la asesoría en la medida que la negación de esta dimensión insti-
tucional muestra la inexistencia de construcciones de sentido respecto 
del tema, indicándonos que el trabajo a realizar será recién la verbali-
zación y el reconocimiento de lo psicosocial. 

un tercer aspecto que puede mencionarse como emergente en este 
análisis de la conformación de equipos en los liceos asesorados, es la re-
lación que se establece entre el equipo instalado por el asesor y equipos 
psicosociales existentes en los liceos con anterioridad. esta situación 
di fiere de la anterior en la medida que existe un reconocimiento a lo 
psico social, por lo que el trabajo se centra en otro ámbito. en estos ca-
sos puede hablarse de una relación de “rivalidad” que emerge entre los 
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equi pos en cuestión, relación que es vivida como una amenaza por par-
te del equipo psicosocial preexistente. estos sentimientos persecutorios 
evo can conflictos a modo de una resistencia institucional que se opone 
al desarrollo de las capacidades de autonomía del equipo instalado por 
la asesoría, anulando, en muchos casos, las acciones realizadas. se pro-
duce un conflicto entre un espacio instituido y formalizado que entre 
sus fun ciones incluye el abordaje de lo psicosocial, y un espacio nuevo 
que representa una visión diferente e instituyente respecto del tema. 

esta especie de dependencia que se desarrolla con el asesor, pro-
duce una limitación en la capacidad de autonomía, transformando 
a éste en un integrante cuya presencia se hace fundamental para la 
perma nencia y cohesión grupal, presencia que en algunos casos le da 
sentido y legitimidad al equipo instalado. sin embargo, las resistencias 
institucio nales a la apertura de un espacio que aborde lo psicosocial 
desde un espacio instituyente, en el sentido de un espacio reciente e 
informal en términos organizacionales, reflejan un fenómeno que va 
más allá de la legitimidad y la función representativa que cumple el 
asesor. refiere a una serie de conflictos que van asociados a la apertura 
de espacios que se refieran a este tema, pues las relaciones entre sujetos 
y entre estamentos que se da en el liceo, siempre se refieren al encuen-
tro de distintos inte reses provenientes desde distintos actores de la co-
munidad educativa, por lo que el abordaje de esta dimensión remite a 
los conflictos de inte rés que existen en toda organización estamental. 
los conflictos de inte reses se vinculan con el problema del poder en la 
institución, lo que implica una dimensión política que se desenvuelve al 
momento de abor dar lo psicosocial. 

ahora bien, el trabajo con los distintos actores educativos permi te 
a la asesoría fortalecer, apoyar o crear iniciativas de desarrollo psicoso-
cial al interior de los liceos. dentro de estas iniciativas, el trabajo con 
docentes se valora como una instancia que abre un espacio de reflexión 
acerca de las condiciones específicas que cada liceo presenta, y a tra-
vés del cual se pretende generar procesos que influyan en los distintos 
esta mentos de la institución. es así que la capacitación de docente en 
terre no, basada en metodologías de trabajo grupal, ha puesto énfasis en 
temá ticas como: clima escolar, estrés docente, comprensión del sujeto 
ju venil y resolución de conflictos. Éstos dan cuenta del lugar perifé-
rico de la asesoría con respecto a lo pedagógico, y que tienden a que 
se des plieguen estrategias que apuntan al desarrollo de los objetivos 
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transversales dentro del currículo. vale señalar que todas las temáticas 
mencionadas anteriormente llevan en sí aspectos relacionales y, por lo 
tanto, dan cuenta de la determinación psicosocial de cada una de ellas, 
posibilitando, de esta manera, un abordaje institucional que pretende de-
jar de lado el re duccionismo individualista con el cual se trata en las 
instituciones edu cativas estos fenómenos. 

sin embargo, la estrategia de capacitación se encuentra con las re-
sistencias a involucrar objetivos psicosociales que obliguen a la institu-
ción a generar condiciones para hacerse cargo de la problemática social 
que atañe a sus alumnos. lo anterior lleva a reflexionar acerca de la 
rela ción que se establece entre el asesor y los docentes. el asesor y su 
trabajo (por extensión), es criticado desde el estamento docente, ya que 
existe la percepción de que estos procesos no son útiles, que no se con-
cretizan, y que se habla “más de lo mismo”. Esta percepción está deter-
minada por la asociación que establecen los profesores entre la asesoría 
y los progra mas externos con los cuales se han relacionado en su vida 
profesional. se podría decir que el asesor se transforma en un “referen-
te transferencial”, es decir, en una figura en la cual se depositan repre-
sentaciones asociadas a otras figuras, con lo cual se reproducen, en los 
procesos de capacita ción, las quejas y rechazos que provocan en ellos la 
imposición de obje tivos externos provenientes tanto del Ministerio de 
educación como de las Corporaciones Municipales. 

así, las expectativas docentes referidas a la capacitación, son ex-
presadas en términos de “entrega de herramientas” para solucionar 
con flictos, para involucrar y motivar a los jóvenes, etcétera. esta de-
manda se articula en torno al desconocimiento de la complejidad de 
los fenóme nos psicosociales, y en su abordaje se desarrolla la fantasía 
de obtención de “recetas”, de procedimientos rápidos para solucionar 
los problemas que se manifiestan. de esta forma se evidencia la con-
cepción vertical del proceso de enseñanza-aprendizaje por parte de los 
profesores, así como su aprensión a trabajar grupalmente. lamenta-
blemente, creemos, en el ámbito de las relaciones interpersonales no 
existen “recetas”, no exis ten guías ni pautas de conducta que aseguren 
la resolución de los con flictos, ni el trato con los alumnos; sólo el de-
sarrollo de la comprensión del otro y del contexto en el cual se da esa 
relación, posibilita procesos de cambio destinados a mejorar las rela-
ciones, procesos que, por lo de más, son imposibles de realizar indivi-
dualmente. 
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en este sentido, cabe señalar la concepción que mantienen los do-
centes con respecto a la reflexión. si bien los profesores evalúan posi-
tivamente la posibilidad de reflexionar en conjunto, persiste la disocia-
ción entre el habla y el acto, entre el lenguaje y la praxis (se quejan de 
que “hablan y no hacen nada”). Tal vez esta oposición tan radical sea 
fruto de las dificultades que experimentan en la aplicación de estrategias 
en los liceos, lo cual no permite que se den cuenta de las consecuencias 
y de la importancia del acto de habla, así como de su capacidad para 
incidir en las dinámicas institucionales. Para relacionar acto y habla se 
requiere tiempo compartido de reflexión entre los profesores sobre su 
propio trabajo. sin embargo, el tiempo es lo menos favorecido por las 
políticas educacionales de los últimos decenios, las que van más bien 
en el sentido contrario (la eficiencia de recursos).

 
Por último, desde la revisión tanto teórica como técnica realizada 

hasta este punto, nos referiremos a lo que creemos que puede sostener 
la posibilidad de que quienes sean favorecidos con esta asesoría no sea 
ni la institución asesora (en cuanto a experiencia práctica, académica), 
ni la contratante (controlar a los liceos para hacerlos cumplir los obje-
tivos), sino más bien los mismos liceos. Creemos que las instituciones 
que pue den ser efectivamente beneficiadas con nuestro trabajo, son los 
liceos en los cuales resisten a la intervención del MineduC (desde sus 
progra mas, hasta, en ocasiones, supervisores técnico-pedagógicos), 
pero que se sitúan autónoma y críticamente respecto de las definiciones 
de su labor. así por ejemplo, en un principio nos encontramos con que 
estas institu ciones cuestionan el real impacto de este tipo de interven-
ción, y por tanto, la voluntad estatal de terminar con la desigualdad 
social, ya que no perciben una relación equilibrada entre los recursos 
aportados y los objetivos o la dimensión del problema planteado en 
el programa. sin embargo, a pesar de esto, identificamos la existen-
cia de espacios colegia dos/interestamentales de decisión en relación 
con los elementos psico sociales de la unidad educativa y la capacidad 
institucional de poner límites a las exigencias externas, además de la 
existencia de un Pei o perspectiva a largo plazo de la misión educati-
va integral de la institu ción para con los/as jóvenes y su integración. 
ahora bien, no dejamos de observar que, si una institución como la 
categorizada en este punto radi caliza su autonomía, no es convenien-
te para quien determina sus direc trices. Por esto mismo, creemos que 
la obligatoriedad de autonomía de una institución tan reglamentada 
desde decretos y programas no es po sible, ya que en ese caso no será 
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sólo la institución escolar la que resista sino más bien el sistema que la 
supera. así, la ilusión de que el estado se preocupe de la participación, 
autogestión y autonomía de las institucio nes que financia, es sólo eso, 
una ilusión. 

5. discusiones finales 

a partir de las experiencias realizadas durante estos cinco años, pode-
mos señalar que a pesar de las dificultades y obstáculos, una aseso ría en 
terreno se presenta como una de las estrategias más favorables para la 
instalación de capacidades en los liceos. esto porque el trabajo realiza-
do con los distintos actores y/o equipos, permite el análisis y abordaje 
de las problemáticas particulares que cada liceo presenta, permitiendo 
la elaboración de actividades o estrategias que consideren en profundi-
dad el contexto, las resistencias o condiciones presentes en cada una 
de las instituciones asesoradas. otras estrategias, más ampliamente 
utiliza das, como las jornadas o capacitaciones, si bien poseen un valor 
comple mentario, no cumplen con las ventajas anteriormente señala-
das de la asesoría. las jornadas permiten intercambiar experiencias y 
desarrollar problemas comunes, pero no el tratamiento en profundi-
dad de las par ticularidades de un liceo, y las capacitaciones, que por 
lo general repro ducen la estructura tradicional de aprendizaje saber/
no-saber, presentan esquemas que sirven como fundamentos teóricos o 
metodológicos, pero que al no considerar las condiciones estructurales 
de los liceos, hacen inviables que estos conocimientos sean aplicados 
con éxito. 

Con el transcurso de la experiencia, hemos identificado como di-
ficultades importantes la escasa validación con que cuenta el programa 
lPt y especialmente la asesoría psicosocial, lo cual, junto con las condi-
ciones bajo las cuales se articula la demanda, dan como resultado una 
débil participación y apropiación del programa por parte de los liceos. 
Por lo tanto, creemos que algo de esto puede ser superado en tanto se 
incluyan actividades coordinadas por el Ministerio de educación con el 
objetivo de presentar el programa, e invitando a los liceos interesados 
a participar en la asesoría. además, consideramos de relevancia la 
repre sentación formal para la ejecución del programa desde los liceos, 
asegu rando de esta manera la continuidad y apoyo necesario dentro 
de la institución desde los equipos directivos, así como la planificación 
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anual coordinada entre los liceos, supervisores provinciales, 
corporaciones de educación y equipos de asesoría. Esto, a fin de evitar 
programas super puestos o que traten temáticas similares pero que no 
se coordinen adecua damente. también lograr la continuidad anual 
de plantas directivas y docentes adecuadas al contexto de los liceos 
focalizados y la gestión de los horarios necesarios para el trabajo con 
los actores educativos requeridos según los diagnósticos realizados 
en cada liceo. estas condiciones son pro ducto, en su mayoría, de las 
dificultades surgidas por la relación que se establece entre los liceos, 
los departamentos provinciales y las corporacio nes de educación, 
señalando los problemas de la actual estructura educacio nal, reglamentada 
constitucionalmente. al respecto, cabe preguntarse: ¿Quién se hace 
cargo de dichas dificultades? ¿Cómo reacciona el Ministerio frente a 
estos temas? Por último, por parte del equipo interventor, resulta indis-
pensable contar con un modelo de intervención de carácter institucional, 
ya que cualquier modelo que considere como estrategia de abordaje 
psico social estrategias individuales o asistencialistas, imposibilitará la 
apropia ción de estas temáticas por parte de la institución. 
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esCueLa LiBre Los de aBaJo: 
Construyendo eduCaCiÓn PoPuLar 

desde aBaJo y Para Los de aBaJo
Memoria 1999-2003

Rodolfo Sapiains Arrue1

resumen

El presente trabajo tiene como fin el entregar al lector un panorama de la 
Escuela Libre Los de Abajo, proyecto educacional que se inició el año 1999 en 
el seno de la barra del equipo de fútbol Universidad de Chile, conocida como 
Los de Abajo.

Las barras bravas constituyen un fenómeno social contemporáneo que 
generalmente es asociado a la violencia en los estadios. Esta experiencia 
muestra como su cultura puede integrarse en una experiencia educacional 
contextualizada a la realidad de los jóvenes de sectores populares desescolarizados 
manteniendo su identidad de barristas.

Este trabajo se articula a partir de diversas fuentes. Documentos de 
trabajo realizados a lo largo de estos años por algunos coordinadores del 
proyecto, reuniones de reflexión de toda la comunidad educativa, reuniones de 
profesores, y una investigación con los egresados de la escuela. De este modo se 
ofrece una visión bastante amplia de lo que es y ha sido la Escuela Libre Los de 
Abajo, con sus logros, dificultades y desafíos. El presente artículo fue escrito el 
año 2004, y actualizado al 2007, pues sus planteamientos centrales continúan 
siendo de relevancia para el debate educativo.

1. Breve reseña histórica y contexto social

la idea básica del proyecto escuela libre los de abajo podría 
resumirse así: “una escuela de los de abajo para Los de Abajo”. Esta 
idea surge de la necesidad de un porcentaje importante de jóvenes 

1 Colaboraron en el trabajo de investigación aquí presentado: Fernanda araya, Carlos Fer-
nández, Pablo hernández, valentina Peña, ivonne Wolf, Fabiola Cruz, yanina galaz, Paulina 
Morales, valeria roa y Paola salinas.



337

desescolarizados de la barra de completar sus estudios, y de una crítica 
al sistema educativo y a las escuelas tradicionales, en cuanto a su misión, 
principios, objetivos, metodologías y estructura organizacional.

se trata de un proyecto social que nace como resultado de una 
cadena de solidaridades al interior de la barra de fútbol del club 
deportivo Universidad de Chile, llamada “Los de Abajo”, formada en 
su gran mayoría por jóvenes de sectores populares. respecto a este 
punto es necesario realizar una breve contextualización.

1.1 La cuestión de las barras bravas

El fenómeno social de la “barras bravas” surge en Chile a fina-
les de la década de los ochenta, caracterizándose por la espontánea 
reunión en los estadios de fútbol de muchos jóvenes, que con su actuar, 
cambiaron radicalmente la forma de asistir y de vivir el espectáculo del 
fútbol. ver el partido de pie, alentar a su equipo con cánticos durante 
todo el partido al ritmo del bombo, instalar lienzos y banderas gigan-
tes, ubicarse detrás de los arcos, las bengalas y los extintores de colores 
surgen en nuestro país con estas agrupaciones, imprimiéndole al fút-
bol chileno un nuevo y colorido estilo, que tenía mucho del modelo 
argentino de hincha, pero que con el tiempo comenzará a incorporar 
elementos creados por las nuevas barras.

 
este cambio, no obstante no fue ni ha sido generalizado, pues exis-

ten sólo dos grandes barras bravas que corresponden a los dos equipos 
más populares del país; los demás clubes han mantenido las costum-
bres de décadas o han presenciado el surgimiento de grupos muy pe-
queños de barristas pero que no se han consolidado en el tiempo, pues 
algunos han desaparecido y otros han cambiado de nombre muchas 
veces, haciendo difícil una identificación con un grupo definido, como 
es el caso de la barra de la universidad Católica. no obstante en los últi-
mos años se han comenzado a consolidar barras de clubes de regiones, 
los cuales han aglutinado a un número creciente de hinchas. es el caso 
de las barras “Al hueso pirata”de Coquimbo Unido, “Los Panzers” de 
Santiago Wanderers de Valparaíso, “Los Rediablos” de Ñublense de 
Chillán, entre otras. en todo caso el aporte mayor de estas barras va en 
el entusiasmo y la lealtad hacia sus equipos, pues la violencia no se ha 
instalado como parte de la cultura de estos grupos como una práctica 
sistemática, aunque también es cierto que es frecuente que ocurran he-
chos de violencia cuando se enfrentan a sus clásicos rivales.
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Quienes forman estas barras, particularmente jóvenes, lo hacen 
asumiendo pautas de comportamiento, valores, creencias, y formas de 
relacionarse con su entorno social, que los distinguen de otros grupos 
y que a la vez operan como reforzadores de su identidad. ya sea en 
el estadio o en el barrio, las prácticas rituales reúnen y movilizan al 
grupo, favoreciendo su cohesión y creatividad. los murales y los 
postes de luz pintados con los colores de la barra delimitan territorio 
y dan notoriedad al grupo. de igual modo que la experiencia del 
estadio se llena de prácticas que refuerzan el ser y el sentir colectivo de 
estos jóvenes. Podemos referirnos a un proceso de identificación y de 
pertenencia social, que se sostiene tanto en la ritualidad expresada en 
el estadio y en el barrio, como en la vida cotidiana de los barristas. 

algunas investigaciones nos ayudan a caracterizar y comprender 
este fenómeno social. Sergio González identifica algunos aspectos 
específicos de las nuevas grupalidades juveniles entre las que destaca 
factores que permiten el agrupamiento tales como, la realización de 
actividades donde se lleva a cabo una acción colectiva con fuertes 
componentes emocionales y afectivos y con gran cohesión entre sus 
participantes. aquí están incluidos los rituales juveniles. la fuerza 
del rito estará contenida en la emoción colectiva que crea cohesión 
y pertenencia, mientras dura y se retroalimenta la actividad. si el 
gesto busca compulsivamente estos satisfactores, el discurso exige un 
tiempo de latencia para encontrar sentido a la propia conducta, una 
construcción compleja que pierde la fuerza del “aquí y el ahora” 
que explican los ritos. los gestos expresan más bien la pasión, el 
sentimiento, contenidos en los actos o formas concretas como la barra 
de fútbol (gonzález, 1996).

humberto abarca plantea que las barras constituyen un grupo 
emergente, que se construye en base a un discurso de mitología 
comunitaria. es decir, construyen una comunidad humana reunida en la 
veneración de un objeto (virtual, construido), que posibilita la vivencia 
de valores en su estado de pureza original. tales valores se relacionan 
con una conexión emocional intensa (con el objeto y entre los miembros 
de la comunidad), con lo sociográmico (horizontalidad, ausencia de 
jerarquías) y con la exaltación de lo corporal. las barras constituyen 
fenómenos sociales “totales”, que llenan todos los sentidos existentes 
en la vida cotidiana: son “fundaciones de mundo”, construcción de 
mundos paralelos a la cotidianeidad “habitual” (Abarca, 2000).
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se trata de una experiencia que traspasa las fronteras del fútbol para 
globalizar la vida de los jóvenes,  sobre todo de los más adolescentes, 
quienes encuentran en su grupo de pares las satisfacciones afectivas 
y efectivas que les permiten llenar, aunque sea en parte las carencias 
de afecto del hogar y compensar la desconfianza y el temor con que 
los ve parte de la sociedad. es también una manera de no preguntarse 
o no enfrentar las difíciles perspectivas educacionales, laborales y en 
definitiva vitales propias del entorno en que viven.

en esta medida la vivencia de las barras ocupa muchas veces un 
espacio afectivo y temporal mayor que la familia y la escuela, y se con-
vierte en el lugar para aprender a relacionarse con el entorno. en el 
grupo se establece lo que hay que hacer y lo que no; lo permitido y lo 
prohibido; se aprenden códigos particulares y estilos de relación, que 
son asumidos y recreados por los jóvenes, no sólo en los momentos de 
reunión de la barra, sino también en su diario vivir. en muchos casos la 
experiencia de ser barrista da sentido a la existencia; pues posibilita una 
integración a un colectivo de iguales desde la vivencia del excluido o 
marginado, de aquel que siente y percibe que no tiene mayores posibi-
lidades de mejorar su calidad de vida y que a través de la participación 
con sus pares encuentra afecto, identidad y una intensa actualidad. es 
decir, la pregunta por los futuros posibles pasa a un segundo plano, 
trascendida por la necesidad y el deseo de vivir intensamente como 
barrista, en el aquí y ahora, asumiendo los riesgos que esto implica, 
incluso para su existencia, como también disfrutando de las satisfaccio-
nes afectivas, la diversión (carrete) y la pasión propias de los barristas.

en este sentido, atilio espinoza caracteriza las barras como una 
intensa experiencia vivida para los que han pasado, un refugio emocional 
y un espacio a veces permeado de violencia y autodestrucción, que 
compensaría la frustración de los callejones sin salida en el proyecto de 
vida con la autoimagen de la masculinidad del ‘guerrero callejero’ que 
defiende a muerte su filiación futbolística (Espinoza, 1999).

se puede sostener que los riesgos son vividos como parte del juego, 
o mejor como parte de la vida. vivir al límite implica que no importan 
las consecuencias que pueden tener mis actos o mis decisiones. Para 
muchos de estos jóvenes la ausencia de proyectos de vida, y la vivencia 
de un presente intenso y extremo los sitúa en un mundo donde  incluso 
la prematura muerte, propia o de un amigo, es asumida como natural, 
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como parte de la vida que les tocó vivir. desde esta perspectiva la vida en 
la sociedad tiene un carácter activo dentro del grupo y como colectivo, 
pero pasivo en relación a la forma en que se establecen relaciones con 
el entorno y consigo mismo. esto en el sentido de que aun cuando los 
jóvenes participen de hechos de violencia o de los rituales de las barras, 
esta participación es vivida como espectador, como cosas que les pasan 
y no que han decidido realizar.  

Martín santos sugiere que la pregunta básica del enfoque que 
intenta no es si los miembros de las barras son o no son violentos, sino 
más bien ¿cómo, cuándo y dónde funcionan las prácticas violentas? su 
tesis es que en aquellas zonas de nuestras redes sociales donde no somos 
tomados en cuenta se manifiesta una violencia de las circunstancias, esto 
es, que a pesar de que son el resultado de prácticas de actores concretos, 
son percibidas por el actor ignorado como “cosas que le ocurren”, en 
las que no existe ningún tipo de responsabilidad o participación en la 
ocurrencia de los hechos. asimismo, propone la noción de violencia 
simbólica cuando los contenidos de una identidad son impuestos por 
una de las partes de la relación (y muchas veces aceptado por la otra 
parte) (santos, citado en abarca,  2000).

En este contexto el problema de la violencia comienza a configurarse 
como problema cuando empieza a manifestarse en los espacios 
públicos, donde antes no existía (al menos no de la misma envergadura) 
como es en los estadios de fútbol. Podemos afirmar que el problema 
de las barras bravas se constituye como tal cuando miembros de estos 
grupos comienzan a verse involucrados en hechos de violencia dentro 
y fuera de los recintos deportivos, enfrentándose en feroces riñas con 
las fuerzas policiales y la barra rival. es decir, cuando las peleas entre 
bandos rivales o entre éstos y la policía alcanzan notoriedad pública, al 
involucrar a grandes cantidades de jóvenes, aumentando su frecuencia 
y perturbando el orden social. 

la  periodicidad de estos sucesos va generando una espiral de 
violencia, llegando incluso a lamentar muertos y heridos. a este clima 
de violencia y desorden social se sumaron actos delictuales cometidos 
por jóvenes y adolescentes que, muchas veces sin interés por el fútbol, 
encuentran en el estadio un espacio seguro para cometer asalto o 
robos. todo esto acompañado de una gran cobertura periodística y 
preocupación de las autoridades políticas configuró el problema de “la 
violencia en los estadios”, que sin ser exclusivo de Chile, tiene, como se 
ha mencionado, sus características particulares.
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la magnitud del problema es de difícil ponderación. los medios 
de comunicación nacionales han presentado la situación como un 
asunto entre la familia que ya no asiste al fútbol (lo cual es bastante 
impreciso pues basta ir a un partido y observar a mujeres y niños en 
familia) y los delincuentes que se apoderaron de ese espacio. Para la 
prensa deportiva y amplios sectores políticos, la solución pasa por 
imponer mayores medidas de seguridad, una represión policial más 
severa y una ley de violencia en los estadios que sancione duramente 
a quienes participen de hechos de este tipo en los recintos deportivos 
y en sus alrededores. sin embargo, con la ley promulgada las cosas 
no han cambiado mucho, pues el problema actual tiene que ver con la 
aplicación de la misma por parte de los jueces.

sin embargo, e independientemente de estar o no de acuerdo con 
esa postura, lo que está claro es  la prácticamente nula consideración 
por parte de las autoridades políticas y de los medios de prensa del 
fenómeno social que evidencian estas situaciones; pues si las medidas 
propuestas lograsen su objetivo, lo que se estaría haciendo es desplazar 
la violencia desde el estadio hacia los barrios periféricos donde viven 
estos jóvenes y adolescentes, lo cual ya está ocurriendo desde hace unos 
seis a siete años, donde se observa que un partido puede desarrollarse 
sin mayores problemas, pero al llegar los barristas a su población se 
enfrentan violentamente con integrantes de la contra o barra rival.

es decir, se puede eliminar la violencia del fútbol pero eso no 
implica que se estén abordando el trasfondo social que alienta estas 
situaciones extremas, ni la multiplicidad de factores que desencadenan 
la violencia, ni eliminar la violencia misma.

otros investigadores concuerdan con este punto de vista. en medio 
de un contexto de alarma social, alimentado por un clima (artificioso) de 
insegurización permanente, la opinión pública, y fundamentalmente los 
mass-media, tienden a condensar en las nuevas grupalidades juveniles 
(específicamente las pandillas y las barras en el fútbol) el conjunto de 
males sociales de los cuales el cuerpo social intenta alejarse (espinoza, 
1999:11). El estudio de Recassens (1996) identifica ocho factores que 
los barristas asocian a la aparición de la violencia: (1) los cobros e 
intervenciones arbitrales que perjudican al equipo; (2) el juego sucio 
del equipo contrario; (3) el resultado del partido, independiente si es 
triunfo o derrota; (4) el propio equipo, cuando no está a la altura del 
aliento de la barra; (5) la presencia de la fuerza pública; (6) los insultos 
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y la presencia de la barra contraria; (7) el uso de lenguaje beligerante 
por parte de los dirigentes y los medios de comunicación de masas; (8) 
la presencia de “infiltrados” que se aprovechan de la cobertura de la 
barra para cometer delitos. 

Por su parte, el estudio de astudillo y Bustos (1997) señala en 
relación a la violencia que los miembros de la barra entrevistados no 
desconocen los eventos violentos y los comprenden, sin justificarlos 
ni agradarles; manifestando ser provocados por una sensación de 
frustración que, si bien puede provenir de la frustración de la derrota, 
es fundamentalmente gatillada por las acciones represivas de la fuerza 
pública y por la falta de interés de los dirigentes del club, frente a sus 
demandas y necesidades.

la violencia en los estadios en Chile sigue siendo considerado 
un problema, aunque ya no con la magnitud ni las características que 
alcanzó a mediado de los noventa en el punto más alto del conflicto 
entre las barras, y de éstas con la policía. actualmente los operativos 
policiales y los controles en los estadios son de gran envergadura, 
limitando la posibilidad de que surjan hechos de violencia en los 
estadios o en sus alrededores. de hecho situaciones de este tipo ocurren 
no más de tres o cuatro veces en el año. los enfrentamientos entre barras 
dentro de los estadios son cada vez más escasos siendo desplazado 
el problema a las calles y fundamentalmente a las poblaciones donde 
viven los jóvenes y adolescente barristas. lo propio del actual contexto 
son los hechos delictuales, pequeñas escaramuzas entre miembros de 
las misma barra pero de distinto barrio, y conflictos generados por la 
predisposición agresiva de las fuerzas policiales para con estos jóvenes, 
lo que para ellos es vivido como una provocación permanente que 
genera, periódica aunque focalizadamente, hechos de violencia.

no obstante, la intensidad de la violencia se ha incrementado. si 
en un principio se trataba de peleas a golpes, desde hace un tiempo 
que se conocen incidentes que aun cuando sean aislados grafican los 
niveles a los que ha llegado la violencia en las barras con heridos y 
muertos por arma blanca y balaceras.

el problema de la violencia merece ser abordado desde la 
perspectiva de todos los actores involucrados. en este sentido 
coincidimos con lo planteado por otros investigadores al respecto. en 
Brasil toledo (1996) llama la atención sobre un hecho: desde el punto 
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de vista de los observadores externos a la barra, su comportamiento 
representa un potencial peligro, desviación, perturbación y violencia. 

Para los participantes, el fútbol es uno de los momentos en que 
las simples aglomeraciones acceden la conciencia de un “nosotros”, 
que altera las rutinas cotidianas de la ciudad, interponiendo una 
línea divisoria que demanda la definición de todos los involucrados, 
regidos de común por el código de la disputa. el momento del juego 
dramatiza de manera virtual las reglas sociales y las relaciones de 
poder de la sociedad (con sus jerarquías y estatus), redimensionando 
las representaciones sociales, ritualizándolas. 

da Matta (1982) ha estudiado el fútbol como un rito y como espacio 
privilegiado para la puesta en escena del drama que, a su juicio, es 
el componente básico del proceso de ritualización, en la medida 
que escenifica relaciones, valores e ideologías, que de otra forma no 
podrían estar debidamente aisladas de los asuntos de la vida cotidiana. 
En coincidencia con lo expresado por Santa Cruz (1996), afirma que el 
fútbol permite expresar una serie de problemas nacionales, alternando 
la percepción y elaboración intelectual, con emociones y sentimientos 
concretamente sentidos y vividos.

la vivencia del joven barrista transcurre entonces por un panora-
ma diverso que lo sitúa entre la condena social por los hechos de vio-
lencia o delictuales en los que se ven involucrados, la admiración por 
el colorido y la pasión que le imprimen a los espectáculos deportivos, y 
la más significativa experiencia de pertenecer a un colectivo que lo in-
tegra y le retribuye afecto e identidad. en este sentido coincidimos con 
Mettifogo y Martínez (1994) quienes plantean que el proceso moderni-
zador experimentado por la sociedad chilena, ejerce un impacto deses-
tabilizador sobre un importante sector de la juventud, especialmente 
aquella perteneciente a sectores populares, los cuales encuentran en 
el espectáculo deportivo y en las barras bravas, un espacio y tiempo 
sociales para manifestar su malestar y, al mismo tiempo, construir sus 
propuestas. de esta forma, el fenómeno de las barras bravas importa, 
por un lado, una dimensión negativa: la disipación explosiva de tensio-
nes psicosociales; y por otro, una dimensión positiva: de construcción 
social, de desarrollo de una identidad a través de la elaboración de un 
lenguaje, de un discurso que representa una importante “reserva de 
sentido” para los jóvenes, quienes, de este modo, ya no están dispersos 
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en el espacio social; se interconectan, se reconocen, se reconstruyen al 
construir su lenguaje, sus estructuras simbólicas de sentido. adquieren 
visibilidad social, emergen al entorno que a su vez los reconoce, los 
identifica, los etiqueta, les teme, los admira, los persigue, los confirma.

si consideramos que para un joven barrista, las posibilidades so-
ciales pasan por una integración precaria al sistema o la vivencia de la 
exclusión social que lo sitúa al margen del bienestar o de los supuestos 
beneficios que tienen los que sí están integrados, pero manteniéndose 
psicológica y físicamente adentro, desde la experiencia de la frustra-
ción por lo que no pueden tener; las barras, las pandillas o piños2, posi-
bilitarían la inclusión dentro de un grupo que se vive como marginado 
pero que tiene una alta integración interna. es decir, sus miembros de-
sarrollarían una identidad que, independiente de su contenido, llena la 
vida de los jóvenes, sus espacios y sus relaciones sociales. En definitiva 
su relación con el mundo y consigo mismo estaría mediatizada por esta 
experiencia.

A juicio de Santa Cruz (1996), la existencia de las “barras bravas” 
que utilizan la violencia como forma de afirmación identitaria no es 
ajena a un marco cultural en que “no están de moda” los principios (re-
fiere al clima político chileno de la post dictadura): para él, se trataría 
de jóvenes que prefieren un lenguaje claro, opiniones definidas, acti-
tudes no equívocas o ambiguas; lo que permite entender su búsqueda 
de espacios de expresión e identidad, de una causa por qué jugársela, 
donde la vida conserva una cuota de aventura y heroísmo, de entrega 
gratuita y sin negociación o intercambio de por medio. a esta hipótesis 
podemos denominarla “búsqueda de pureza identitaria”.

este proceso de búsqueda de identidad tendría en el estadio sus 
momentos cúlmines cuando el individuo es disuelto en la masa, en el 
colectivo donde se acaban los barristas y empieza la barra. ahí donde 
las normas se relativizan, donde la policía no se involucra, es el terreno 
de la catarsis, de la fiesta, del carnaval, esperando el éxtasis del gol, 
del triunfo o del campeonato. Como señala durkheim, a propósito de 
la fiesta, en ella “... el hombre es transportado fuera de sí, distraído 
de sus ocupaciones y preocupaciones ordinarias. se observan manifes-

2  Piño: nombre dado a un grupo de barristas que forman parte de la barra brava y que tienen 
su propia identidad. las barras están conformadas por grupos diversos generalmente con 
una vinculación territorial.
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taciones: gritos, canto, música, movimientos violentos, danzas. estas 
fiestas populares conducen al exceso y hacen perder de vista el límite 
que separa lo lícito de lo ilícito” (citado en Toledo, 1996). Al respecto, 
toledo (1996) señala que un día de juego puede ser pensado como un 
ritual de división simbólica de la sociedad, y como representación de 
la lucha entre varios segmentos que asumen papeles diferentes: la elite 
del fútbol (los “burócratas explotadores”), el aparato policial (el Esta-
do) y los barristas (el pueblo). 

1.2. Los de abajo: de solidaridades, educación popular y movimiento so-
cial

el surgimiento de las barras bravas en Chile coincide con la forma-
ción de “Los de Abajo”, barra asociada al equipo de fútbol Universidad 
de Chile, que a la fecha sólo conserva, como vínculo con la casa de 
estudio, el nombre y el hecho de que su presidente debe ser catedrático 
de la universidad3.

en los de abajo se reconocen todos los procesos y características 
antes mencionadas, agregándose una particular y acentuada lealtad 
con su equipo al que sigue “en las buenas y en las malas”. De hecho su 
emergencia ocurre cuando la “U” desciende de categoría, a la serie B, 
por primera vez en su historia, luego de años de malos manejos direc-
tivos y magros resultados deportivos.

los de abajo llegan a reunir miles de hinchas por partido que van 
incrementando al mismo tiempo su pasión y fanatismo. es en este con-
texto donde comienza a gestarse lo que hoy es la escuela libre los de 
abajo cuando algunos de sus miembros comenzaron a idear las bases 
de este proyecto. Fueron aquellos que tuvieron más oportunidades so-
cio educativas, los que asumieron la necesidad de contribuir a mejorar 
la situación en que vivían la mayoría de estos jóvenes y niños, que en-
contraban en el estadio y en particular en la barra un espacio de iden-
tidad y satisfacción afectiva, un lugar de encuentro con sus pares y la 
oportunidad de salir de sus poblaciones, al menos una vez por semana. 
Como ya se mencionara, la barra dejó de ser sólo una reunión de fanáti-
cos del fútbol para empezar a tener una relevancia social indispensable 
para muchos de estos jóvenes.

3  no obstante una serie de eventos desafortunados han desembocado en la quiebra de la 
institución, la cual  hasta abril del 2007 se mantiene bajo la administración de un síndico, el 
cual al parecer dará pasó a la conformación de una sociedad anónima deportiva.
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ante la constatación de que la deserción escolar era una constante 
para la mayoría de los miembros de la barra, la posibilidad de construir 
una alternativa educacional al sistema tradicional se constituyó en la 
opción elegida para desde ahí gestar un proyecto integral que acogiera 
las demandas y potencialidades de los barristas. de este modo y luego 
de cuatro años de trabajo, la escuela libre los de abajo comenzó a 
funcionar el 28 de marzo de 1999 con mucho entusiasmo y escasos 
recursos (lo que ha sido la tónica hasta la fecha) y con el apoyo de la 
Corporación de Fútbol de la universidad de Chile, quien entregó en 
comodato una casa para que funcione en ella la escuela.

a continuación queremos dar a conocer lo que ha sido este proyecto 
para compartir nuestros aprendizajes, nuestros logros, frustraciones y 
en definitiva nuestra experiencia. Para esto utilizamos documentos que 
han sido trabajados en distintos períodos y que sintetizan lo que hemos 
realizado, la forma en que hemos trabajado; de suma importancia son 
también los aportes que tanto alumnos como egresados de la escuela han 
hecho en diversas investigaciones orientadas a conocer la valoración y 
la percepción de los verdaderos protagonistas de esta historia.

2. Caracterizando la escuela libre: funcionamiento, logros y difi-
cultades en el hacer comunidad 

2.1. descripción general

durante el período 1999-2003 la escuela libre los de abajo brin-
dó la posibilidad a jóvenes que no habían terminado sus estudios de 
incorporarse a una nueva propuesta educacional, que sería construida 
en conjunto por todos los que participaran de este proyecto con el fin 
de desarrollar una escuela que ofreciera una educación de calidad, un 
espacio de acogida y reunión, y la posibilidad de mejorar las expectati-
vas de futuro de los jóvenes.

las experiencias educacionales previas, como las expectativas, eran 
muy diversas. Jóvenes que veían en esta invitación una posibilidad real-
mente diferente de aprender y terminar sus estudios, otros que querían y 
demandaban un sistema tradicional, y otros cuya principal motivación era 
tener un espacio de encuentro con sus pares fuera del estadio de fútbol. 
Por otra parte, los profesores tenían también opiniones diversas respecto a 
la educación, tanto en sus fines como contenidos y metodologías.
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Se definió que la jornada escolar fuera vespertina, pues se argu-
mentó que gran parte de los posibles alumnos trabajaban, lo que di-
ficultaba su asistencia en otro horario, más aún cuando la sede está 
ubicada en la comuna de ñuñoa y los alumnos viven dispersos por 
casi todas las comunas periféricas de la capital, lo que implica destinar 
varias horas para el traslado de ida y vuelta, como también el disponer 
de dinero para el transporte.

la idea era que no hubiese excusa para no aprovechar esta opor-
tunidad. Por ello también la asistencia libre fue un principio básico, 
pues se apostó a que la responsabilidad con la propia educación y el 
compromiso individual con la escuela y la barra, sería suficiente mo-
tivador para asistir a clases sin necesidad de un control externo. la 
misma creencia hizo innecesaria la existencia de una inspectoría o un 
reglamento que a priori estableciera pautas de comportamiento y cas-
tigos en caso de alguna trasgresión. estos puntos no fueron ni siquiera 
cuestionados pues existía un clima muy positivo, de buena conviven-
cia y alta motivación. además el hecho de compartir una misma iden-
tidad (el ser de los de abajo) nos ponía muy lejos la posibilidad de que 
pudiesen desarrollarse peleas o problemas entre los alumnos, al menos 
con la frecuencia y gravedad de los establecimientos tradicionales.

aunque la escuela estaba abierta entre dos y tres horas antes del 
inicio de las actividades escolares, el eje central eran las clases; siendo 
las horas previas de reunión y libre recreación, no sólo de los estudiantes 
de la escuela, sino también de otros miembros de la barra, lo cual fue 
más marcado cuando ésta última se quedó sin sede.

no obstante se hicieron esfuerzos por implementar otro tipo de 
actividades, pues siempre estuvo claro que lo importante no eran 
solo los contenidos de enseñanza sino el aprovechar este espacio 
para brindar nuevas experiencias y oportunidades a los jóvenes. en 
este sentido destacan los talleres de múltiples especialidades y que 
con distinta suerte se ofrecieron, jornadas deportivas y talleres de 
psicología que se realizaron satisfactoriamente. en este último punto 
se procuró siempre tener una disposición abierta para escuchar y 
acoger a los jóvenes cuando estos lo necesitaran, sobretodo de parte 
de los profesores, y brindar un apoyo más especializado (psicológico) 
cuando fuese requerido ya sea por demandas terapéuticas, consejería, 
orientación vocacional o atenciones en crisis.
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2.2. Características de la  escuela Libre Los de abajo destacadas por sus 
propios estudiantes

la necesidad sentida de que los jóvenes sean activos participantes 
en la creación de este espacio se plasma en las siguientes características 
que ellos mismos destacan y construyen en su diario quehacer escolar. 
Mediante entrevistas personales y grupales se elaboró una imagen de 
la Escuela que oscila entre lo real y lo ideal, pero que en definitiva es 
hacia donde se quiere llegar.

a) existe entre los estudiantes de la escuela libre los de 
abajo una conciencia y reconocimiento de este espacio como una 
instancia educativa distinta a sus experiencias escolares anteriores. 
a partir del acto voluntario de ingresar a estudiar, se hace un 
primer quiebre fundamental con sus historias escolares previas 
donde se sentían obligados. luego la relación que se establece con 
los profesores, administrativos y psicólogos es caracterizada por la 
horizontalidad, el mutuo respeto, y la preocupación por cada uno 
de ellos. Todo esto confluye en la percepción de un clima escolar 
muy favorable para el aprendizaje.

b) la escuela libre da la posibilidad de estudiar y aprobar los 
estudios. los estudiantes son conscientes que la escuela libre es 
una alternativa real para completar los estudios, especialmente para 
aquellos que han sido marginados del sistema educativo tradicional, 
o que han desertado de éste. Es decir, existe un beneficio directo y 
concreto, estar estudiando y egresar, lo que trae consigo múltiples 
beneficios, siendo los principales, las mejores perspectivas laborales, 
mejor trato de parte de carabineros cuando han sido arrestados y 
lo que es más destacado un autoconcepto mejorado y una relación 
con la familia y la sociedad igualitaria. esto a partir de la vivencia 
de irresponsables que los jóvenes desescolarizados manifiestan en 
relación a cómo los percibe la sociedad, es decir perciben que están 
saldando una deuda pendiente.

c) la escuela libre es percibida como un espacio de libertad. es 
libre al no existir un sistema controlador o represor impuesto desde 
una autoridad; no hay inspectores, reglamento, libro de clases, 
libreta de comunicaciones, anotaciones. no existe la percepción del 
panóptico, de que siempre los están observando para controlarlos, 
de que no pueden ser ellos mismos. Por el contrario pueden traer 
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sus valores y su cultura, sin ser esto sancionado. Esto no significa 
que no puedan generarse conflictos; lo que ocurre es que estos son 
enfrentados y solucionados desde una disposición mucho más 
participativa, en que se sienten parte de la escuela y por lo tanto 
lo que beneficia o daña a la escuela, los afecta a ellos también. 
En definitiva, existe la conciencia entre los estudiantes de que su 
formación y el destino de su escuela, en gran medida está en sus 
propias manos. este sentido de responsabilidad y compromiso con 
su propia formación, si bien es reconocido y aceptado como algo 
positivo, no es, sin embargo, asumido por todos.

d) la escuela libre es percibida como un espacio propio. dentro 
de este espacio se da un sentido de pertenencia y de identidad que 
no se da en otras escuelas. las relaciones que surgen al interior de 
la escuela libre dan a los estudiantes la sensación de una familia, 
de ser reconocidos y aceptados como personas valiosas. se trata 
de la escuela de una barra brava, “la única del mundo”, lo que es 
manifestado como un orgullo y una responsabilidad, además de 
afectar positivamente su autoestima, pues se sienten parte de algo 
importante y propio. 

e) la escuela libre es percibida como un espacio de diálogo 
y participación. los jóvenes perciben que existe la posibilidad de 
hablar directamente con cualquier miembro de la escuela y tratar 
los temas que le preocupen o incomoden sin ningún tipo de temor 
o timidez. Se valora una confianza básica con los profesores, 
psicólogos y administrativos para involucrarse en la escuela más 
allá de la participación en clases. no obstante se reconoce que 
esta posibilidad no es muchas veces aprovechada, pues existe una 
cultura muy pasiva y paternalista que inmoviliza a los jóvenes a la 
espera de que los demás (en este caso la coordinación de la escuela) 
les solucionen sus problemas.

2.3. Los espacios de encuentro institucionales

el reconocimiento de la escuela como un espacio propio abre las 
puertas a la participación, con los estudiantes como actores y autores de 
este espacio. este rol del estudiante al interior de la escuela, sumado a 
las características de las relaciones entre los miembros de la comunidad 
educativa, da la posibilidad de un intercambio abierto de opiniones, de 
conversar con cada miembro de esta comunidad acerca de cómo se dan 
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las cosas al interior de la escuela, y de proposición de alternativas 
de solución a los problemas con los que, como comunidad, nos 
encontramos. surgen desde aquí espacios institucionalizados que 
buscan potenciar este clima escolar para incrementar y educar la 
participación de los jóvenes en la toma de decisiones de la escuela. 
es decir involucrarlos directamente en  desarrollo de su escuela 
y en la definición tanto de los problemas como de las soluciones 
que van apareciendo. se trata de un ejercicio de ciudadanía en la 
escuela.

a) Los claustros: esta es una instancia de participación 
soberana de todos los miembros de la escuela libre los de 
abajo. Funciona como claustro o jornada de trabajo triestamental 
(alumnos, profesores, coordinación) que se convoca al menos 
tres veces en el año. esta convocatoria ha sido hecha por el 
equipo de coordinación, pero cualquier miembro de la escuela 
puede hacerlo.                                                                                                 

se trata de discutir, evaluar y proponer ideas respecto a 
todos los ámbitos posibles que tengan relación con la comunidad 
educativa. Por lo general una jornada tiene dos partes. una 
primera donde se forman grupos de trabajo (pueden ser por 
estamento o mezclados) que discuten en base a una pauta común 
para todos; y una segunda parte donde se realiza un plenario, 
en el que los grupos exponen el resultado de su discusión para 
luego tomar acuerdos. los temas a trabajar los puede proponer 
cualquier miembro de la comunidad educativa. se recomienda 
especialmente realizar un claustro antes de iniciar el año escolar 
y otro después de terminado el período.

b) Los R.A.P.s (reuniones ampliadas de profesores): son reuniones 
del equipo de profesores de la escuela, los miembros de la 
coordinación y de todo aquel que colabore con la labor educativa. 
en estos ampliados se discuten tanto temas domésticos, como de 
administración; la situación académica y psicosocial de los alumnos, 
y es un espacio para proponer iniciativas. se convoca dependiendo 
de la disponibilidad de los profesores y de las necesidades que así 
lo requieran aunque idealmente debiera llegarse a una frecuencia 
de reuniones estable. 
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c) El equipo de coordinación: dado que la escuela no tiene una 
entidad que funcione como la dirección, existe una instancia que 
asume el rol de coordinar la gestión académica y administrativa de 
la escuela libre los de abajo. la formación de este equipo se dio 
en la práctica fundamentalmente por quienes han dedicado mayor 
tiempo a la escuela, quienes asumen diversas funciones académicas 
y administrativas como también el promover relaciones con otras 
instituciones y con la Corporación de Fútbol de la universidad de 
Chile. 

2.4. el aspecto formal. el sistema de evaluación y certificación

la escuela libre los de abajo ha trabajado con el apoyo de la di-
rección Provincial de educación santiago oriente y con el liceo a-48 
Juana de ibarbourou de la comuna de Macul, como responsable de la 
evaluación de acuerdo a los decretos 77 y 190 para la educación de adul-
tos a través del sistema de exámenes de validación. es decir los jóvenes 
se preparan para rendir exámenes ante una comisión designada por el 
Ministerio de educación. a partir del año 2002 se empezó a trabajar con 
un nuevo decreto, el 683 del año 2000 para la educación de adultos que 
tenía la ventaja de estar en el contexto de la reforma educacional actual, 
lo que implica planes y programas más significativos para el aprendizaje 
de los jóvenes y la posibilidad de obtener ingresos (subvención) por los 
logros alcanzados (módulo aprobado). Posteriormente la escuela traba-
jará con la modalidad de educación de adultos del programa ministerial 
Chile Califica. En todo caso en todos estos procesos se trabaja con módu-
los de dos años en uno. la diferencia la hacen los contenidos, las evalua-
ciones y las posibilidades de financiamiento. La certificación la entrega 
el mismo Ministerio de educación o la secretaría regional Ministerial de 
educación de la región Metropolitana.

3. Construcción de principios y objetivos

la escuela libre los de abajo propone una forma alternativa de 
enseñanza que se adecue a las características, necesidades y demandas 
de los jóvenes de la barra, y en la que los barristas mismos son los 
autores y actores principales. de esta forma, la escuela adopta algunas 
características particulares que han sido construidas y aceptadas por 
todos los que han formado parte de la escuela. así surgen principios 
básicos compartidos y construidos por toda la comunidad educativa.
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a) La Escuela Libre es una prolongación de la barra. la escuela 
libre es un proyecto que surge y forma parte de la barra los de 
abajo. las características que la escuela libre adopta son por lo 
tanto una extensión de los principios de la barra en este nuevo 
contexto, es decir de todo aquello que no perturba la convivencia, 
el aprendizaje y en definitiva el desarrollo de la escuela y de los 
jóvenes, teniendo como criterio el de la comunidad escolar. esto 
queda más claro en temas específicos como el consumo de alcohol 
dentro del aula o de la escuela, lo cual ha sido prohibido por 
los mismos jóvenes estudiantes, al asumir a partir de su propia 
experiencia la incompatibilidad de beber alcohol y estudiar al 
mismo tiempo.  

b) La “U” es lo primero (el equipo de futbol). en la medida que 
la escuela es una prolongación de los de abajo, la barra vive y 
se debe a la “U”. De esta forma, si hay un partido de la “U” en 
horario de clases, éstas se suspenden. lo mismo ocurre si hay 
partido fuera de santiago y es necesario viajar en horario de clases. 
este es el principio más pintoresco, pero que se mantiene por el 
impacto positivo que tiene en el reforzamiento de la identidad 
colectiva, pues cada vez que hay un partido se recuerda el origen 
de la escuela, potenciando la motivación por permanecer en ella. 
además de esto existe una razón práctica, si se hiciesen clases los 
días de partido no asistiría nadie.

c) La Escuela Libre Los de Abajo es una escuela abierta. la escuela 
libre es un espacio abierto para que todos los que pertenezcan a la 
barra y deseen terminar sus estudios puedan hacerlo, en particular 
para quienes han desertado del sistema educacional tradicional y 
para quienes han sido marginados de éste. al señalar que es un 
espacio abierto, también se quiere decir que es un espacio que abre 
sus puertas a quienes no pertenecen a la barra. de hecho varios 
jóvenes desvinculados del fútbol han terminado sus estudios 
en esta escuela. lo único que se les pide es compromiso con su 
educación y respeto por la pasión de la mayoría que asiste a clases. 
esto porque en la lógica de las barras bravas el respeto por los 
colores, banderas, cánticos de un equipo es fundamental, y el pasar 
a llevar estos símbolos es muchas veces fuente de violencia.

d) La Escuela Libre Los de Abajo es gratuita, por lo que la falta 
de recursos económicos no debiera constituir un obstáculo para 
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aquellos que deseen completar sus estudios. sin embargo, este 
principio insustituible, no es por sí solo garantía de que jóvenes 
de sectores populares o con serios problemas económicos puedan 
asistir. esto porque las enormes necesidades de algunas familias 
obligan a estos jóvenes a conseguir dinero o a lo menos a no gastar 
lo que tienen en transporte para ir a estudiar. esta situación se 
agrava cuando asistir a la escuela implica tomar cuatro micros y 
no se tiene carnet escolar. no obstante la escuela no quiere ser un 
factor adicional de gasto para el joven, y brindarle la posibilidad de 
estudiar gratuitamente. esto a la vez quiere ser una demostración 
de que la educación gratuita es posible.

e) La Escuela Libre es un espacio de libertad. es concebida como 
un espacio libre en la medida que no existe en su interior un 
sistema controlador ni un aparato represivo. no existe ningún 
tipo de reglamento interno, ni normas disciplinarias, sino más 
bien acuerdos de convivencia generados en forma espontánea 
por la misma convivencia diaria entre todos los miembros de la 
comunidad educativa y que son transformados en compromisos 
en jornadas de encuentro y reflexión de toda la comunidad 
educativa.

f) La Escuela Libre es una organización horizontal y cooperativa. la 
escuela libre goza de la ausencia de una estructura organizacional 
vertical y jerárquica. tiene una estructura en la que la participación 
de todos los estamentos es aceptada y promovida, creándose para 
este fin instancias de diálogo entre profesores, alumnos y equipo 
de coordinación. no obstante la implementación de un sistema 
de este tipo implica un cambio cultural importante, pues significa 
abandonar la tradicional estructura autoritaria y paternalista 
presente en gran parte de los establecimientos educacionales. Por 
lo mismo se ha apostado a un involucramiento progresivo de la 
comunidad escolar en la toma de decisiones, la que también se 
relaciona con el carácter de las situaciones que se requiere enfrentar, 
sea por su grado de complejidad, su urgencia y relevancia.

g) Asistencia libre. la asistencia a clases es asumida por la escuela 
como una manifestación de la responsabilidad y compromiso de 
cada estudiante con su formación. de esta forma, constituye una 
opción de cada estudiante más que una exigencia de la escuela. Por 
otra parte, la asistencia libre surge como la mejor alternativa para 

IV. CONVIVENCIA ESCOLAR



JUVENTUD Y ENSEÑANZA MEDIA EN CHILE DEL BICENTENARIO

354

quienes, estando interesados en completar sus estudios, no pudiesen 
hacerlo en un establecimiento educacional formal de adultos, 
por motivos familiares o laborales. no obstante, en la práctica 
este principio ha sido revisado y modificado por un acuerdo de 
profesores y alumnos, quienes manifestaron la necesidad de exigir 
un mínimo de asistencia a los jóvenes, pues consideran que aún no 
están preparados para asumir esta responsabilidad. de esta forma 
se llegó a un sistema de regulación de la asistencia de acuerdo a 
las posibilidades de cada joven; considerando factores económicos, 
laborales o familiares. es decir se le exige a cada uno de acuerdo a 
sus posibilidades. 

h) La relación profesor-alumno. el tipo de relación que se 
establece entre los jóvenes y los profesores de la escuela, es un 
elemento fundamental del positivo clima escolar que perciben. esta 
relación se caracteriza por la cercanía afectiva de los docentes, su 
disposición a escuchar a los jóvenes y a tratarlos como individuos 
y no como masa. El profesor sin importar su edad es una figura 
adulta, un amigo al que también se le pide que ponga límites, y que 
está interesado en acercarse a la cultura de sus alumnos. es decir es 
una relación horizontal, pero con una clara distinción de roles.

4. La metodología de la escuela Libre

las clases se realizan de lunes a viernes en jornada vespertina, 
de 18:00 a 21:30 horas. se trabaja por cursos de entre 10 y 15 alumnos, 
entregándoles además material de estudio para que puedan estudiar 
en sus casas o lugares de trabajo, especialmente cuando no pueden 
asistir regularmente a clases. 

se llevan a cabo actividades de trabajo grupal guiadas por los 
docentes en la sala de clases, donde se incentiva la discusión y la 
creatividad en la resolución de problemas o el desarrollo de proyectos. 
Por otra parte se realizan trabajos individuales supervisados por los 
docentes para que sean desarrollados fuera del horario de clases. 
además se coordinan actividades de apoyo a la formación, como 
visitas a museos, teatros y otras actividades culturales de acuerdo o no 
al plan de estudios.

la metodología utilizada en clases por el profesor se puede 
definir como abierta y participativa. Se trata de establecer una 
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relación horizontal que posibilite el intercambio de conocimientos y 
la contextualización de los contenidos programáticos a la realidad de 
los jóvenes. Se procura estimular el debate y la reflexión en torno a 
los temas que se proponen y evitar la simple entrega de materias para 
memorizar. En definitiva se trabaja desde un enfoque constructivista 
de la educación donde el alumno es el centro del aprendizaje, la 
experiencia educativa es una construcción entre profesor y alumno y 
se favorece el logro de aprendizajes significativos en la medida que se 
rescatan las experiencias previas y la cultura de los estudiantes para 
desarrollar nuevos aprendizajes.

5. el grupo objetivo: los jóvenes en situación de pobreza 
desescolarizados

los jóvenes que viven en situación de pobreza en el Chile de 
hoy comparten el carácter de multiexcluídos, pues son jóvenes, son 
pobres y viven en un país del tercer mundo. este proceso de exclusión 
se vivencia a diario en la falta de acceso a la toma de decisiones, al 
no existir espacios habilitados para la participación ciudadana y al 
acceder a una educación que hasta la fecha no ofrece posibilidades 
reales para superar las condiciones de pobreza material, y que además 
tiende a homogeneizar, deslegitimando y muchas veces sancionando 
las manifestaciones culturales diferentes. 

en este contexto se comprenden los altos índices de deserción 
escolar en los sectores populares, sobretodo en el tránsito a la 
enseñanza media, pero también muchas veces mucho más temprano. 
la institución escolar tiene un carácter total y excluyente, pues no 
existen otros espacios legitimados donde los niños y jóvenes de nuestra 
sociedad (y de casi todas las demás) puedan acceder a una educación 
que les ayude a pensarse a sí mismos y como colectivo; desarrollar sus 
proyectos de vida y constituirse en sujetos críticos que ejerzan una 
ciudadanía efectiva en el contexto de la actual dinámica globalizadora 
(sapiains y zuleta, 2001).

nuestra escuela libre surge en este contexto como un resultado 
natural de la preocupación por el otro dentro de la barra los de 
abajo, movimiento social donde predominan los jóvenes populares 
pero admitiendo a la vez la diversidad. esta es la que ha permitido la 
convivencia en un espacio público (el estadio) de sujetos provenientes de 
sectores sociales diferentes y que han tenido acceso a una educación de 
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desigual calidad, donde aquellos que tuvieron mejores oportunidades 
pensaron en buscar alternativas, desarrollar algún proyecto para 
contribuir a revertir esa desigualdad. así surge la escuela libre los 
de abajo con el principio de la gratuidad y la creencia en que se puede 
construir una alternativa de educación popular de calidad desde abajo 
y para los de abajo (en el amplio sentido).

6. impacto en la subjetividad de los jóvenes egresados: las vivencias 
después de la escuela

el impacto que ha tenido en la vida de los jóvenes el haber 
estudiado y egresado de la escuela libre los de abajo es de suma 
importancia para construir un panorama exhaustivo de lo que significa 
este proyecto. en este sentido durante el segundo semestre del año 
2002 se realizó una investigación en la que se encuestó y entrevistó a 
cuarenta y un ex-alumnos, indagando en diversos aspectos de su vida 
actual y en la relación que existía entre su paso por esta escuela y su 
situación presente.

se realizaron cuarenta y un encuestas telefónicas, y un focus group 
con 14 jóvenes. es relevante mencionar que el interés mostrado por 
los egresados por cooperar fue altísimo, siendo el único obstáculo las 
dificultades para establecer los contactos, pues los 34 jóvenes que no 
participaron no pudieron ser ubicados, fundamentalmente porque su 
teléfono estaba fuera de servicio o simplemente no tenían. 

no obstante, se logró construir un interesante y amplio panorama 
de la actualidad de los egresados de la escuela libre los de abajo y lo 
que nos resulta más significativo conocer y evaluar el impacto que tuvo 
en sus vidas el haber estudiado en ella. 

los resultados de la investigación tienen una primera parte con datos 
cuantitativos y una segunda donde se han estructurado dimensiones y 
categorías de análisis en función del discurso de estos jóvenes. 
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situación de los egresados de la escuela Libre Los de abajo

Total de Estudiantes período 1999-2002: 200
Total de egresados período 1999-2002:  75 

número de encuestados: 41 (55%)

rango de edad: 18 a 32 años                    sexo: Mujeres:  16  ( 21,3%)
                                                                                       Hombres: 59 ( 78,7%)
estado Civil: 
Solteros(as): 35                Mamás: 10 (62,5% de las mujeres)
Casados(as): 4
Conviviendo: 2

residencia:
Familia de Origen: 28
Familia extensa (con pareja en casa de los padres): 5
Independiente:  8

ocupación actual: 
Ámbito Laboral (58,5 %)
Con empleo estable:  8  (19,5%)
Trabajos esporádicos (“pololos”): 9 (22%)
Sector Informal (vendedor ambulante): 1  (2,4%)
Trabaja en el hogar (dueña de casa y madre): 6  (14,6%)
Cesantes:  3  (7,3%)

Ámbito Educacional (34%)
Educación Técnica Profesional:  10 (24,3%)
Educación Universitaria:  1 (2,4%)
Preuniversitario:  3 (7,3%)

detalle de las Carreras o cursos:
Diseño Gráfico en Instituto ICEL
Técnico en Construcción en Universidad Católica (becado en Infocap)
Cursos básicos de Computación (3)
Electricidad en INFOCAP
Especialista en Mecánica Automotriz y Electricidad en Automóviles
Publicidad en INACAP
Publicidad
Auxiliar de Enfermería
Bioquímica en Universidad de La Serena
(estudios congelados por falta de recursos)
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algunas precisiones en torno a los datos cuantitativos

se aprecia en el cuadro que la gran mayoría de los egresados son 
de sexo masculino y que la cantidad de mujeres a pesar de ser menor 
es considerable.

respecto a la actualidad de los jóvenes se constata que cerca de 
un 27% siguió estudios superiores, fundamentalmente de nivel técnico 
profesional, y que alrededor de un 40% ingresó al mundo laboral, de 
los cuales la mitad cuenta con un empleo estable.

Otro dato importante es la significativa presencia de jóvenes 
madres, correspondiendo al 62,5% del total de mujeres. ellas se dedican 
exclusivamente a cuidar a sus hijos y a los quehaceres del hogar.

el bajo índice de cesantía puede interpretarse como una 
manifestación de que la mayoría de los egresados de la escuela han 
sabido encontrar una actividad educativa, laboral o familiar, es decir 
que de un modo u otro han empezado a organizar y proyectar su vida. 
no obstante, es necesario conocer la situación de los jóvenes que aún 
no han sido ubicados para realizar una evaluación más categórica al 
respecto, sin desconocer en todo caso que los datos recogidos hasta 
ahora son alentadores.

6.2. análisis Cualitativo

se construyeron cuatro dimensiones de análisis que agrupan los 
contenidos presentados por los jóvenes;  a su vez estas se dividen en 
categorías. 

a. Dimensión Afectiva Interpersonal

Para los jóvenes egresados las relaciones interpersonales que 
se establecían dentro de la escuela, entre alumnos y profesores son 
valoradas positivamente, teniendo a la base una constante satisfacción 
afectiva.

• la relación profesor-educador4/alumno

4  se entiende por educador a quienes forman parte del equipo de coordinación de la escuela 
y a todos los que han ofrecido talleres o actividades educativas
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los jóvenes reconocen en los educadores de la escuela a 
personas que están comprometidas con la escuela y sus alumnos. 
se valora que se establezcan relaciones igualitarias, basadas en la 
comprensión, el apoyo, el respeto y la buena comunicación. esto 
en oposición a las relaciones jerarquizadas y autoritarias de sus 
experiencias escolares previas. se destaca que los profesores están 
dispuestos incluso a dedicar parte de su tiempo fuera del horario 
de clases para ayudarles a estudiar.

Por otra parte es muy valorado el que este compromiso vaya 
más allá de lo estrictamente académico, pues los jóvenes dicen haber 
encontrado un apoyo para sus problemas personales y familiares, 
existía la confianza básica para acercarse a hablar de lo que les 
pasaba, con la certeza de que iban a ser al menos escuchados. 

un elemento resaltado y que en cierta medida facilitaba este 
tipo de relación era que los profesores tuviesen edades similares 
a las de ellos, y que pertenecieran en su gran mayoría a la barra. 
existe una percepción de igualdad, horizontalidad en las relaciones 
pero con roles, saberes y momentos diferenciados.

“Los profes eran jóvenes, compartíamos harto con ellos, lo pasábamos 
bien. Pero igual teníamos que estudiar”. (entrevista 2)

“Los profes no son los típicos pesados. Los profes son jóvenes. Igual 
hay que tener notas, porque la cuestión no es chacota”. (entrevista 1)

• el grupo de pares (los compañeros)

Los jóvenes manifiestan sentimientos positivos respecto a las 
relaciones con sus compañeros de escuela, las que se caracterizan 
por la confianza y solidaridad, un buen clima en la sala de clases, 
el compartir en los recreos y fuera de la escuela. reconocen que 
en muchos casos establecieron vínculos afectivos y de amistad que 
aún perduran. 

El que la gran mayoría sea hincha de la “U” o miembro activo 
de la barra, es un factor que contribuye a este clima positivo, pues 
muchos se conocen de antes y ahora siguen compartiendo pero 
en otro contexto. este elemento es fundamental pues se reconoce 
que el espacio de la escuela ha ampliado sus redes sociales y sus 
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espacios de reunión más allá de lo que es el estadio una vez a la 
semana, por lo que su vida social se ha visto enriquecida.

“Es como una reunión de amigos cachai, es como parte de la vida 
social de uno venir a la Escuela”. (focus group egresados)

“Lo bueno es que no hay paqueo por nada, no hay problemas 
conductuales porque nadie pelea con nadie, porque todos son de la U”. 
(entrevista 17)

Por otra parte existe un manifiesto descontento e incomodidad 
de los jóvenes respecto a que la escuela sea un ambiente donde 
las normas sean demasiado flexibles, esto no tanto por su propia 
educación, sino por el hecho de que muchas veces el espacio se 
utilizaba para otros fines, como reuniones sociales más bien 
recreativas, lo que ha tenido como consecuencia en muchas ocasiones 
un relajamiento de los acuerdos de convivencia establecidos pues 
se precisaba un ambiente más tranquilo y con menos distracciones 
para estudiar. 

la escuela ha sido también la sede social de la barra, por lo que la 
concurrencia no es sólo de estudiantes sino de cualquier integrante 
de los de abajo. Por lo mismo, los alumnos comprendían que el 
espacio debía ser compartido, pero siempre y cuando se permitiera 
que los que van a estudiar lo pudiesen seguir haciendo. 

• Clima escolar

Integrando los elementos anteriores se configura un clima 
escolar fundamentalmente positivo, caracterizado por las buenas 
relaciones entre todos los miembros de la comunidad escolar. se 
valora que la disciplina no sea una imposición a priori, impuesta 
de forma autoritaria y que por el contrario se oriente al desarrollo 
de un autocontrol y del establecimiento de acuerdo de convivencia 
en los que ellos también participan. reconocen que se sienten muy 
cómodos en un ambiente con libertades como la asistencia libre, 
el horario flexible o asistir con ropa de calle. Todo esto se basa en 
el compromiso que los jóvenes establecen con la escuela y con su 
propia educación y que apunta a que cada uno se responsabilice de 
sus actos y en definitiva de su vida.
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“Las otras escuelas son como una comisaría, te tienen encerrado. En 
ésta, están las puertas abiertas; los profesores son jóvenes. Había harto 
apoyo”. (entrevista 8)

“Mi experiencia fue bacán! ... con los profesores, los compañeros y mi 
profesor jefe, que era el líder de la barra. La motivación por estudiar era un 
100%”. (entrevista 17)

el clima escolar se ve perturbado sólo en los momentos en que se 
utiliza el espacio de la escuela para actividades extra académicas. Por 
esto surge en los egresados la necesidad de regular la convivencia en 
la escuela, más concretamente definiendo los lugares y los momentos 
que son para estudiar y los que son para realizar actividades 
recreativas o simplemente para “carretear”.

b. Dimensión académica

esta dimensión se estructura a partir de los contenidos y sentimien-
tos asociados con lo propiamente académico. se establecen una categoría 
referida a la calidad de la educación y otra a la metodología de enseñanza 
de la escuela.

• Calidad de la educación

Las diferentes evaluaciones que se manifiestan en este punto se 
relacionan directamente con tres elementos: la experiencia escolar 
previa, las expectativas de futuro y el quehacer actual de los jóvenes.

la calidad de la educación de la escuela fue valorada 
positivamente en particular en relación a las experiencias escolares 
previas en escuelas públicas. Al hacer esta comparación, se calificó el 
nivel de la escuela como adecuado o igual al de los establecimientos 
tradicionales en que habían estado. esta opinión la compartían 
sobretodo quienes no habían seguido estudiando.

“(la educación era) buena, la cosa era poner atención; los profes 
ayudaban caleta, creo que la educación estaba bien”. (entrevista 2)

Por el contrario quienes estaban realizando estudios superiores 
tenían una visión menos favorable, pues notaban una diferencia 

IV. CONVIVENCIA ESCOLAR



JUVENTUD Y ENSEÑANZA MEDIA EN CHILE DEL BICENTENARIO

362

importante entre los contenidos de la escuela y los de los institutos 
donde estaban. es decir, encontraban que el nivel académico de la 
escuela no era suficiente para los que querían seguir estudiando, 
encontrando que era necesario estudiar mucho más para entender 
las clases que ahora tenían. sin embargo, en relación a sus nuevos 
compañeros, también encontraban que si bien a algunos les 
resultaba relativamente sencillo entender, otros estaban igual de 
confundidos que ellos. en todo caso, esto no ha sido un factor de 
fracaso en sus experiencias educacionales posteriores, sólo les ha 
costado acostumbrarse al mayor nivel de exigencia.

“Inferior, de 1 a 10 le doy un seis; si uno tiene otras proyecciones, 
además de terminar el cuarto es así”. (entrevista 9)

• la Metodología de enseñanza

los jóvenes caracterizan las clases de la escuela como 
entretenidas y personalizadas. destacan el hecho de que el profesor 
se esforzaba para que todos los alumnos entendieran, sin importar 
si esto implicaba revisar muchas veces un mismo contenido. esto 
sin embargo para un grupo de jóvenes resultaba incómodo pues 
enlentecía el proceso de enseñanza, lo que implicaba que algunas 
veces no se alcanzara a pasar toda la materia.

Existía suficiente confianza para preguntarle al profesor todo 
lo que no quedase claro o para emitir alguna opinión, pues las 
clases eran una conversación de las materias en las que el profesor 
contextualizaba los contenidos a la realidad de los alumnos sin 
monopolizar la palabra. había un tiempo para que el profesor 
explicara y otro para conversar más relajados.

respecto a las evaluaciones reconocen como positivo el que 
no se sentían presionados como en otros colegios, ya que se les 
ofrecían varias oportunidades. además los materiales que se les 
entregaban (guías) eran buenas y servían para estudiar.

se considera como una carencia el que las clases fueran muy 
cortas (módulos de una hora) pero la calidad era buena. 

“Lo bueno es que (la educación) es más personalizada, es más cercana 
la relación con el profesor, a diferencia de otros colegios es más tolerante”. 
(entrevista 9)



363

“La Escuela es más relajada, los profes son más jóvenes, había harta 
conversación con ellos en las clases y por eso había más comprensión de 
las materias”. (entrevista 2)

c. Impacto psicológico y utilidad de la escuela

el ámbito en el que sin duda ha tenido repercusiones más positivas 
el haber estudiado y egresado de la escuela libre los de abajo es 
el impacto a nivel psicológico, relacional y social en la vida de estos 
jóvenes. Se manifiestan cambios significativos y positivos asociados a 
esta experiencia educativa.

• autoconcepto y autoestima

en general, los egresados reconocen que el haber terminado sus 
estudios implicó una mejora inmediata de su autoconcepto (imagen 
que tienen de sí mismos) pues se sintieron capaces de lograr metas, 
más seguros para plantearse y enfrentar nuevos desafíos, ya que 
se sienten más seguros de sí mismos, más maduros, y con mayores 
habilidades para desenvolverse socialmente.

la buena relación con sus profesores y coordinadores, y el 
constante apoyo recibido son factores que también se destacan en 
este logro. En definitiva los jóvenes se perciben como mejores y se 
valoran positivamente luego de haber egresado.

 
“Sí, me dieron herramientas, con la confianza con los profesores me 

puse más desenvuelta”. (entrevista 5) 

“Emocionalmente sí (me ayudó), el hecho de que sea libre, te hace 
sentir más fuerte, crecer emocionalmente. Da fuerza y apoyo para pararte 
con otras personas y saber que uno igual puede”. (entrevista 9)

“Sí, he visto amigos que eran de la barra que estuvieron en la escuela, 
y que ahora están mejor, les levantó la autoestima...y ahora me siento más 
segura”. (entrevista 10)

• la relación con la familia

Para la mayoría de estos jóvenes el haber terminado sus 
estudios implicó una especie de reconciliación con sus padres y 
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su familia quienes ya no confiaban en ellos, considerándolos en 
muchos casos unos vagos irresponsables. Esto se puede graficar 
mejor con la incredulidad de las familias cuando sus hijos les 
contaron que iban a estudiar en la escuela libre los de abajo, y 
más cuando les dijeron que habían terminado el cuarto medio. 
Sin embargo cuando vieron los documentos oficiales su actitud 
cambió radicalmente. ahora se sienten más valorados y apoyados 
por sus padres, quienes están felices por el logro de sus hijos y muy 
agradecidos de la escuela. 

otros jóvenes en cambio sintieron el apoyo de sus familias o de 
su pareja, desde el momento que decidieron terminar sus estudios, 
estimulándolos y ayudándolos en esta tarea.

“A mi familia no le gustaba que estuviera en la escuela, pero cuando 
fueron a la graduación se dieron cuenta que era en serio y que tenía 
reconocimiento del Ministerio, así que ahí se convencieron de que valía la 
pena que me pegara los piques”. (entrevista 4)

“La escuela me sirvió por haber sacado el cuarto medio y haber ido a 
la Escuela que me gustaba, para seguir estudiando otra cosa. Mi familia 
estaba súper contenta, me sacaron hartas fotos y todo”. (entrevista 8)

“En la casa estaban todos contentos, me apoyaron. Me siento mejor 
conmigo mismo”. (entrevista 11)

• el ámbito laboral

los jóvenes perciben que sus posibilidades de conseguir empleo 
mejoraron significativamente al tener el cuarto medio rendido. 
reconocen que se les abrieron muchas y mejores posibilidades de 
encontrar trabajo, y de que les pagaran mejor, porque sin estudios 
muchas veces les pagaban menos del mínimo.

“El cuarto medio es necesario... lo exigen en todos lados, en los 
institutos y para buscar trabajo. Igual me abrieron más posibilidades en lo 
laboral y en lo académico.” (Entrevista 17)

Por otra parte se valora que el horario vespertino de la escuela 
les permitía trabajar y estudiar a la vez, además de que se contaba 
con asistencia libre y flexibilidad en caso de que no pudiesen asistir 
a clases por estar trabajando.
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• Proyecto de vida

El logro de terminar la enseñanza media significó para estos 
jóvenes un darse cuenta de sus capacidades y en consecuencia ampliar 
sus posibilidades laborales, académicas, y de su proyecto de vida 
en general. se acercó la posibilidad de seguir estudios superiores o 
de realizar actividades independientes que les reporten beneficios 
económicos (oficios).

en la mayoría el descubrimiento y reconocimiento de sus 
potencialidades les ayudó a tener claridad respecto a sus intereses y 
a estructurar un proyecto de vida posible de realizar. Para muchos 
el haber terminado sus estudios es un hito que les abre las puertas a 
la realización de sus sueños y que los motiva para concretarlos. en 
algunos casos se impusieron metas más altas de las que tenían antes 
de haber estado en la escuela, en otros lo que ya tenían claro les fue 
potenciado. Por último, los que no tenían ninguna claridad pudieron 
enfrentar con más seguridad su futuro y ponerse metas o desafíos en 
función de un objetivo.

 “Antes no estaba ni ahí con estudiar, ahora quiero hacer más 
cosas, estudiar cocina, repostería, ahora me dan más ganas de hacer cosas”. 
(entrevista 14)

 “Sí, igual hay diferencia entre cuando entré a la escuela y cuando 
salí, porque ahora me importan más los estudios, antes no estaba ni ahí”.
(entrevista 1)

 “Es gratificante haber terminado la enseñanza media  y con un buen 
promedio. Además quiero entrar a la UTEM y sin cuarto medio no podía 
pensar en nada profesional. Estoy muy agradecido. Creo que es un gran bien 
para los jóvenes. Me abrió perspectivas de futuro”. (entrevista 13)

• habilidades sociales y relación con la sociedad

 un elemento clave en este ámbito es el reconocimiento de los 
jóvenes de que ahora se sienten más integrados a la sociedad, pues 
el encontrarse sin trabajo y sin la educación media completa  influye 
significativamente en el sentirse marginado. En este sentido el tener 
sus estudios terminados es vivido como un mecanismo de integración 
social, ya que partiendo por su familia, el resto de la comunidad donde 
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viven los miran de otra manera. de igual modo la relación con la policía 
y el trato en los tribunales cuando han tenido problemas ha cambiado 
también significativamente. 

Por otra parte se perciben como más desenvueltos, capaces de 
relacionarse con otras personas con más seguridad que antes, algunos 
se han sentido más motivados para participar en actividades del barrio 
donde viven como con su familia. otros han formado una familia 
propia y pretenden insertarse en el mundo laboral.

“Aparte de compartir, si, ya no soy tan tímida, aprendí a sacar más 
mi personalidad, me permitió sacar más mi personalidad, conocer más 
gente”. (entrevista 14)

“Ahora se dan cuenta que uno es alguien y lo miran como persona, 
bacan”. (entrevista 16)

“Sí me abrió caleta de puertas. Me sirvió para desarrollarme como 
persona, antes era más antisocial”. (entrevista 17)

d. La relación entre la escuela y la barra

Los jóvenes manifiestan en este punto opiniones diversas. Para 
algunos la escuela y la barra son lo mismo o dicho de otro modo la 
escuela pertenece a la barra; para otros existe o debiera existir una clara 
separación. en todo caso queda claro que el mayor vínculo está dado 
por el hecho de que la mayoría de los alumnos de la escuela y muchos 
profesores, pertenecen activamente a la barra los de abajo, aunque no 
haya una relación estrecha y bien definida.

en general se evalúa positivamente el impacto que ha tenido la 
escuela sobre la barra, principalmente porque es la forma de mostrar que 
ésta se preocupa de mejorar la educación de sus miembros, sacándolos 
de la calle y del “carrete” desmedido. Al lograr terminar los estudios 
y ampliar las posibilidades laborales, educacionales y sociales de los 
jóvenes de la escuela, se demuestra que los integrantes de la barra no 
solo se dedican a hacer desórdenes en los estadios sino que también 
tienen otras metas y objetivos para su vida.
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• la imagen de la escuela

la escuela es percibida como un lugar de estudio cuya función 
principal es otorgar la oportunidad (la última en muchos casos) de 
terminar los estudios, a quienes no lo consiguieron dentro de los 
establecimientos de educación tradicional. es un espacio para que 
asistan los jóvenes y no anden vagando en sus poblaciones. es una 
escuela diferente a la que dan ganas de ir. es como una comunidad, 
donde sus miembros se  entienden, se ayudan y se cuidan.

“La escuela sirvió para que los muchachos de la barra salieran de 
donde estaban y pudieran aprender. La escuela aportó en cultura”.
(entrevista 3)

destacan especialmente este carácter solidario, en que se sen-
tían aceptados y respetados en su individualidad; diferenciándolas 
tajantemente de las escuelas tradicionales, en las cuales se sentían 
oprimidos y discriminados por múltiples motivos. Para todos es 
un orgullo haber estudiado en la escuela de los de abajo, recono-
cen que siempre que les preguntan lo dicen con mucho orgullo y 
nunca han sido discriminados por ello.

“La única barra brava del mundo que tiene una escuela, cachai. 
Hay que asumir eso, es una responsabilidad para nosotros la escuela, 
no es solo un orgullo, es una responsabilidad pa’ nosotros. Tenemos que 
mantenerla”. (focus group egresados)

7. una visión crítica: elementos de riesgo y desafíos a enfrentar

el panorama actual de la escuela libre los de abajo presenta una 
serie de desafíos a enfrentar para poder mejorar significativamente las 
falencias que aún persisten. este diagnóstico surge a partir de las re-
flexiones que todos los miembros de la escuela han realizado con el fin 
de definir claramente los elementos que constituyen un riesgo para el 
mejor desarrollo de este proyecto. se trata de una situación donde la 
experiencia adquirida a ocho años de su fundación puede dar muchas 
luces respecto a la continuidad de este proyecto educativo único en el 
mundo. en este sentido se presentan a continuación los temas que pue-
den contribuir a fortalecer y dar un nuevo impulso a la escuela libre.

IV. CONVIVENCIA ESCOLAR
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a) educación orientada al mundo laboral

Un elemento que potenciaría significativamente el impacto de 
la escuela en la vida de los jóvenes sería el desarrollar programas de 
capacitación en paralelo con las clases regulares. se trata de ofrecer la 
posibilidad de obtener una calificación laboral al mismo tiempo que 
la licencia de enseñanza media. esto fundamentalmente porque la 
mayoría de los jóvenes de la escuela tienen la necesidad inmediata de 
trabajar y, contar con una capacitación técnica, sería un valor agregado 
sumamente importante para su formación. en el mismo sentido 
convenios con instituciones de educación superior podrían resultar 
bastante atractivos para barristas que han abandonado sus estudios y 
que deseen aprovechar este espacio para estudiar.

b) Escuela y financiamiento

todos los miembros de la escuela son conscientes de que este 
proyecto se ha levantado y mantenido en el tiempo con muy pocos 
recursos y sobretodo por el compromiso de los alumnos y la buena 
voluntad de profesores y profesionales que han dedicado parte de su 
tiempo a colaborar desinteresada y voluntariamente. no obstante es 
claro que esta situación no puede sostenerse eternamente y la necesidad 
de contar con un financiamiento estable para poder remunerar a los 
profesores y profesionales de la escuela, contar con teléfono en forma 
permanente y materiales educativos y de aseo en forma constante son 
requerimientos básicos que aún no han sido resueltos. los convenios 
con el Ministerio de educación y en particular con el programa Chile 
Califica fueron una interesante posibilidad de obtener recursos en ese 
sentido, pero al mismo tiempo puso en riesgo la identidad de la escuela 
al tener que seguir planes y programas de gobierno más rigurosos que 
los anteriores. Por lo mismo, el financiamiento sigue siendo un tema 
clave y que requiere de una reflexión mayor.

c) el compromiso y la responsabilidad de los alumnos

está claro que la escuela se ha sostenido en el tiempo en gran 
medida por los logros de sus alumnos. sin embargo, pasada la 
efervescencia inicial, la matrícula descendió, haciéndose necesario 
buscar estrategias que motiven a los jóvenes barristas a continuar sus 
estudios en esta escuela y que al mismo tiempo asuman el compromiso 
de permanecer en ésta. Muchos jóvenes no tienen una asistencia 
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constante y otros se aparecen solamente para los exámenes. Por esto 
se hace necesario el reforzar la responsabilidad que los alumnos tienen 
con su propia educación y con la escuela. Para esto el realizar claustros 
más periódicamente y el involucramiento de las familias de estos 
jóvenes en su proceso educativo aparecen como elementos que pueden 
contribuir a mejorar este aspecto. en este mismo sentido surge de los 
egresados de la escuela el deseo de aportar en este aspecto viniendo a 
la escuela a contar su testimonio o experiencia. o a realizar algún tipo 
de taller o actividades de apoyo escolar.

d) el nivel de exigencia académica

tanto para profesores como para los alumnos de la escuela el contar 
con una flexibilidad básica para enfrentar todas las situaciones de la 
escuela es un elemento destacado y que ha posibilitado la construcción 
de un clima escolar positivo y una educación personalizada. sin 
embargo, también es un hecho que se hace necesario aumentar el nivel de 
exigencia académica a los alumnos, sobre todo porque muchos jóvenes 
requieren aún de un control externo para poder estudiar y lograr los 
objetivos de cada curso. además que en gran parte el enlentecimiento 
del proceso educativo en la sala de clases se explica porque el profesor 
tiene que revisar muchas veces un mismo contenido, para los alumnos 
que no han venido o no han estudiado. Para esto se propone un sistema 
de evaluación mensual o bimensual y reforzar el sistema de trabajo con 
guías de estudio.

e) los acuerdos de convivencia  

la escuela libre se ha caracterizado por carecer de un sistema 
disciplinario rígido y autoritario, optando por el establecimiento de 
acuerdos de convivencia entre todos los miembros de la comunidad 
educativa. Este sistema ha contribuido a generar un clima de confianza 
básica para resolver y enfrentar los problemas que en este ámbito han 
surgido. sin embargo, también es cierto que muchas veces esta falta 
de disciplina estricta se ha confundido con una inmovilidad para 
solucionar situaciones conflictivas o transgresiones de los acuerdos 
tomados por el grupo. en este aspecto se sugiere que si el espacio ha 
de ser compartido, entonces todos los integrantes de la barra, incluidos 
los estudiantes, deben reunirse para ponerse de acuerdo en normas 
básicas de convivencia para que  las relaciones entre todos contribuyan 
al logro de los objetivos educativos.

IV. CONVIVENCIA ESCOLAR
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f) el Pase escolar

Este elemento específico es un tema recurrente en la experiencia 
de los jóvenes debido a que la mayoría de ellos vive lejos de la escuela 
y debe tomar hasta cuatro micros, lo que significa un gasto económico 
difícilmente de llevar cancelando el pasaje adulto. Por esto se hace 
indispensable el formalizar un acuerdo con las autoridades respectivas 
para que todos los alumnos de la escuela puedan acceder al beneficio 
del pase escolar y posibilitar así una mayor asistencia. desde una 
perspectiva global se trata de que el estado reconozca a los mayores 
de edad, que estudian a través de programas de nivelación especiales, 
como estudiantes con los mismos derechos y beneficios que los escolares 
de establecimientos educacionales tradicionales, pues de ese modo se 
incentiva y facilita que los jóvenes y adultos puedan estudiar.

 
8. Comentario final

luego de cinco años de funcionamiento, el año 2003, la escuela libre 
los de abajo alcanzó importantes logros y obtuvo el reconocimiento 
de las autoridades educacionales del país como una entidad validada 
para desarrollar e implementar planes y programas de estudio.  

este posicionamiento fue fruto de un trabajo serio y esforzado 
por parte de una comunidad educativa, que se ha sostenido por el 
compromiso de sus integrantes con el proyecto, sin permitir que las 
carencias económicas ni el menoscabo de los medios de prensa hayan 
socavado sus cimientos.

sin duda que ha sido una coordinación de actores y de acciones, en 
distintos niveles de la sociedad, lo que ha posibilitado iniciar y mantener 
en el tiempo a esta alternativa educacional. Por ello, es menester, 
reconocer la confianza y el apoyo que el Departamento Provincial de 
educación santiago oriente y la secretaría regional Ministerial de 
educación han brindado desde un comienzo. al igual que organismos 
gubernamentales que han contribuido, aunque no sin dificultades, como 
el Fosis, ConaCe, Junaeb y el departamento de desarrollo social de la 
intendencia de la región metropolitana. no obstante su aporte ha sido 
fundamentalmente a través de la adjudicación de fondos concursables, 
y de procesos bastante largos y engorrosos.
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el trabajo principal lo ha desarrollado una mancomunión de 
voluntades, tanto de profesores, alumnos y coordinadores, los que han 
sido los principales protagonistas de esta historia y a quienes se les 
debe atribuir los importantes logros alcanzados.

en este sentido la satisfacción es tanto por las cifras que avalan 
esta experiencia como por lo manifestado por los mismos jóvenes a 
propósito de la importancia que la escuela ha tenido en sus vidas. 
Queda claro que el aporte ha ido mucho más allá de la obtención de 
la licencia de educación media, ya que para muchos esta experiencia 
significó un cambio fundamental en su modo de enfrentar la realidad 
en que viven, ampliando sus posibilidades de desarrollo personal y de 
plantearse proyectos de vida más ambiciosos, rescatando sus propias 
capacidades. todo esto redunda en una mejor calidad de vida y en una 
postura ante el mundo más activa y responsable, y menos victimizada 
y pasiva.

No obstante, también está claro que existen una serie de dificultades 
que demandan una pronta solución si se quiere perdurar en el tiempo. 
estas ya han sido presentadas en el apartado correspondiente. sin duda 
que su superación posibilitará dar un salto cualitativo a la escuela libre 
los de abajo, mejorando la condición actual y con la posibilidad de 
plantearse nuevos desafíos en los años que vienen. 
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La asoCiatividad JuveniL en 
Los LiCeos PúBLiCos CHiLenos: 

La disoLuCiÓn de Los CenTros De AluMnos1

Ps. Jorge Inzunza Higueras2

“...es un movimiento de acusación 
contra todos los valores tradicionales,

así en la educación como en la política, 
así en la economía como en la vida social.
Es el anuncio esperanzado de una nueva 

era de la humanidad que empezará
a ser realizada en América por la juventud. 

Niega el valor a todos los maestros
y políticos del pasado. Mejor intenta ser 

un movimiento sin posibles concomitancias
con los viejos políticos criollos 

que han vendido la América Hispana.”
(eliodoro domínguez, 1935:46)

“Politikst die Fortsetzung 
des Krieges mit anderen mitteln.” 

(“la política es la continuación de las 
guerras con otros medios”, Muro de Berlín)

1  este artículo se inspira en las clases impartidas durante el mes de febrero de 2007 por ana 
María Martínez de la escalera en el marco del Seminario de Fronteras y Cruces: nuevas concep-
ciones de identidad, espacio y ciudadanía del Programa universitario de estudios de género 
-(Pueg)- de la universidad nacional autónoma de México -(unaM)-.
2  Psicólogo universidad de Chile. equipo ePe Magíster en Ciencias humanas y sociales. 
universidad París X – nanterre.
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introducción

en abril 2003, la revista Última década del Centro de investigación 
y difusión Poblacional de achupallas viña del Mar (CidPa) publicó un 
artículo, de mi autoría, titulado “los centros de alumnos de enseñanza 
media: la ciudadanía del mundo feliz”. En él,  se presentaron los 
elementos centrales de mi tesis de licenciatura3, que me llevó a explorar 
los discursos adultos sobre el centro de alumnos4. el nudo central que 
articuló el discurso analizado, reconoció que la representación social de 
la participación en los centros de alumnos reúne expectativas de integración 
para el estudiantado, no obstante ésta se encuentra tensionada o conflictuada 
por la condición no adulta de la dirigencia y de las bases estudiantiles, la 
pretensión neutral de la escuela, la violencia que impulsa la identificación 
política, y la escasez de recursos (inzunza, 2003: 126). esta escasez de 
recursos hacía referencia a las dificultades para financiar la gestión 
normal de los Centros de alumnos, y a la ausencia de infraestructura 
para el desarrollo de gestiones más autónomas.

desde ese entonces, han pasado tres años, en los que hemos podido 
observar además del tiempo transcurrido, la irrupción de diversos 
movimientos sociales, tanto en Chile como en el extranjero; los que nos 
interpelan a desentrañar sus lógicas subyacentes. 

la crisis de los barrios periféricos y el movimiento contra las 
leyes de subempleo en Francia (2005 y 2006), las protestas contra la 
ley orgánica Constitucional de enseñanza -(loCe)- y demandas en 
general instaladas por los estudiantes secundarios en Chile (2006), y 
las manifestaciones en distintas ciudades europeas contra el desalojo 
de jóvenes okupas en dinamarca (2007), nos muestran que nuestras 
categorías de análisis deben progresar para intentar establecer nexos 
más adecuados con estas experiencias sociales, y lograr así generar un 
debate social. esto, porque de alguna forma, lo que se ha puesto en 
entredicho en estas manifestaciones, son las nociones tradicionales de 
política, ciudadanía, participación, juventud, representatividad y escuela. lo 
que estas manifestaciones nos muestran son formas de aproximación 
hacia los espacios públicos donde se pone en relieve que el evento 

3 tesis realizada entre 2000 y 2003, conducente al grado de licenciado en Psicología. Patro-
cinio Jenny assael.
4 los centros de alumnos son las organizaciones de representación de los y las estudiantes. 
en este artículo se hará referencia a aquellos de los establecimientos chilenos de enseñanza 
media o secundaria.
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aglutinador, que puede ser una ley de educación, un desalojo o una 
ley de subempleo, permite una diversidad de expresiones. entre ellas 
podemos contar algunas clásicas como las tomas y marchas callejeras, 
pero también observamos otras ligadas al arte, a las tecnologías y a 
los medios de comunicación. Mientras los teléfonos móviles ayudaban 
a transmitir las imágenes de la quema de autos entre los jóvenes 
habitantes de las periferias de las ciudades francesas, en Chile el 
messenger se constituía en una herramienta instantánea para organizar 
la movilización estudiantil. nada ocurre de forma aislada, pero a la 
vez se constituyen como un complejo de significaciones y actividad 
único. le nouvel observateur en noviembre de 2005 se preguntaba 
en una especie ir y venir de antinomias sobre el fenómeno de las 
manifestaciones juveniles en las periferias: ¿revuelta de la exlusión o 
intifada de un tipo nuevo? ¿motín del desempleo o crisis de autoridad? 
¿sincera desesperanza o victimización del sistema? ¿efectos de la 
miseria o triunfo de la economía paralela? ¿comunitarismo a la inglesa o 
periferias gueto a la francesa? ¿prioridad a la prevención o la represión? 
(Julliard, 2005). Las preguntas abundan y guían una reflexión de la cual 
las ciencias sociales deben hacerse cargo. 

así, el objetivo de este artículo es revisitar las categorías levanta-
das en la investigación del 2003, intentando aproximarnos a un análisis 
de los centros de alumnos, y a través de ellos aventurar una aproxi-
mación al fenómeno juvenil chileno de los 2000. de esta manera, in-
tentaremos demostrar que los centro de alumnos han perdido el lugar del 
Sujeto de la representación, surgiendo en un nivel superior de expresión y 
comprensión, una diversidad de experiencias ciudadanas. Con esta premisa 
quiero decir probablemente mucho más que lo enunciado, por lo tanto 
en las páginas siguientes invitaré a reflexionar sobre diversos aspectos 
que juzgo esenciales para comprender la asociatividad formal en los 
establecimientos públicos de Chile.

La maquinaria juvenil y escolar

Como breve declaración previa al abordaje de núcleo de este ar-
tículo se sostendrá que la juventud y la escuela son inventos de la so-
ciedad moderna industrial, “la juventud tal cual la concebimos hoy día, es 
un fenómeno típicamente moderno. Sólo a partir de la aparición de la Escuela, 
como institución especializada en la educación, comienza a considerarse una 
determinada etapa de la vida como juventud” (sandoval, 2002: 95). a conti-
nuación se recurrirá a la descripción que realiza sandoval acerca de la 
construcción de distintos tipos de juventud en la historia occidental.
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no obstante, anterior a la sociedad moderna existían individuos 
que corresponderían a la categoría juvenil. en este sentido, la paideia 
griega constituye un momento social desde el cual se descubrían ap-
titudes y se formaba en ciudadanía a través de expresiones militares, 
deportivas y laborales. estaba incluso normalizada la relación homo-
sexual educativa o pederasta, entre los maestros de mayor edad y el 
erómeno. este componente cuasi ritual de incorporación y formación 
de los niños griegos, se aproxima a los ritos de pasaje, donde diversas 
tribus alrededor del orbe se encargaban de instituir el paso a la adultez 
a través de ritos que ponían a prueba la capacidad física de los niños, 
como es el caso del Kloketén en la sociedad alacalufe. al mismo tiempo, 
las niñas griegas eran formadas en la gracia, suavidad y arte.

en la época romana la caza, esgrima y equitación representaban 
las actividades de formación de los jóvenes romanos. existían también 
fiestas propiamente destinadas a ellos como los lupercales, marcados 
por ritos de purificación y fecundidad asociados a la diosa Iuventus. 
los hombres pasaban de la etapa de puer a la adolescentia que se extendía 
desde los 15 a los 30 años, y luego a la iuventa desde los 30 a los 45 
años. Las mujeres por su parte eran clasificadas por su condición física 
o social: vírgenes antes del matrimonio, uxores después del matrimonio, 
y matronae cuando tenían hijos. la formación de los jóvenes hombres 
estaba relacionada con la formación militar, retórica y política.

en la edad Media, sandoval reconoce que las fuentes de 
información más importantes se encuentran en la literatura de la época. 
los que están destinados a ser caballeros, deben pasar por la condición 
de bacheler -aspirante-, el cual debe combatir al servicio de un señor. se 
configuró una concepción de la juventud como la edad de los apetitos 
y los excesos, que implicaba la necesidad de ordenarla con un control 
externo, “según San Bernardino de Siena, era necesario “administrarles” esa 
etapa de la vida a los seres humanos; controlarlos, mantenerlos a raya, reprimirlos 
y/o excluirlos, con el fin de mantener el statuo-quo y orden social impuesto” 
(sandoval 2002: 106). ante este orden impuesto los jóvenes tendieron 
a organizarse en pandillas, las cuales obedecían a una solidaridad 
generacional, por vecindario o por relaciones socioprofesionales. Para 
la cultura profana la juventud representaba el verano, mientras que 
la clasificación clerical especificaba seis etapas vitales: infancia hasta los 
siete años, pueritia hasta los 14 años, adolescentia hasta los 21 ó 28 años, 
luego la juventus hasta los 35 años, la virilitas hasta los 55 y la senectud. 

el renacimiento complejizó la relación con los jóvenes, aparecien-
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do fuertes tensiones asociadas a los intentos disciplinarios de la igle-
sia Católica, a la primogenitura que obligó al celibato forzado -uno de 
cada tres hombres se hacía sacerdote, una de cada dos mujeres se hacía 
monja-. la  ilustración estuvo acompañada de las guerras profesio-
nales y revolucionarias, e implicó el aumento de las fuerzas militares, 
donde los jóvenes constituían el insumo más importante a través de su 
servicio militar. 

estos movimientos tanto de la historia occidental hegemónica, 
como los ritos de pasajes de nuestras culturas americanas constituyen 
el acumulado de experiencias sobre la cual se establece la construc-
ción de la juventud a partir de la revolución industrial. la escuela 
hasta entonces obedecía a otras significaciones, en los pueblos del 
antiguo oriente se dedicaba a la: formación del sacerdocio, difu-
sión de los textos religiosos, capacitación de funcionarios, o prepa-
ración técnico profesional. esta formación era destinada a las clases 
superiores dirigentes de la sociedad. en grecia se organizó en ciclos 
-elemental, medio y superior- abordando los fundamentos de la fi-
losofía. en roma la escuela fue de carácter privado y se organizó en 
tres niveles: magister, gramático y retor. durante el imperio asumió el 
carácter público, reservándose sólo a los hombres libres. las escuelas 
catecúmenas se iniciaron para instruir en el nuevo credo y preparar 
para el bautismo, estableciéndose a su vez institutos de formación 
de maestros cristianos. Posteriormente surgen las escuelas cristianas 
elementales, centros superiores de instrucción teológica. a partir de 
la edad Media se suman las escuelas municipales y gremiales, y lue-
go las universidades. a partir del siglo Xviii se somete la escuela a 
los fines del Estado naciente, lo cual culmina con la escuela pública 
nacional instalada por la revolución Francesa, (Manganiello, 1993). 

la revolución industrial nos introduce a un acercamiento y 
dependencia progresiva entre las definiciones de escuela y juventud, 
y a la identificación de un tipo específico de juventud que era muy 
distinto a la burguesa: la juventud obrera donde participaron tanto 
hombres como mujeres, “su precoz incorporación a las fábricas y talleres 
no les dejaba alternativa, asumiendo obligaciones que hoy son consideradas 
típicas del mundo adulto, sin embargo no se les otorgaban los derechos 
inherentes al ser adulto, dada su categoría de “aprendices”(sandoval 2002: 
123). no obstante, pasar por la escuela se constituyó poco a poco en 
una obligación para niños y luego para las niñas, que respondía a la 
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necesidad de capacitar a mano de obra que ya no podía insertarse 
directamente en los sistemas productivos. el simple hecho de estar 
juntos implicó la necesaria construcción de una cultura juvenil 
asociada a la institución escolar, una moratoria pasajera, mientras se 
cumplía con la formación cada vez más indispensable para integrarse 
al mundo laboral. 

la escuela comienza a convertirse en el locus del paso de la niñez 
a la juventud, es el lugar donde se obliga a las nuevas generaciones 
a imbuirse en las producciones y contradicciones de la sociedad. la 
educación se convirtió en la herramienta de las nacientes democracias 
para promover ascensos sociales, concepción hoy en crisis.  

El centro de alumnos: construcción histórica, escuela(s) y juventud(es) 

el Centro de alumnos al igual que el consejo de curso, han 
sido entidades que nacieron en los liceos experimentales -éstos 
aparecen progresivamente desde 1930-, con la intención de formar 
en ciudadanía, y enfocados en la contribución de los/las jóvenes al 
cambio social y democratización de la sociedad. así, el consejo de 
curso “era una actividad de los estudiantes, representaba una sociedad en 
pequeño organizada para resolver las necesidades del grupo-curso y contaba 
con comités permanentes o transitorios que atendían esas necesidades sentidas 
por los alumnos. Esta organización se completaba con una mesa directiva 
que coordinaba la acción de los comités” (salas 2001: 87). el consejo de 
curso se constituía en la base del gobierno estudiantil y contaba con 
asesoría de los profesores-jefes, concebidos en un rol observador. 

los liceos a mediados del siglo XX recibían a sólo un segmento 
de la población -las clases sociales mayormente favorecidas y a la 
incipiente clase media-. la universalización de la educación ha sido 
un proceso paulatino. la cobertura universal de la educación media 
está llegando recién en la presente década a su logro forzado, mediante 
la nueva ley de educación obligatoria de 12 años. digo forzado, 
porque el sistema no ha mostrado una real capacidad de acogida 
-de cobertura y de educación adaptada de calidad- de la población 
escolar vulnerable, elemento que pone en relieve el déficit histórico 
del sistema escolar y social, para dotar de condiciones de igualdad y 
compensación para los y las nuevos/as alumnos/as.
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los Centros de alumnos aparecieron representando en general a 
los jóvenes de clase media de los liceos públicos, los que hoy serían los 
llamados emblemáticos. estos liceos eran los de tipo centenario -locali-
zados principalmente en las capitales regionales-, asociados a la cons-
titución de las elites republicanas. Posterior a la municipalización del 
sistema -principios de los años ‘80-, estos liceos se mantienen como los 
únicos que resisten aún a la privatización del sistema, pero mantenien-
do un alto nivel de selección académica de sus alumnos y alumnas. 

las vinculaciones de estas organizaciones y la política fueron 
evidentes, especialmente en los ‘60, cuando estas organizaciones fueron 
inscritas en el espacio público. “Entre los años ‘60 y ‘80, los centros de 
alumnos se construyeron básicamente en torno a la discusión de los grandes 
temas del país, frente a los cuales los estudiantes se posicionaban, discutían 
y optaban: se pensaba la nación. La preocupación política era un componente 
central de estas organizaciones, lo cual tenía su correlato en un espacio público 
nacional altamente politizado” (assael et al. 2001). la juventud de los 
años ‘60 se identificaba más bien, con el joven universitario, los cuales 
fueron protagonistas de los cambios sociales de la década. 

durante la dictadura estas organizaciones fueron intervenidas 
desde las direcciones de los establecimientos escolares o sencillamente 
desaparecieron. aparece entonces un vuelco, donde se impone un 
enfoque de orientación -focalizado en el monopolio de la palabra y del 
saber en la autoridad del docente- que pasó a reemplazar los consejos de 
curso. Pese a ello, varias organizaciones estudiantiles protagonizaron 
manifestaciones y movimientos que perseguían la restauración 
democrática. 

hacia la década del ‘80 se habría constituido la llamada juventud 
urbano popular, la cual fue reconocida por las nuevas líneas de 
investigación de varias ongs. al mismo tiempo, el concepto de 
daño psicosocial (zarzuri y ganter, 2002) comenzó a rondar en los 
medios de comunicación, poder judicial y políticas públicas.  zarzuri 
y ganter agregan que la forma de comprender la juventud de esos 
años respondía a una lectura funcionalista, caracterizándose a este 
segmento de la población con los calificativos de anómica, desintegrada 
y que vivenciaba los efectos y los cambios socioculturales no deseados del 
proceso modernizador. Estos calificativos han estado históricamente 
asociados a la(s) juventud(es) y no constituyen una excepción de la 
época, cabe recordar que los primeros estudios sobre juventud durante 
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el siglo XX se dieron en el contexto de manifestaciones de vandalismo 
en inglaterra, donde se probó la fuerte asociación entre poder policial, 
judicial y medios de comunicación, al que deberíamos agregar el de los 
grupos de estudio universitarios.

en los ‘90, comienza lentamente la recuperación de los espacios 
de los centros de alumnos. este proceso se posibilita gracias a una 
señal política potente, dada por el entonces Presidente de la república  
Patricio aylwin y su ministro de educación ricardo lagos. esta 
señal fue la dictación, durante los primeros meses de gobierno, del 
Reglamento General de Organización y Funcionamiento de los Centros de 
Alumnos de los Establecimientos Educacionales de Educación Media. Cabe 
señalar que esta fue una de las primeras medidas democratizadoras 
del sistema educativo. a lo que se uniría, más tarde, la progresiva 
desaparición de los directores designados, y la aparición de los 
Consejos de Convivencia y Consejos escolares, los cuales han tenido 
una instalación mucho más débil.

la juventud de los años ‘90 ha sido caracterizada desde la apatía, 
consolidándose además la tendencia a la definición de la juventud 
como problema (foco) de la política pública. oyarzún et al. (2001: 
126) sostiene que “durante la década de los 90 es cuando más la política 
pública ha tendido a colocar el debate sólo aquellos temas relacionados con 
los problemas juveniles (drogas, alcohol, SIDA, embarazo precoz). Esto 
estaría influenciando fuertemente la percepción que tienen los docentes de sus 
estudiantes, la que en más de un cincuenta por ciento considera a la juventud 
en riesgo social. Percepción que deviene de una caracterología del ser joven 
más bien centrada en los problemas y que tiende a presentarse como un ser 
joven amenazante para la cultura escolar”. Pero esta visión crítica de la 
juventud y la política pública, encuentra también su inflexión analítica 
cuando se revela la plasticidad juvenil para ocupar diversas posiciones, 
identidades y roles. es la irrupción de lo efímero y transitorio, de las 
vivencias estéticas subjetivas y de diversas formas de relacionarse con 
las estructuras.

El reglamento de los centros de alumnos, define que éstos son 
organizaciones propias de los alumnos y alumnas de enseñanza 
media -excluyendo al alumnado de educación básica-, siendo su 
misión fundamental promover: el juicio crítico, la voluntad de acción, 
el pensamiento reflexivo, la vida democrática y la participación en los 
cambios culturales y sociales; no obstante, todo ello enmarcado en los 
fines del establecimiento y las normas de la organización escolar. 
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las funciones del Centro de alumnos (CCaa) son: la manifesta-
ción democrática y organizada de intereses, inquietudes y aspiraciones 
de los alumnos y alumnas; promover la dedicación del alumnado por 
el trabajo escolar; representar al alumnado en sus preocupaciones y 
ante las autoridades; preocuparse por el bienestar del estamento; y ve-
lar por el ejercicio de los derechos humanos. 

en estas funciones podemos distinguir diversos niveles, por 
una parte encontramos las de tipo práctico, que son las de represen-
tar al alumnado ante diversas instancias y adherir a los objetivos 
de la institución en torno al trabajo escolar; y por otra, funciones de 
tipo ideológico o de principios: la adscripción a la democracia y los 
derechos humanos. 

el CCaa está compuesto por cinco organismos:

- asamblea general: compuesta por la totalidad del 
Centro de alumnos y eligen la directiva y Junta electoral.

- directiva: tiene una duración anual, elegidos en vota-
ción universal y unipersonal, de forma secreta e informada. 
las elecciones deben ser realizadas a más tardar 60 días des-
pués de comenzado el año escolar. debe estar compuesta 
por al menos: un presidente, un vicepresidente, un secre-
tario ejecutivo, un secretario de finanzas y un secretario de 
actas. esta instancia: dirige y administra el CCaa en mate-
rias de su competencia; desarrolla el plan anual de trabajo; 
representa al CCaa en el Consejo de Profesores, Centro de 
Padres e instituciones de la comunidad; resuelve junto al 
Consejo de delegados de Curso la participación del orga-
nismo en organizaciones estudiantiles; entrega la cuenta 
anual al Consejo de delegados de Curso.

- Consejo de delegados de Curso: existen uno, dos o tres 
delegados elegidos democráticamente por curso. este orga-
nismo elabora el reglamento interno del CCaa; aprueba el 
plan anual de trabajo y el presupuesto; informa y estudia 
iniciativas; determina formas de financiamiento; propone 
afiliación o desafiliación de otras organizaciones estudian-
tiles; forma organizaciones y comisiones permanentes; se 
refiere a la cuenta anual y al balance de cada CCaa; deter-
mina medidas disciplinarias cuando corresponda.
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- Consejo de Curso: es la instancia básica del CCaa.

- Junta electoral: conformado por tres miembros, quienes 
organizan, supervigilan y califican los procesos eleccionarios.

se desprende de esta descripción que los CCaa responden a una 
lógica de democracia representativa, donde la participación es delegada 
a un cierto número de miembros elegidos, factor esencial para la 
comprensión de la nueva asociatividad juvenil. la llamada asamblea 
general se expresa en la práctica cotidiana de los establecimientos 
escolares, sólo a través del voto eventual.

un segundo elemento crítico, es que el reglamento interno del 
CCaa, no es aprobado autónomamente por el alumnado, sino que es 
resuelto en una comisión integrada por el director del establecimiento, 
un profesor designado por el Consejo de Profesores, el presidente del 
Centro de Padres y apoderados, el orientador, el presidente del CCaa 
y dos delegados elegidos por el Consejo de delegados de Curso.

El reglamento de regulación del CCAA también considera la figura 
de los asesores del CCaa, quienes son profesores presentados por el 
CCaa en una nómina de cinco candidatos a elegir por el director/a. a 
su vez, cada profesor/a jefe es el asesor/a de cada Consejo de Curso. la 
función esencial del asesor es orientar el desarrollo de las actividades 
del CCaa. 

observando el devenir de esta organización encontramos opiniones 
muy críticas en el alumnado. el Centro de alumnos es reconocido, 
pero no existe interés por participar en él, revelándose la percepción 
de que es una organización que es manipulada por los adultos 
-pertenecientes a otros estamentos del liceo o a agrupaciones externas-. 
también se asocia al CCaa con la burocratización de las iniciativas 
juveniles, que se ven limitadas por la desconfianza existente desde 
los adultos (edwards et al., 1995). los centros de alumnos de muchos 
establecimientos han quedado sumidos en un marcado activismo, que 
cuestiona los reales alcances de la práctica participativa. es frecuente 
constatar que se avoquen a la realización del aniversario del liceo, a 
colaborar con la institución en los mejoramientos de infraestructura y 
a la participación formal en instancias como los equipos de gestión. 
la participación formal hace referencia a que no se ha construido un 
sentido asociado a la participación de los diversos actores escolares en 
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los equipos de gestión, donde muchas veces los estudiantes se limitan 
a firmar proyectos o constancias sobre el hecho de estar informados.

el fin de las dualidades

las ciencias sociales han utilizado profusamente las categorías 
de análisis para enfrentar la complejidad de los fenómenos sociales, lo 
que se ha traducido muchas veces en la asunción de los ideales tipo. 
Estas categorías nos permiten ordenar, clasificar o nuclear, asociar, 
interpretar y en último término comprender. si seguimos la tradición 
cualitativa de investigación, el objetivo esencial a alcanzar es lograr 
una visión holística (sistémica, amplia e integrada) del contexto-objeto 
estudiado, especificando sus ordenaciones, y normas explícitas e implícitas 
(alvarez-gayou, 2003). una buena lectura de los fenómenos sociales, 
sería entonces un producto que sea capaz de establecer una relación 
con aquel contexto de producción de discurso o texto en el sentido 
amplio. esta conversación posible, actualiza entonces la apariencia 
de las dualidades generadas en el proceso analítico: interno-externo, 
pasivo-activo, joven-alumno, centro-periferia. y cito estas dualidades, 
porque son las que nacieron en aquella investigación de principios de 
2000 citada con anterioridad y que revisaremos a continuación.

El volver a mirar ese texto, significa un regreso a nuestra construcción 
discursiva. ese ejercicio eterno del investigador cualitativo, que en ese 
ir y venir, le permite elaborar interpretaciones y comprensiones con 
mayor sentido -en un movimiento pendular casi mítico, como lo haría 
sísifo-. así, se tratará de analizar la pertinencia del uso de las categorías 
duales citadas anteriormente, intentando destruirlas o reintegrarlas 
bajo la lógica de las situaciones o experiencias, que las reagrupan en un 
nuevo contexto. es un nuevo regreso al todo…

El pasivo-activo de la participación

desde los ‘90, la queja desde el mundo de los representantes 
políticos chilenos y por extensión, de los medios de comunicación, 
sociedad en general, y dirigentes de centros de alumnos, ha sido la 
baja participación que han tenido los estudiantes. al entrevistar a los 
asesores docentes de los centros de alumnos, éstos manifiestan que los 
centros de alumnos tendrían serias dificultades para comprometer la 
participación del alumnado en general. en una especie de círculo vicioso, 
esta dificultad seria para involucrar al estamento, impide organizar 
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actividades de mayor interés para éstos, quedándose muchas veces en 
el plano del entretenimiento. en este sentido, podemos construir una 
matriz entre el ideal de CCaa para los docentes, este ideal consta de 
tres elementos:

- autonomía en la gestión;
- representatividad al integrar las expectativas de los 

alumnos; y
-actuación en los ámbitos académicos, bienestar, 

infraestructura y eventos.

no obstante, el análisis adulto concluye estableciendo causalidades 
que inciden en el logro de este ideal. los CCaa no pueden realizar 
una gestión autónoma, debido al carácter inestable y dependiente de 
los adolescentes. aparece en el discurso una fuerte presencia de lo que 
podríamos llamar una juventud de la minusvalía, es la valoración de los 
y las jóvenes por parte del entramado constituido por la política pú-
blica, los medios de comunicación y el sistema penal -ya vislumbrado 
a comienzos del siglo XX, con los primeros estudios sobre la anomia-. 
Este sistema complejo de relaciones ha definido al joven desde el daño 
psicosocial, que asume diversas formas singulares: drogadicción, des-
control de la sexualidad, baja participación en los sistemas representa-
tivos -que en el nivel nacional se expresa en la baja inscripción en los 
registros electorales-, descontrol de impulsos y violencia. siendo este 
discurso público sostenido también en el estamento docente, constitu-
yéndose así  una serie de trabas para la efectiva integración y partici-
pación del alumnado. 

Por otra parte, el evento, en general asociado a la celebración del 
aniversario, parece articular sensibilidades y lógicas de participación 
masiva. la lógica del evento caracteriza también a las movilizaciones 
estudiantiles -tomas, marchas, paros-, donde lo social juvenil agrupa a 
las diversas expresiones de su diversidad.

lo pasivo y activo, es un tránsito permanente y variable según 
las circunstancias y subjetividades. ya no aparece el programa político 
como el núcleo esencial al cual sujetarse, sino que es más bien la relación 
humana misma, la complejidad de las relaciones internas, la irrupción 
del evento, lo cual organiza y estructura las posiciones y roles que 
tomarán los jóvenes.
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El centro (de alumnos) y la periferia

No es de extrañar que cuando se piensa en el CCAA, se identifica 
sólo a la directiva y a los procesos de elección, y no al conjunto de los 
cinco componentes citados anteriormente: asamblea general, directiva, 
Consejo de delegados, Consejos de Curso y Junta electoral. esta lectura 
no es casual, obedece a la estructura de representación política chilena, 
la cual establece sucesivos ámbitos de competencia, responsabilidad 
y conducción -y también su reverso, define un tránsito vertical desde 
la cúpula hacia las bases, de incompetencia, desresponsabilización 
y dependencia-. en la práctica la asamblea general nombra a los y 
las representantes: miembros de la directiva, consejeros y miembros 
de la Junta electoral. luego de estas elecciones universales y de 
curso -que podríamos incluir en la lógica de los eventos-  la asamblea 
(o bases estudiantiles) pasa a las sombras. de esta manera, se deja el 
protagonismo y visibilidad de los y las estudiantes sólo en manos de 
sus representantes. 

el Centro de alumnos entonces, se sitúa para el resto de los actores 
como la única y legítima organización del estudiantado. en los liceos 
de la periferia de santiago, el CCaa colabora entonces con los objetivos 
de la institución, generalmente relacionados con la mejora de los 
espacios físicos, infraestructura y bienestar. en los liceos tradicionales 
del centro de santiago, las asambleas generales también son difusas y 
aparecen visibles sólo durante las elecciones. los estudiantes parecen 
organizarse más bien, en grupos de sensibilidades similares -dentro de 
un espectro que va desde lo gremial, que se asocia indirectamente a la 
derecha política, hasta lo político-partidista, asociado a la Concertación, 
izquierda parlamentaria, e izquierda extraparlamentaria-.

esta retirada de la asamblea general, incide en que la cotidianeidad 
de las directivas CCaa sea solitaria. los asesores docentes de los 
CCAA, además, señalan que tienen grandes dificultades para organizar 
tiempos y espacios de trabajo con las directivas. las bases estudiantiles 
restan energía y legitimidad a las acciones posibles del CCaa, lo 
que se une a la burocracia institucional que impide o dificulta llevar 
a cabo los proyectos de la directiva. el centro surge como un espacio 
disputado durante el evento eleccionario, y luego abandonado en unos 
pocos dirigentes. Centro y periferia se disuelven. el CCaa está en el 
centro de la visibilidad institucional, pero a la vez en la periferia de la 
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representación estudiantil, como si la participación real del estudiantado 
estuviera deslocalizada o desplazada en otro lugar... haciéndole el quite 
a la institución.

Joven y alumno, la escuela entre lo interno y lo externo

Como bien interrogan assael et al. en su libro del 2002: Joven y 
alumno: ¿conflicto de identidad?, pareciera ser que la escuela se enfrenta a 
una tensión no menor entre su rol instructor de alumnos, y su rol formador 
de jóvenes. y es en relación a los dirigentes estudiantiles donde más 
se hace sentir este conflicto. La institución parece esperar un dirigente 
mesiánico, que responda a diversos criterios de excelencia: intelectuales 
-buen rendimiento, capacidad innovadora y de conversación de alto 
nivel-, y de personalidad -responsabilidad, honradez, madurez y 
credibilidad-. los asesores del CCaa indican que estos líderes que 
condujeron las grandes luchas estudiantiles de los ‘60 y ‘80, hoy no se 
encuentran con facilidad. los jóvenes dirigentes son infantilizados en 
cuanto a sus posibilidades de acción, y disculpados, ya que se trata de 
adolescentes.

la contradicción esencial se revela en la marginación de las 
expresiones juveniles, favoreciendo sólo el rol de alumno. la escuela 
entonces se define como un espacio abierto a la participación 
contingente de alumnos -no de jóvenes-, promoviendo la expresión de 
intereses y necesidades de orden gremial -académico, infraestructura-. 
en consecuencia, el CCaa, normalizado y muchas veces cooptado por el 
peso institucional, asume un carácter cooperador. lo juvenil-ciudadano 
queda relegado al exterior del establecimiento educativo, y proyectado 
al futuro. en este sentido, el CCaa es conceptualizado como un espacio 
de aprendizaje y como instancia de participación, no en la realidad 
actual del liceo, sino más bien en la abstracción del ejercicio ciudadano 
para una sociedad futura. 

de la misma forma, se reconoce en el discurso del profesorado una 
fantasía de lo interno a la escuela. el espacio escolar se ve amenazado 
constantemente por la sociedad actual, la que es criticada por su carácter 
individualista, neoliberal, competitivo y violento. siendo además, 
los mismos alumnos definidos desde estas mismas características, 
estableciéndose una especie de filtración, según la cual, lo no deseado 
inevitablemente entra a los liceos.
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se constituye de este modo, lo interno como el espacio de la 
resistencia, es el lugar donde los docentes creen defender un concepto 
de educación pública y de formación del futuro de la sociedad. Pero 
al mismo tiempo, esta resistencia se despliega sobre las herencias de 
la violencia política, cuyos ecos siguen percibiéndose en las relaciones 
cotidianas con la autoridad, esencialmente en las lógicas verticalistas 
de interacción. 

los CCaa entonces, se encuentran en la encrucijada entre una 
concepción tradicional de lo que han sido los CCaa desde los años ‘60 
en adelante, y las nuevas formas de asociatividad juvenil, las cuales 
son difícilmente reconocidas por la institucionalidad. la escuela y sus 
autoridades tienden a negar la expresión diversificada de los jóvenes, 
entendiéndola como un ejemplo de individualismo juvenil. las 
fronteras entre lo interno y externo se hacen débiles. 

en el caso de los liceos de la periferia santiaguina podemos observar 
barreras físicas, los metales o vidrios puestos sobre los muros para evitar 
robos. se busca la distinción, es decir, separarse mínimamente de lo externo 
-lo peligroso, delincuencial, contracultural, cultura juvenil popular- de lo 
interno -la educación como único camino de promoción social-. 

Para el caso de los liceos tradicionales las fronteras asumen un 
carácter simbólico, donde se defiende una concepción neutral de la 
escuela. La neutralidad hace referencia esencialmente a la identificación 
política, la que conllevaría a manifestaciones de violencia. 

el estamento docente de los liceos tradicionales -incluyendo el 
discurso dado en un liceo polivalente tradicional- señala que si bien 
existe un dejar hacer respecto a la identificación política en los CCAA, 
advierte que la política provoca tensiones y conflictos susceptibles de 
caer en actos violentos. este es un temor genuino de los docentes. las 
citas al pasado y el miedo a revivir los momentos previos a septiembre 
de 1973 y los años de la dictadura, están presentes como telón de 
fondo. Para los/as  profesores/as de los distintos sectores políticos, la 
expresión del alumnado tiene límites. las manifestaciones estudiantiles 
deben obedecer a ciertos parámetros, previniendo o prohibiendo para 
que ellas no degeneren violentamente.

la política es entonces expulsada al espacio externo a la escuela, ya 
que no sólo es asociada a la violencia, sino que también al sufrimiento 
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derivado de ella. la unidad de la escuela es posible sólo en la medida 
que sea capaz de neutralizar los elementos de la diferencia. este es un 
factor clave para pensar las luchas estudiantiles como luchas por la 
legitimación de las diferencias, lo que supera la conflictividad entre lo 
interno y lo externo, entre el joven y el alumno.

Las experiencias ciudadanas, el poder de lo transitorio

al recorrer estas tensiones, hemos intentado construir una nueva 
totalidad explicativa -no por ello menos precaria y provisoria-, o al 
menos una organización de discursos y prácticas que den cuenta de 
mejor manera lo que hoy significa la educación secundaria chilena. 
en este sentido, se puede concebir que más que una tensión entre lo 
juvenil y lo adulto -y en este sentido propongo una superación de los 
estudios que han instalado el concepto del adultocentrismo-, la escuela 
enfrenta la irrupción de una lógica de organización estudiantil de un 
orden completamente distinto al analizado hasta principios de 2000. 
el adultocentrismo como concepto postula que existe una matriz de 
interpretaciones y significaciones asociadas al mundo adulto que ejercen 
un rol hegemónico sobre otras posibilidades de lectura provenientes 
desde el mundo juvenil. las movilizaciones de los estudiantes de 
educación secundaria del 2006 demostraron una articulación diversa, y 
se relacionaron con el mundo adulto estableciendo alianzas o tensiones. 
no es posible sostener a mi juicio, que estas movilizaciones fueron una 
expresión de una lucha generacional. Me parece más bien que ha sido 
una lucha contra todo tipo de institucionalización, contra cualquier 
tipo de monumentalización -el acto de hacer monumentos que recuerden que 
alguna vez pasó algo, lo cual niega el poder transformador de la emergencia de 
nuevos canales de construcción de realidad-. 

La principal desconfianza la constituye el tiempo y sus efectos. 
Podemos entender bajo esta óptica la relación ambigua que el 
movimiento secundario tuvo con el Consejo asesor Presidencial de 
educación convocado por la Presidenta. este Consejo constituye un 
espacio institucional de negociación, que negaba la experiencia emotiva 
fundadora, de aquí las profundas desconfianzas que despertaron los 
diversos comisionados que participaron de éste. el movimiento decidió 
quedarse hasta pocas semanas antes del informe final, manteniendo 
una conexión permanente, pero frágil con la institución. 
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la acción interpretativa que podemos despertar a partir de estas 
movilizaciones y de la revisión de nuestros análisis, debe ayudarnos 
a reconstruir nociones como son las de política, representatividad y 
ciudadanía, para comprender al fin qué significa habitar nuestros 
liceos públicos desde la posición estudiantil. subsisten en estos liceos 
formas diversas de experiencias de lo político ciudadano. si aceptamos esta 
premisa, la concepción de un Centro de Alumnos pierde su significado 
original, deja de ser la única forma legítima de participación estudiantil, 
para transformarse en un escenario posible de ocupar, según las 
circunstancias, condiciones y momentos. lo que cambió el 2006 fue 
la renuncia al aislamiento de los eventos particulares, intentando así 
constituir una instancia que aglutinara las expresiones de la diversidad 
sin censurar, ello constituye una experiencia completamente contraria 
a la institucionalización que gusta del orden.

el rompimiento de la dualidad centro-periferia, implica que 
aparezcan sucesos o eventos en diversos espacios-tiempos de la 
organización escolar, flexibles a la irrupción de contingencias de 
otros niveles -comunales, regionales, nacionales e internacionales-. 
la información y el conocimiento están a disposición de todos/as, la 
directiva del CCaa ya no es el lugar de la representación estudiantil, 
sino que pasa a ser un espacio de coordinación, donde transitan flujos 
que a veces pueden ser completamente autónomos de esta entidad. 
a veces la coordinación de ciertos niveles se pierde en favor de la 
coordinación del nivel superior, lo cual no impide que se produzcan 
focos de respuesta, oposición o apoyo en otros lugares de los centros de 
alumnos o de las bases estudiantiles. la horizontalidad mostrada por 
las asambleas de estudiantes hacen que el ojo externo vea caos. vale 
recordar las variadas oportunidades en que se rumorearon quiebres del 
movimiento estudiantil durante todo el año 2006 y 2007, lo cual no es 
otra cosa que la demostración de la vivacidad y dinámica de continua 
transformación de éste. 

Con todo ello, se concibe entonces una participación ciudadana 
abierta a la espontaneidad e inherentemente imprevisible. el evento 
puede ocurrir en cualquier lugar y momento. es en este sentido que 
planteo la disolución del Centro de alumnos como centro, es decir, la 
superación clásica de lo que entendemos por representación. ya no se 
trata de poner un sujeto -sujetado a los poderes institucionales y a las 
lógicas de sumisión y márgenes de libertad- en reemplazo de una masa 
etérea, que podría llamarse asamblea general -que en el reglamento 
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tiene una función más bien declarativa-; sino que de reconocer. desde 
el/la joven liceano/a se practica una necesidad de dar lugar, de facilitar, 
de favorecer la explosión o expresión de la diferencia. hasta ahora, la 
directiva del CCaa ha actuado como una especie de distractor, respecto 
a categorías de análisis según las cuales se situaba a este organismo en 
el ojo del observador, como si fuese el lugar (único) de la ciudadanía.

la política se transforma. los líderes son transitorios, lo que 
importa no parece ser ya la legitimación de un líder mesiánico -aunque 
existan-, sino más bien las organizaciones espontáneas que impone la 
necesidad urgente o emergente, a la cual hay que reaccionar. en este 
sentido, las formas de asociatividad juvenil son vistas como inconstantes 
por la autoridad escolar y política, ya que no asegura interlocución. 
En este sentido, la legitimidad se asocia a las necesidades y confianzas 
que inspiran miembros de la comunidad estudiantil en circunstancias 
concretas, autonomizándose así de las investiduras de una elección -la 
figura de la revocabilidad y cambio es el motor de la representatividad 
estudiantil-. lo afectivo y la política se acercan. la vivencia del estar 
juntos, fundamenta la credibilidad del otro y su legitimidad. es en este 
sentido que se constituyen alianzas con otros actores adultos o no, 
escolares o no, que sean capaces de demostrar que están afectados al 
igual que ellos y ellas. esta política de los afectos se conjuga con las 
aproximaciones ya realizadas en torno a las agrupaciones juveniles, lo 
que Costa et al. (1996: 27) denominan la pasión neotribal caracterizada 
por el hecho que:

- “Tienden a potenciar las pulsiones gregarias y asociativas del sujeto, 
que, de este modo, se siente inserto en una unidad de orden superior.

- Defienden presuntos intereses comunes -del grupo, queremos decir- 
y estrechan vínculos gregarios en valores específicos.

- Son un ámbito propicio para compartir experiencias y rituales, a 
menudo secretos, que generan y consolidan el sentido de pertenencia al 
grupo.” 

es importante cuestionarnos sobre la escuela y su abordaje u 
omisión respecto a la política -podríamos agregar las religiones-. las 
diferencias políticas han sido históricamente omitidas en la institución 
escolar, como si éstas no incidieran en los discursos de las disciplinas 
académicas y de la gestión escolar. ello se une a un sinnúmero de 
silencios, como son las diferencias étnicas, de género, religiosas, 
sexuales, nacionales, lingüísticas y socioeconómicas. 

V. EL MOVIMIENTO SECUNDARIO O “REVOLUCIÓN PINGÜINA”



JUVENTUD Y ENSEÑANZA MEDIA EN CHILE DEL BICENTENARIO

392

lo político, junto a las expresiones juveniles, ha sido lanzado hacia el  
anecdotario de los espacios privados, como si no fuese parte importante 
de lo educativo. entonces nos surge la pregunta obvia, sobre la posibi-
lidad de pensar el cuerpo, la política, la economía y la religión desde la 
educación -hoy disueltos entre los objetivos transversales del currículo-. 

la escuela nunca ha sido un espacio neutral, ha servido 
históricamente a la reproducción social -de la organización social y sus 
desigualdades-. hoy es un buen momento para declarar su apertura 
hacia las diferencias, creando una resistencia transformadora -y no 
conservadora-. una resistencia transformadora implica luchar contra 
las instituciones, que han sido formas históricas de anquilosamiento 
y negación de las diferencias, para instalar espacios ciudadanos 
dinámicos. es esto: ¿proponer la desaparición de la escuela?  en un cierto 
sentido sí. la propuesta es romper con las prácticas homogeneizantes 
y verticales, para vislumbrar una serie de espacios formadores de 
encuentro para diferentes generaciones y pares, basadas en una ética 
de la diferencia. 

Concebir una ciudadanía en este marco, significaría postular una 
universalidad de nuevo orden, que eleva a la superficie un conflicto 
inherente a la idea de representación. Como bien indica shnapper, la 
apertura de derechos políticos puede encontrarse en contradicción 
con la idea de representación: el otro jamás puede representarme. Más 
que la desaparición de la posibilidad de la representación, podríamos 
sostener que se pone al fin en juego la responsabilización de cada uno/a 
por el devenir social y de sus instituciones. 
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 CiudadanÍa JuveniL en 
eL CHiLe Post diCtadura.

eL MoviMiento seCundario deL año 2006 
y lAS orgAnIzACIonES dE AuTo-EduCACIón 

PoPuLar  en santiago de CHiLe
Juan González L.1 

introducción 

la ciudadanía se asocia a las aptitudes y/o actitudes para vivir 
en la sociedad. es parte del sentido común asociar estas aptitudes  
o actitudes al respeto a la democracia, la libertad, y la garantía de 
los derechos, una muy usada interpretación de la realidad social 
que constantemente choca con la experiencia de vivir cotidiano en 
sociedades desiguales, como la chilena, donde estos principios son 
cuestionados por la evidencia2.

1  este texto fue construido en una estrecha relación de colaboración e intercambio entre el 
equipo de  investigadores del observatorio Chileno de Políticas educativas, rodrigo Cor-
nejo, Juan Pablo Caldichoury y rodrigo sánchez. representa parte del trabajo publicado en 
conjunto en  otros textos. además se deben mencionar las correcciones y comentarios de 
Mario sobarzo Morales, profesor de filosofía.  
2  el informe latinobarómetro muestra en su versión 2005, que ante la pregunta sobre el sig-
nificado de la democracia, la gran mayoría responde libertades civiles e individuales (38% 
aprox.), mientras en un segundo lugar aparecen la igualdad y la Justicia (12 % aprox.). otros 
significados son muy minoritarios frente a los ya señalados. de acuerdo a la misma encuesta 
el año 2004, el 71% de los habitantes de a.l. cree que “la democracia tiene problemas, pero es 
el mejor sistema de gobierno”, mientras que el 72% dice que es el mejor sistema para que su 
país llegue a ser un país desarrollado. Chile está levemente superior a la media con un 75%. 
estas cifras son alentadoras para quienes luchamos contra la dictadura, pero es necesario hilar 
un poco más fino: Frente a las alternativas: “la democracia es preferible a cualquier forma de 
gobierno”, o, “En algunas circunstancias un gobierno autoritario puede ser preferible a uno 
democrático”, o, “nos da lo mismo un régimen democrático o no democrático”. La adhesión a 
la democracia baja a un 53% y quienes apoyan el autoritarismo un 15% y un 21% los indiferen-
tes. Chile está levemente superior a la media con un 57% de apoyo a un régimen democrático, 
ante esta cifra el informe señala: “Chile llama la atención porque se mantiene en niveles relati-
vamente bajos de apoyo, en circunstancias que en sus indicadores de crecimiento económicos, 
reformas, etc. es uno de los países mejor evaluados de la región. su cultura política y cívica sin 
embargo no ha mejorado en los 14 años de Democracia”.  (Informe Latinobarómetro, 2004). 
detalle no menor es que en la Constitución chilena, los derechos sociales como el derecho a la 
educación o seguridad social tienen un estatus menor que los derechos individuales como la 
libertad de empresa. ver artículo 19 al 21, Constitución Política del estado de Chile. 
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este contraste con la realidad de muchas personas, derivado de 
las diferentes formas en que la sociedad integra a sus miembros, hace 
necesario repensar la ciudadanía como una categoría en constante 
redefinición en sus valores y fines, dependiente del contexto específico 
histórico, económico y cultural-ideológico en que se conforma una 
determinada sociedad y sus grupos que la componen.

 
en el caso de sociedades muy desiguales, donde hay amplios 

sectores de la sociedad excluidos su carácter se ve teñido necesariamente 
por las relaciones sociales que estos sectores viven. la subjetividad que 
estas implican, se fundan en las producciones resultantes de la acción 
de las personas o conglomerados que son capaces o incapaces de 
invadir el espacio público con sus demandas de transformación de los 
marcos en que se desenvuelve lo social. en el caso de los jóvenes, como 
grupo tradicionalmente excluido, es necesario analizar la ciudadanía o 
el desarrollo ciudadano, considerando las relaciones mencionadas y así 
entender, como este grupo conforma su espacio en sociedad3 .

el año 2006 fue una ocasión en que esta situación se hizo inteligible 
producto de las movilizaciones de los estudiantes secundarios, sin 
embargo este proceso tiene antecedentes en las diversas formas que 
ha tomado la organización de los jóvenes en el Chile post-dictadura. 
una de estas formas  de organización han sido los llamados grupos 
de autoeducación popular de gran ascendencia en universidades y  
poblaciones. en este trabajo ambas experiencias serán analizadas con el 
objetivo mostrar  algunos aportes que ambos movimientos han hecho y 
hacen a la construcción de una forma de acción ciudadana. 

el análisis será en tres partes. la primera abordará la problemática 
del contexto neoliberal en el Chile post-dictadura y los efectos 
específicos de las políticas neoliberales en la participación ciudadana 
en los jóvenes. la segunda parte tratará el fenómeno participativo 
del movimiento secundario, y las organizaciones de autoeducación 
popular. Finalmente en la tercera parte veremos los aportes de estos 
movimientos a la construcción de ciudadanía en Chile. 

Debemos decir que las reflexiones de este trabajo son hechas con-
siderando los grupos  del movimiento secundario que más incidieron 

3 un claro ejemplo de una dinámica de construcción de sociedad desde grupo excluidos es la 
concepción de derechos, que se comienza a implementar desde inicios del siglo XX sobre la 
base de las demandas que los movimientos de trabajadores, mujeres y sociedad civil instalan 
a nivel político, económico, social y cultural (arrau,1999).

V. EL MOVIMIENTO SECUNDARIO O “REVOLUCIÓN PINGÜINA”



JUVENTUD Y ENSEÑANZA MEDIA EN CHILE DEL BICENTENARIO

396

en la masividad y radicalidad de la movilización del 2006, estos grupos 
fueron colectivos de jóvenes de liceos periféricos de la capital, como 
también de liceos emblemáticos como el liceo de aplicación, valen-
tín letelier o insuCo. asimismo las organizaciones de autoeducación 
popular observadas están vinculadas territorialmente y cuentan entre 
sus integrantes a jóvenes estudiantes, universitarios, jóvenes y adultos 
pobladores. se hace esta aclaración sobre la base del reconocimiento de 
la extrema heterogeneidad existente en ambos movimientos. 

i.- neoliberalismo en Chile y su influencia en la participación ciudadana

a partir de la crisis de desarrollo del capitalismo industrial, visible 
a comienzos de los años ’70, se han impuesto en el mundo entero las 
llamadas “políticas neoliberales”, brusco giro en las políticas, económi-
cas y sociales, en un contexto de intensos cambios sociales vividos en la 
décadas de los ‘50s y ‘60s4.  “el neoliberalismo expresa una particular 
salida política, económica, jurídica y cultural a la crisis hegemónica que 
comienza a atravesar la economía-mundo capitalista como producto 
del agotamiento del régimen de acumulación fordista iniciado hacia 
fines de los años ’60 y a comienzos de los años ’70. El (o los) neolibe-
ralismos expresan la necesidad de reestablecer la hegemonía burguesa 
en el marco de esta nueva configuración del capitalismo en un sentido 
global” (Gentili, 1997: 116). 

la estrategia neoliberal, es una respuesta global. Contiene elemen-
tos de redefinición de carácter económico y técnico (los más visibles), 
pero también reconfigura el campo y el alcance de los sistemas políticos, 
así como el campo cultural e ideológico, transformando las condicio-
nes de (re)producción de subjetividades e identidades.5 es importante 

4  “… las crisis estructurales del capitalismo históricamente ocurren cuando dentro del marco 
de un modelo de acumulación y una estructura hegemónica dados, ya no es posible movi-
lizar suficientes contratendencias a la caída de la tasa de ganancia y cuando la consiguiente 
valorización del capital requiere de una transformación capitalista. las crisis seculares son 
entonces crisis de formaciones sociales integral, coherente y estructuralmente establecidas, 
crisis de un bloque histórico en el sentido gramsciano y su función consiste en revolucio-
nar dicha estructura de tal modo que el proceso de acumulación puede continuar sobre una 
nueva base social” (Hirsch,1992, citado en Gentili 1997). Es importante caracterizar la crisis 
capitalista, como un cambio en el proceso de construcción social de las condiciones que de-
terminan la explotación, donde la cultura, el imaginario colectivo respecto a la convivencia 
social es clave para un asunto, tradicionalmente descrito en términos económicos.
5  el proceso de (re) producción del sistema capitalista no consiste solamente en mantener las 
condiciones económicas de su desarrollo, sino que necesita producir formaciones políticas y 
sobre todo culturales que permitan instalar la producción del sistema social en los propios suje-
tos y en su cotidianeidad. esto incluso afectando la propia posición y constitución corporal de las 
personas. estamos hablando así de una bio-reproducción social (Foucault, 1980; negri, 2000).
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consignar que, así como américa latina es considerada la región del 
mundo donde se han aplicado con mayor profundidad y constancia las 
políticas neoliberales, Chile cuenta con el dudoso honor de ser el país 
más neoliberal de la región más neoliberal del mundo (sader, 2006). 
Así también lo afirman otros informes como el de la OCDE sobre la 
educación en Chile (2004) donde se hace explícito el exceso que implica 
la aplicación del mercado en la regulación en los sistemas educativos, 
entre otros ejemplos de la estrategia neoliberal que examinaremos a 
continuación.

en el ámbito económico, se hace una redefinición de la organi-
zación del trabajo taylorista, la generación de nuevos y brutales me-
canismos de extracción de plusvalía al trabajo, el monetarismo, la de-
pendencia de los capitales volátiles, la generación de nuevas formas de 
concentración de capital y propiedad, la consolidación de las institucio-
nes financieras mundiales (con sus recetas a aplicar por todo país que 
solicite créditos), etc. tal vez el elemento más extremo en la reorganiza-
ción socioeconómica neoliberal sea la mercantilización de todos los as-
pectos de la vida cotidiana. Cada cosa, relación e incluso cada persona, 
distorsiona su valor real (de uso) y asume como única medida y razón 
de sí su valor de cambio en el mercado, el cual organiza las relaciones 
de intercambio que se dan en torno a este determinado aspecto de la 
vida social. el sujeto que puede pagar el valor preestablecido puede 
adquirir o disfrutar tal servicio o bien6. ejemplos de esto son la privati-
zación de la gran mayoría de los servicios públicos; el servicio de agua, 
luz, comunicaciones, el transporte público y finalmente la educación, 
la salud, la seguridad social, etc.7. 

en el ámbito político, las estrategias neoliberales, han configura-
do un sistema político que José Luis Rebellato define como democra-
cias de baja intensidad (rebellato, 1999). se trata del sistema político 
adecuado para proteger y fomentar los procesos de acumulación capi-

6 los sectores más acomodados poseen una capacidad de consumo casi 14 veces mayor en 
algunos casos. Chile es uno de los países más desiguales de latinoamérica, además, un dato 
interesante; si excluimos el decil más rico, el resto de la población  muestra una distribución 
bastante equitativa del ingreso. en este caso el coeficiente de gini (indicador sobre desigual-
dad) varía de 0.55 a 0.29, donde 0 es el valor de máxima igualdad y 1 es de máxima desigual-
dad (Cerda, 2004:41).
7 en Chile existe una movilidad social descendente, muchas familias se ven sorprendidas por 
la quiebra o el desempleo, lo que implica que constantemente están frente a la expectativa de 
la pobreza y la inestabilidad, en forma más frecuente que frente al asenso social. en el caso 
del 10% más rico de la población no existe posibilidad de quiebra o cesantía, este estamento 
constituye  el sector más estable de la sociedad nadie sale ni entra en él  (Mario Marcel, ex jefe 
de presupuesto del Ministerio de hacienda Chileno en entrevista semanario de the Clinic  
enero 2006).
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talista en el nuevo contexto. el estado se conforma como un aparato de 
viabilización del mercado y de la “libre” ocurrencia del intercambio. 
la función del estado, en este sentido, se circunscribe a atender a los 
grupos que ponen en riesgo el libre funcionamiento del mercado, y a 
asegurar la mantención del orden social. así es como la relación con el 
ciudadano se transforma, homogeneizándose ésta con las relaciones de 
mercado. en este sistema político, el gobierno sólo atiende a los grupos 
de presión, como el empresariado, la iglesia, las F.F.a.a. o grupos mar-
ginados que amenazan la estabilidad. el estado abandona las políticas 
universales y se focaliza, establece estrategias de cooptación, basadas 
en un discurso llamado “participacionista”8, donde mesas de diálogo, 
comisiones y un excesivo centramiento en el consenso, se convierten en 
instancias de escasa operatividad para la solución real de los conflictos. 
El telón de fondo de estos procesos de redefinición del sistema político 
es la crisis del llamado estado de compromiso y la disminución indis-
criminada de la inversión social pública (de acuerdo a las recetas de 
los organismos financieros internacionales).9 Finalmente, en esta breve 
descripción, es importante destacar que, más allá de un discurso ideo-
logizado anti-estado, las estrategias neoliberales están lejos de prescin-
dir del mismo. lo que han hecho es reducirlo en sus funciones, espe-
cializarlo y apropiarse de él, generando un complejo estado-mercado 
orientado al sistema económico. otro elemento de la gobernabilidad 
neoliberal, son los acentuados grados de estamentalidad que promue-
ve en la sociedad, por medio del acceso segmentado al consumo y la 
inestabilidad del mercado laboral10. 

en el ámbito cultural e ideológico, las transformaciones neolibe-
rales han sido radicales. son varios los autores que han planteado el 
carácter “fundante” de las transformaciones culturales en la nueva es-
trategia de acumulación neoliberal (rolnik, 2006; gentili, 1997; guatta-
ri, 2006). el sistema de gobernabilidad democrática requiere para su 
mantención de un determinado control ideológico–cultural sobre la 
ciudadanía, lo que se comprueba en la inacción política de generaciones 
producto de la descomposición cultural–ideológica de los actores socia-

8 se habla de discurso participacionista, cuando se promueven las formas de administración, 
los valores, las prácticas y las representaciones de una gestión política participativa, sin tomar 
en cuenta las condicionantes contextuales que hacen viable esta participación. Más sobre este 
tema en anderson (2002).
9 en Chile, en américa latina, también debiéramos hablar de estado de compromiso como lo 
señalan autores como vicente espinoza y otros autores en referencia a un estado de bienestar 
que nunca llegó a concretizarse para la totalidad de la población, a pesar de sus políticas de 
protección social.
10 Más sobre las sociedades estamentales ver a Carlos ruiz schneider (1984) individualismo 
Posesivo, liberalismo y democracia liberal. notas sobre la contribución de C. B. Macpher-
son a la teoría democrática. CeP.
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les. se instala un discurso hegemónico que asume al ciudadano única-
mente desde sus dimensiones de productor/consumidor, esto ante el 
creciente y hoy diverso proceso de proletarización de la población. se 
despolitiza la acción del sujeto y se instala un único horizonte de po-
sibilidad en la acción individual en el mercado. un buen ciudadano es 
aquel que es capaz de mantener una acción responsable en el mercado11. 
Como lo señala Suely Roldnick el capital financiero no fabrica mercan-
cías como lo hace el capital industrial, sino que fabrica mundos, mundos 
de signos  a través de la publicidad y la cultura de masas,  estos signos/
imágenes son invariablemente portadores del mensaje de que existirían 
paraísos que están en este mundo y que algunos tendrán el privilegio de 
habitar (roldnick, 2006). la competencia y el deseo ilimitado por estos 
mundos posibles “sólo para algunos”, instituye la desigualdad como un 
valor positivo del que tienen necesidad las sociedades occidentales para 
reorganizar el orden espontáneo que se genera a sí mismo en los asun-
tos sociales, un orden ya existente que se revela como la única forma 
de evolución de la sociedad. de esta forma la reproducción del proceso 
de acumulación y de las condiciones sociales, culturales y subjetivas de 
esta acumulación son la misma cosa. el deseo ilimitado y en constante 
riesgo de no-satisfacción, produce temor. el miedo da curso a la agresión 
y a un estado de competencia cotidiano por la salvación individual;  por 
el alivio de esta angustia fundante producto de los mitos deseantes im-
puestos por el capital. se genera por lo tanto una dinámica básica en la 
cual el propio subsistir es un acto de consumo, imponiendo así una ba-
rrera secular (de impacto biológico, social y psicológico) a la superación 
del complejo de separatividad descrito por eric Fromm y que explicaría 
en parte la dependencia y pasividad del hombre actual a la sociedades 
capitalistas12. 

11 Mario sobarzo profesor de filosofía chileno, se refiere a este tema  al que llama “idiotez fun-
cional”, en el cual describe el actual funcionamiento ciudadano neoliberal el cual se caracteriza 
en: la capacidad de convertir los problemas personales en problemas comunes, la confianza 
en el ámbito privado como verdadero articulador de las transformaciones políticas, la creencia 
en que la ley debe estar al servicio de una ampliación de los derechos de la particularidad, la 
infinita capacidad de recursos puestos en el logro de estos objetivos, y la desconfianza en los 
mecanismos políticos de cooperación y coordinación para llegar a fines comunes, con la obvia 
mirada sospechosa hacia el estado del sistema democrático (sobarzo, 2004).
12 “si el hombre no fuera más que un intelecto descarnado, conseguiría su objetivo con un 
sistema amplio de ideas. Pero como es una entidad dotada de cuerpo y de alma, tiene que reac-
cionar ante la dicotomía  de su existencia  no sólo pensando, si no con el proceso total de la vida, 
con sus sentimientos y con sus acciones. de aquí que todo sistema satisfactorio de orientación 
contenga no sólo elementos intelectuales, sino también elementos sensoriales y sentimentales, 
que se manifiestan en relación con un objeto de devoción o vinculación afectiva... sea cual-
quiera su contenido, todos responden a la necesidad que experimenta el hombre de tener no 
sólo un  sistema de ideas, sino también un objeto de devoción que dé sentido a su existencia y 
a su situación en el mundo... sólo el análisis  de las diversas formas de religión  puede revelar 
cuáles respuestas son mejores o peores soluciones de la búsqueda por el hombre de sentido y 
de devoción, tomando siempre las palabras “mejores” y  “peores” desde el punto de vista de la 
naturaleza del hombre y su desarrollo”. (Erich  Fromm,  1956:29).
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el éxito (macro) económico del modelo chileno, es decir, el alza 
de las tasas de ganancia y la gobernabilidad-estabilidad del sistema 
político hay que entenderlos desde el disciplinamiento de la población 
hoy atomizada, endeudada y temerosa de quedar fuera13. esta situación 
semejante a una re-editación del ejército industrial de reserva, constituye 
el centro del mando biopolítico, que el mercado despliega para organizar 
la sociedad14. estamos ante un orden cultural que desvaloriza lo común 
y que asume al individuo y sus deseos como algo pre-existente a lo 
social y desvinculado de aquello. un yo desvinculado que prescinde de 
lo público, porque éste pierde significado en la cotidianeidad, en una 
carrera que debe ser enfrentada a favor del individuo y en contra de la 
comunidad15. así es como las relaciones sociales más complejas que se 
establecen en un marco de referencia que trasciende los intereses del 
mercado se vacían de significado. Las relaciones basadas en el marco 
de lo común y de lo público pierden su espacio de referencia, el cual es 
ocupado por el mercado que resignifica conceptos como: ciudadanía, 
democracia y participación bajo su propia lógica. expropiando  a las 
personas de los espacios reales que sustentaban el vínculo asociativo, y 
manteniendo espacios ilusorios y contradictorios que terminan aislando 
a los sujetos. no puede extrañar en este contexto que, al menos en 
Chile, hayan crecido exponencialmente los trastornos de salud mental 
en la población: alteraciones del ánimo, trastornos ansiosos, suicidios, 
violencia intrafamiliar, estrés laboral, etc. Por otra parte, diversos 
estudios, nos hablan de un creciente malestar asociado a un alto nivel de 
inseguridad tanto personal como colectiva, privatismo, soledad, falta 

13 “… esta población flotante no molesta al naciente capitalista, le es útil, (y lo seguirá siendo) 
como que la existencia de un afuera, es primordial para la localización de lo interno. es el 
afuera que puede trabajar por menos, es el afuera que vive peor que el que está adentro, así 
como sea, “vale la pena” estar adentro”. (González 2004, pag 3).
14 “… es una  forma de poder que regula la sociedad desde su interior, siguiéndola, interpre-
tándola, absorviéndola y rearticulándola. el poder logra un comando efectivo sobre toda la 
vida de la población, sólo cuando se torna una función integral, vital, que cada individuo in-
corpora y reactiva con su acuerdo. el biopoder se refiere a una situación  en la cual  el objetivo 
del poder es la producción y reproducción de la misma vida” (Hardt, M. y Negri, A, 2000: 25). 
sobre biopolítica y el cambio a sociedad de control en la posmodernidad ver antonio negri 
y Michael Hardt (2000): “El Imperio”. Parte 1 La constitución política del presente, y Michel 
Foucault: “Historia de la Sexualidad”. Tomo I.
15 respecto a este tema ver la crítica comunitaria al liberalismo y su peligro, de considerar 
al individuo como preexistente a su comunidad y lo social, ver específicamente a Michael 
Sandel en su texto “La república procedimental y el yo desvinculado”. Este autor plantea que 
el yo liberal es un egoísta racional interesado solamente en la protección de su propiedad... es 
un ser desvinculado y desarraigado. el yo no es anterior a los fines que no son sino parte del 
objeto de sus elecciones. el yo se constituye según sandel, siempre en un contexto del que no 
puede abstraerse. Él está encarnado. Esta “contextualidad de la autocomprensión” presenta a 
la comunidad no como un medio (como lo es la sociedad para el individuo liberal) sino como 
el fundamento de sus elecciones, que incluso, contribuye a fundar su identidad.
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de sentido en los jóvenes, marginación de procesos de participación y 
otras manifestaciones de carácter cultural (Pnud, 1998)16. 

La pérdida del significado de la participación ciudadana 

actualmente la incertidumbre generada por la privatización de los 
servicios sociales, sumada a la sistemática eliminación de los contextos 
para la cooperación y la autogestión de la vida ha ocurrido concomitan-
temente con la pérdida de profundidad de los vínculos y redes sociales. 
el debilitamiento del vínculo social y el desdibujamiento de lo público, 
erosionan las confianzas interpersonales y el sentido de pertenencia 
social (Cerda, 2004). esta suerte de neo-totalitarismo individualizante 
descrito más arriba, instala, como otras expresiones del totalitarismo 
en el siglo XX (facismo, sovietismo, nacionalsocialismo), un orden na-
tural de las cosas, preexistente a lo social y omnicomprensivo, que rige 
todos los ámbitos de la vida17. este orden espontáneo se sustenta en y 
sobre el mercado, como tradicional escenario de las acciones individua-
les dirigidas hacia otras personas (hayek, 1945). en un claro retroceso 
hacia el modelo clásico del individualismo posesivo, la democracia, tal 
como señala hayek, nunca ha sido un valor central del liberalismo, la 
libertad y la democracia, según explica, pueden fácilmente volverse 
inconciliables si la mayoría democrática decide interferir los derechos 
incondicionales que cada agente económico tiene de disponer como 
quiera de su propiedad y sus ingresos.

Para la ideología neoliberal, la ciudadanía tiene importancia en 

16 generalmente quienes tienen menor acceso a las oportunidades suelen sufrir mayor incer-
tidumbre. dicha inseguridad concierne primordialmente a la situación personal, percibida 
como un desajuste entre lo que se aporta y lo que se recibe. la experiencia individual de 
injusticia, empero, puede generar resentimientos y una desafiliación emocional que, desen-
cadenados por cualquier evento, se proyectan al orden social (Pnud, 1998).
17   seguimos la idea de un neoliberalismo autoritario, quizás totalitario como señalamos 
en un trabajo anterior aún no publicado, sobre la prensa en Chile: “…si la prensa siempre 
toma la forma y la coloración de las estructuras sociales y políticas dentro de las cuales actúa. 
Chile es un país autoritario, en donde el control de la información es vital para mantener 
unidad política e ideológica para impulsar el modelo de desarrollo. este modelo basado en la 
autoridad del mercado en reemplazo del estado fomenta el liberalismo utilitarista, donde el 
individuo queda a su suerte sin protección estatal debido a la reducción del mismo en bene-
ficio del mercado. estamos en este sentido hablando de un liberalismo extremo en donde el 
estado ha sido reducido a su mínima expresión desarticulándose sus funciones de protección 
social de la comunidad. los mecanismos de control se trasladan al ámbito biopolítico y al 
mercado mismo, el cual encubre una estructura de poder desestatizada que funda su alianza 
en la mantención de las condiciones de su reproducción en el mercado. es un verdadero anar-
quismo autoritario”.(Juan González, en Proyecto de Investigación de la Prensa. Editoriales 
y Columnas de opinión del Mercurio y la tercera en el marco del Conflicto estudiantil del 
Primer semestre del año 2006, trabajo realizado para el Magíster en Filosofía de la universi-
dad de Chile). 
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la medida que las personas demandan bienes que requieren provisión 
pública. el mercado asume la función de regulación social, con lo cual 
el estado se limita a mantener el orden constitucional necesario que 
permita a los agentes de mercado operar libremente. esto implica 
que el ejercicio de la propia ciudadanía, se individualiza tanto en 
su relación con el estado, como con los otros individuos. todo son 
relaciones individuales y de intercambio, en las que prima el derecho 
individual por sobre cualquier concepción del bien común, o concepción 
colectiva del propio ejercicio ciudadano. Como consecuencia de esta 
situación, los sistemas democráticos representativos, que sustentan 
economías neoliberales se debilitan y entran en un proceso de crisis 
representacional, pierden legitimidad institucional. el procedimiento 
“democrático” se sostiene únicamente en relaciones de compra y venta 
como en cualquier mega-mercado, en donde las ofertas existen para 
todo tipo de consumidor-elector y las facilidades para la compra se 
acrecientan (voto voluntario, inscripción automática, votación desde 
internet, etc.). existen candidatos para los pobres y para los ricos, para 
los que aspiran tener el mérito y gozar de la supuesta estabilidad de ser 
clase media, etc. hay distintas capacidades de participación según la 
capacidad de consumo. la gran mayoría homogeniza su participación 
como masa clientilística de tal o cual pacto político, otra minoría busca 
aún influir tácticamente. Sin embargo en el acontecimiento electoral 
mismo (tal como en la televisión o la ventana informática) surge un velo 
de ignorancia, todos volvemos a ser iguales, en la ilusión de “un hombre, 
un voto”, manteniéndonos dentro de un “marco de participación 
aceptable”. La resignificación del vínculo social ciudadano, adquiere 
sentido en términos funcionales a la mantención de las normativas 
mínimas que requieren las relaciones de intercambio. la prueba 
fehaciente es el fracaso, en la práctica, del discurso participacionista 
y la opción clientilística de la mayoría de los políticos que quieran 
competir en las elecciones. 

la pregunta es: ¿Cómo se describe un proceso participativo en 
este contexto de mercado y democracia de baja intensidad? anderson 
(2002) introduce el concepto de participación auténtica, en base a la 
pregunta acerca de quién participa, en qué áreas y en qué condiciones 
lo hace. elementos que, al profundizar en las características de la oferta 
participacionista de los gobiernos e instituciones que operan en los 
marcos neoliberales, nos permiten distinguir algunas categorías para 
interpretar la participación en los contextos de gobernabilidad, antes 
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señalados. las formas de la participación tienden así a articularse a partir 
de la funcionalidad que tengan para la viabilización del predominio de 
las relaciones mercantiles en el marco actual de administración político-
social. la participación como relaciones públicas y respuesta a la crisis 
de legitimación, como práctica disciplinaria o tecnología de control, 
o simplemente como una estrategia de promoción del status quo son 
algunos de los fines que se logran con la participación en un contexto 
que no brinda todas las condiciones para un proceso realmente colectivo 
y diverso de construcción de sociedad (anderson, 2002). Cuando se 
convoca a participar homogéneamente, “sólo lo hacen los más activos 
y los que tienen más condiciones para hacerlo (los grupos con más 
riqueza y capital cultural), los grupos verdaderamente excluidos en 
el marco neoliberal no son considerados por sus carencias para la 
participación en los marcos hegemonizantes” (Anderson, 2002:163). 
esto explica el fracaso de instancias inter-estamentales, como los 
consejos escolares en la escuela o el reciente caso del consejo asesor 
presidencial para la educación, en el cual se invita a los excluidos para 
legitimar la participación de los grupos culturales dominantes.

el contexto laboral, educativo, social, cultural, las desigualdades 
económicas y las condicionantes derivadas de ellas afectan el lugar 
que ocupan los sujetos en la relación; esto debe ser considerado para 
llevar a cabo un proceso participativo, de otra forma éste se presta para 
legitimar las posiciones de los grupos aventajados por el contexto. estas 
y otras formas de participación formal o poco sustantiva son analizadas 
por otros autores, quienes señalan que en tal práctica ciudadana existen 
elementos contextuales que la hacen perder verdadera incidencia y en 
consecuencia significado (Avendaño, 2004; Palma, 1998). 

el modelo omnicomprensivo del neoliberalismo distorsiona la 
ciudadanía y lo propio hace con la participación, incluso en los ámbitos 
educativos, cruciales para el propio desarrollo de la ciudadanía. las 
condiciones para la participación y los marcos materiales y simbólicos 
en que ésta se realiza inciden en el resultado propio de ésta, las 
relaciones sociales que ésta produce y las representaciones sociales que 
ésta legitima. a modo de ejemplo, un reciente estudio sobre ciudadanía 
en jóvenes estudiantes secundarios de santiago de Chile reveló que, en 
los liceos públicos de la comuna de Puente alto, luego de más de 10 
años de reforma y de discurso participacionista en un marco neoliberal, 
el 48% de los jóvenes conciben en el autoritarismo un sistema político 
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más eficaz que la democracia y la violencia como una forma aceptable 
de resolver los conflictos. “La preferencia hacia el autoritarismo como 
sistema político estaría determinada por el conocimiento restringido 
sobre formas de participación política, (…) así como la existencia de 
prácticas anti-democráticas dentro de la unidad educativa, y por último 
el desinterés por la organización social y política. (…) se ha podido 
constatar la carencia de contenidos que poseen los nuevos planes y 
programas con respecto a los temas de participación y convivencia 
democrática” (Gangas, 2006). 

reforzando lo anterior las estadísticas muestran que el padrón 
electoral chileno tiende a su extinción sin un salvavidas que le dé 
legitimidad18. el cambio cultural descrito tiene efectos en la capacidad 
de movilización social y la participación comunitaria. el consumo 
aparece como la forma más asequible de mantenerse integrado; contar 
con cierto vínculo con lo común o simplemente tener un alivio diario 
a la sensación de desamparo característica de este tipo de sociedades. 
Como lo señala avendaño, en su estudio acerca de sociabilidad y 
construcción de ciudadanía en Chile; ante la pregunta sobre qué lugares 
públicos visitan más los chilenos en su tiempo libre, el 45% señalaba 
que visitaba centros comerciales, sólo un 13% visitaba plazas y un 
9% iglesias (avendaño, 2004). otros datos aportados por avendaño, 
confirman el privatismo; en el caso de un problema laboral, un 49% 
de los encuestados recurre a su pareja y un 30% a su familia  (padre o 
madre), sólo 6,4% a amigos y un 0,6 % a vecinos. en el mismo estudio, 

18  el año 1988, en pleno proceso de democratización del país un 20% de los jóvenes entre 
18 y 24 años, estaba inscrito en los registros electorales. en el año 1997 esa cifra se había 
reducido al 9%, ya transcurrido varios procesos eleccionarios y en plena consolidación 
de la transición democrática. actualmente según la cuarta encuesta de caracterización 
juvenil aplicada por el inJuv el año 2003, el 79,6% de los jóvenes piensa que los políticos 
tienen poca preocupación por ellos, y el 76,8% de los jóvenes no se siente identificado con 
ninguna posición política. resultados respecto de la confianza en las autoridades termi-
nan por configurar un cuadro más completo. sólo el 34% de los jóvenes tienen confianza 
en las autoridades de gobierno y sólo un 18,9% en las autoridades parlamentarias (inJuv, 
2004). ha habido un sostenido descenso de los jóvenes inscritos en los registros electo-
rales, incluso en épocas de aumento de la población electoral como lo son el año 1989 
y 1992. la participación juvenil en el padrón electoral del país ha descendido desde el 
20%, pasando por el 14% hasta ocupar actualmente un 8,9% del padrón electoral según la 
última elección de alcaldes y concejales de los años 2004. los datos sobre adhesión a par-
tidos políticos o identificación con el sistema político arrojan cifras similares. Más sobre 
este tema ver encuesta inJuv año 2004, http://www.servel.cl y gangas, r; los Jóvenes y 
la Política. Profundización democrática en el sistema educacional Chileno a partir de la 
reforma educacional.
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se señala que sólo un 7,4% de los consultados se ha reunido con los 
vecinos en los últimos meses a tratar algún tema19. 

el fracaso del discurso participacionista tiene como telón de fondo 
una realidad que se articula en la mantención de desigualdades para y 
por la competencia que, en la cotidianeidad, desafían la gobernabilidad 
democrática y el propio estado de derecho. la construcción de la sociedad 
excluyente, se traduce además, en discriminación e intolerancia hacia 
grupos minoritarios (sociales, religiosos, étnicos, sexuales), y por otra, 
en una tendencia hacia la desconfianza en las relaciones interpersonales 
y en las instituciones, afectando negativamente la cultura, el ejercicio 
de ciudadanía y el sentido de pertenencia. la participación no cuenta 
con las condiciones más propicias para su desarrollo. el desafío de 
reconstruir los lazos entre lo social y lo político, continúa siendo un 
desafío pendiente. 

ii.- La participación juvenil en el movimiento secundario del año 
2006 y las organizaciones de autoeducación popular 

La “Revolución Pingüina”, proceso de movilización social juvenil,  
que se desarrolló durante el primer y segundo semestre del año 2006, 
tuvo consecuencias para todos los actores educativos. ya se han hecho 
intentos de caracterización de este fenómeno (vidal, 2006; alvear, 2006; 
gonzález et al., 2006; Cornejo et al., 2006) y no es objetivo del presente 
trabajo seguir haciéndolo. sin embargo ver el movimiento secundario 
como proceso de construcción de ciudadanía requiere cierta revisión, 
al menos histórica de su devenir como actor social. en esta parte del 
trabajo queremos complementar el trabajo realizado en torno a la 
ciudadanía juvenil, la mayoría  en torno a marcos demográficos de 
caracterización e ignorando el hecho que hay grupos más movilizados 
que otros, es decir homogeneizan. 

19  Más datos sobre el cambio cultural en Chile respecto las conductas hacia lo público y lo 
privado ver: sociabilidad y Construcción de Ciudadanía en Chile. octavio avendaño P. uni-
versidad de Chile. además se recomienda revisar el informe de desarrollo humano sobre 
Chile (2002), sobre los cambios culturales. recientemente la universidad Católica de Chile y 
adimark, han realizado un sondeo sobre los cambios culturales en Chile. uno de los aspectos 
más agitados por algunos sectores es el mayoritario apego que los chilenos tiene por la fami-
lia, en tanto lugar que representa seguridad y cercanía. Muchos  intelectuales han señalado 
que esto es extraño en un país de carácter liberal, que avanza hacia una secularización de 
sus concepciones y un estilo de vida más individualista. sin embargo no es de extrañar este 
apego, en una sociedad que tiene la inseguridad y el desamparo como elementos que están a 
la vuelta de la esquina debido a la disolución de lo colectivo, la familia viene siendo el último 
reducto de solidaridad y cooperación.
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Para abordar esto el análisis se realizará desde metodologías  que  
no establezcan una separación entre sujeto y objeto, debido que estos 
fenómenos están enmarcados en una coyuntura social donde conflu-
yeron diversas formas de subjetividad, muchas veces desarticuladas y 
constreñidas por las características que tomó el propio proceso social, 
pero subjetividades que nos implican a todos en nuestro carácter de 
ciudadanos. 

observamos, especialmente, las formas de subjetividad que se 
desplegaron desde espacios marginalizados y comúnmente invisibili-
zados, lo que determina, por una parte, desconfianza hacia el observa-
dor y por otro, categorías que permitan describir prácticas participati-
vas que no respondan a la lógica de la integración política y económica. 
esto implica que el presente trabajo se posiciona desde el campo de 
la investigación acción participativa, en tanto actividad integrada que 
combina la investigación social, la labor educativa y la acción (hall, 
1981).

Macro y micro política de la participación

las categorías para describir la participación de estos grupos, 
buscarán caracterizar “la mayor posibilidad” del fenómeno, tratando de 
integrar la trayectoria y las relaciones que se despliegan en su devenir 
como centro del análisis20. vital para esto tener presente el contexto, en 
este caso político y cultural.

las reformas participativas no pueden ser entendidas sin 
considerar que la participación está mediada por sus condiciones 
materiales y culturales. en otras palabras, política y poder se encarnan 
en la cultura de la escuela (y otras instituciones sociales), dando como 
resultado un tejido social que determina que la construcción exitosa – 
o efectivista- de estructuras participativas sea bastante más compleja 
(anderson en narodowski, 2002).  en un sentido similar diego Palma 
(2000), complejiza, “el carácter equívoco del concepto de participación”, 

20 “Para aristóteles todas las categorías eran en función del ser, los estoicos le otorgan un 
estatus a lo inmaterial, que subvierte el tiempo y los territorios, que da la posibilidad de 
integrar el ser con el no ser, no en términos dicotómicos, sino en términos complementarios. 
En los términos más altos “el ser” es lo que subsume “al ser y al no ser”, “alguna cosa”; el  ali-
quid =  las existencias y las insistencias. las insistencias pueden constituir parte in-ignorable 
de nuestra realidad social… lo ilimitado sube; el devenir loco, el devenir ilimitado, ya no es un 
fondo que gruñe, sube a la superficie de las cosas y se vuelve impasible” (delleuze, 2006:13).
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nos señala que existirían al menos las capacidades de participar; 
considerando las habilidades, las capacidades y los conocimientos que 
cada grupo (y las personas en cada grupo) han desarrollado a partir 
de sus prácticas y experiencias y que son las herramientas con las que 
esos convocados se incorporan al hacer público. un segundo elemento 
es la oportunidad de participar, que corresponde al espacio o al campo 
que la iniciativa oficial (el diseño y la gestión de la política) le deja y le 
permite a la iniciativa y responsabilidad de los participantes (Palma,  
2000). El autor se refiere a participación funcional cuando son los 
marcos de eficiencia o eficacia de la política y/o la economía, la que 
subordina la participación de los sujetos, restringiendo así los términos 
de la participación. asimismo llama participación sustantiva cuando, 
mediante una alianza entre sectores populares con el poder político, es 
éste último quien se subordina a la acción de los agentes participativos. 
La iniciativa oficial parte del reconocimiento de las capacidades de 
participar de los sectores o grupos convocados y por lo tanto, opera 
en función del apoyo y el fortalecimiento de las “capacidades” 
responsables de los participantes; ahora lo que se fortalece son esas 
capacidades de participación y la condición de sujetos de los grupos 
incorporados (Palma, 2000). 

Tanto Anderson, como Palma reconocen que sus definiciones 
son tipos ideales y que solo son categorías que sirven para el análisis 
específico de casos de participación social, no respondiendo con 
exactitud a los casos reales, pero permitiendo identificar tendencias que 
aparecen o predominan en tal o cual situación. anderson señala que la 
participación auténtica tal vez sea más un ideal a perseguir, que una 
realidad, debido a que la mayoría de las instituciones son la antítesis 
de lo participativo. de cualquier forma, es interesante tener claro que 
no existe un solo discurso para definir qué es participación y que 
los elementos contextuales y micropolíticos son fundamentales para 
entender los procesos de participación real y distinguirlos de procesos 
de organización política de las personas, que no necesariamente inciden 
en sentido transformador ni democrático.

En consecuencia la participación está influida, como nos señalaba 
el propio anderson y Palma, tanto por  factores  macropolíticos 
(la institución y la estructura social) como por aspectos de carácter 
micropolítico (como las condiciones de infraestructura, relacionales, 
segmentación y/o diversidad cultural, etc.) (anderson, 2002).  se 
entiende como ámbito macropolítico de la participación el que se 
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refiere a los factores propios de las instituciones y la sociedad que 
contextualizan, económica y/o políticamente, la acción participativa, 
es la acción participante cuando se despliega en los marcos de la 
representación formal de la acción política en el sistema social vigente 
y/o bajo criterios de carácter económico. 

Michel Foucault describe al ámbito micropolítico, como el ámbito 
de la producción cotidiana de la vida, el modo en que la práctica gu-
bernamental ha intentado racionalizar aquellos fenómenos planteados 
por un conjunto de seres vivos constituidos en población: problemas 
relativos a la salud, la higiene, las relaciones humanas, la natalidad, 
la longevidad, las razas y otros (Foucault, 1980). anderson señala que 
los aspectos micropolíticos que afectan la participación, se refieren a 
elementos como el sentido de la misma, la diversidad de los sujetos 
participantes, las características de los mismos, aspectos demográficos, 
de clase y todo lo relacionado a intereses y capacidades de carácter 
subjetivo–cultural, así como las propias condiciones de la comunidad 
local en que ésta se desarrolla (anderson, en narodowski, 2002). el 
ámbito micropolítico se expresa también en las acciones de los propios 
agentes participativos, en la producción de su propia cotidianeidad y 
sus propias relaciones sociales en la fricción con la lógica hegemoni-
zante de producción de la vida social. la participación orientada por 
lo micropolítico permite el reconocimiento de las relaciones específicas 
que pugnan en la acción participante modulada tanto por el espacio de 
la representación de la política en el marco actual, como por las nuevas 
posibilidades que los movimientos de las relaciones humanas propo-
nen en el devenir de la cotidianeidad de la propia acción participativa 
en estos grupos.

Como se veía más arriba, al describir las transformaciones 
socioculturales operadas en las sociedades neoliberales, las condiciones 
para la (re)construcción de subjetividades, el ámbito cultural e 
ideológico cobran un carácter fundante en el sistema neoliberal. siendo 
así, los aspectos micropolíticos de la participación son los que tienen 
una importancia central, pues, el propio ejercicio de producción del 
capital financiero es la producción de la propia vida de los explotados. 
rolnik (2006) profundiza respecto a este problema actual y su relación 
con lo micropolítico planteando que “macro y micro no son lo grande 
y lo pequeño. ni los grupos chicos o las parejas a diferencia del estado 
y la sociedad. sino la distinción entre estar solo, sin problemas con 
la subjetividad, en un funcionamiento que sólo activa la relación 
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con el otro como una proyección de mis representaciones, que lo 
categoriza, lo pone fuera de mí, y una subjetividad procesual que 
quiere la presencia del otro y se dibuja a partir de ahí. lo micro sería 
lo procesual y lo macro sería ese régimen más identitario” (Rolnik, 
2006:11). lo micro, entonces, sería lo procesual, lo que construye 
subjetividad y aporta en el descubrimiento de nuevas formas de estar 
y relacionarse. esto ocurre en una práctica orientada a lo micropolítico 
y complementa con esta capacidad sensible la acción macropolítica. 
dándole mayor sustantividad y completitud a la acción participante.                                                                                                                                    
                                  

la participación en el contexto neoliberal, entendido como una 
construcción totalitaria de las representaciones y relaciones sociales 
en el marco del mercado, debe considerar las prácticas macro-políticas 
en constante relación y nunca desvinculadas de las prácticas micro-
políticas, en especial en su rol de construcción de mundos posibles y 
también en cuanto a su rol de enriquecimiento de un lenguaje y una 
acción y representación orientada a lo público. la participación y la 
ciudadanía pueden ser enriquecidas, en este constante proceso de 
subjetivización, producto de las luchas de resistencia micropolíticas 
que aparecen en la sociedad de mercado, como reacción a la misma 
y fuente incipiente de diversas alternativas. Sumar significados a la 
participación se deben considerar todas las iniciativas que recomponen 
la cotidianeidad de los actores, en términos de asumir que el sentido 
común se constituye primordialmente en lo relacional.

 Las organizaciones de autoeducación popular 

Como organizaciones de auto-educación popular identificamos 
a una heterogeneidad de colectivos fundamentalmente formado por 
jóvenes, pero en los que también participan  (cuando el mercado laboral 
lo permite) mujeres y adultos. históricamente, estas organizaciones, han 
estado presentes en el amplio espectro del campo popular y orientan su 
práctica a suplir las falencias que el sistema educacional en su atención 
a los sectores mas postergados tiene, o a proponer contenidos y 
formas de auto-educación alternativas a las promovidas por el sistema 
educativo formal, institucionalizado en la escuela pública y particular 
subvencionada actualmente. Como ha señalado ya gabriel salazar 
“se debe considerar que los conflictos de proyecto históricamente 
presentes en las clases dominantes, también se expresaron en el intento 
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de instalar distintos proyectos educativos “públicos”, que promovieran 
la incorporación de un determinado legado cultural–tecnológico, que 
reprodujera materialmente e ideológicamente las condiciones de ventaja 
que tienen las clases dominantes; determinados por el constante fracaso 
de los proyectos sectoriales de desarrollo de clase, como un proceso 
nacional de progreso” (Salazar, 2005). La auto-educación popular tiene 
una tradición particular en ese marco, constituyéndose en el esfuerzo-
proceso que grandes masas nacionales han hecho por educarse a sí 
mismas, frente a un sistema deficiente o bien interesado en transmitir 
contenidos parciales y (re)producir relaciones sociales subordinadas, 
que han dado patentes muestras de su incapacidad para abordar 
las problemáticas fundamentales de la mayoría de la población. así 
es como un importante sector de estas iniciativas se han mantenido 
al margen de la institución educativa, proponiendo y ejecutando un 
proyecto educativo alternativo en resistencia al hegemónico. Por esto, 
acota salazar, “es deficitario reducir el problema educativo chileno a la 
trayectoria del sistema  institucionalizado de educación… los sectores más 
postergados han percibido históricamente que el sistema educacional chileno 
(o sea el controlado por las elites), es disfuncional, a su situación  concreta, a 
sus intereses específicos, a la realización de sus propios proyectos históricos 
... en respuesta a esta situación estos sectores han tendido, en mayor o menor 
grado, y según las coyunturas históricas a desarrollar  proyectos alternativos  
de auto-educación” (salazar, 2005).  

entendemos que estas organizaciones, concomitantemente con 
su heterogeneidad, educan en el sentido de que, para resolver proble-
máticas (en relación a condiciones de vida de los grupos populares), 
intervienen en el campo simbólico actuando pedagógicamente en la 
organización de las relaciones y representaciones sociales (Martinic, 
en garcía huidobro, 1989:37). Podemos considerar organizaciones de 
auto-educación popular a los colectivos o grupos que  se articulan en 
función de alguno de los siguientes aspectos:

• Saldar los déficit educacionales acumulados por el sistema 
nacional de educación  establecido por las elites dirigentes  
(salazar, 2005).

• Promover su propio desarrollo y liberación (salazar, 2005).

• reorganizar los fundamentos de la sociedad chilena en su 
conjunto (salazar, 2005). 
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Podemos considerar a estas organizaciones como un actor educati-
vo histórico en Chile. el más reciente momento en el devenir de la prác-
tica de la auto-educación popular está situado en los finales de los años 
‘70 y en la década de los ‘80 y articula a pobladores, estudiantes y pro-
fesionales haciendo autogestión, o participando de iniciativas de ongs 
que recibían financiamiento del exterior -fundamentalmente orientados 
a prácticas de promoción educativa y cultural- logran articularse con 
otros sectores y adquieren relevancia política en la lucha contra la dicta-
dura instalada en ese entonces en el país. se desarrollaron, en ese enton-
ces, distintas iniciativas que apuntaron fundamentalmente a construir 
organizaciones con un énfasis ya no sólo en lo social o educativo, sino 
también en lo cultural y lo político. la auto-educación popular, se encar-
ga de reconstruir el tejido social, destruido por la acción represiva y a re-
fundar espacios microsociales a nivel poblacional y estudiantil, en don-
de las transformaciones en la cotidianeidad, logran que la gente vuelva, 
por ejemplo, a pasar de un plano individual a uno colectivo. se da cuen-
ta así de “una apuesta por aglutinar a los jóvenes en torno a una acción 
cultural que reconstruyera simbólicamente los nexos con proyectos de 
cambio social” (Muñoz, 2002). Consecuencia de esto son las condiciones 
para la organización de las grandes protestas que derriban el régimen 
autoritario. “la lucha por efectuar hechos políticos en el espacio público 
como las protestas nacionales, no hubiese sido posible sin el período de 
reconstrucción de los sujetos colectivos y la pérdida del miedo que se 
desarrolla a fines del 70 y principios de los 80” (Muñoz, 2002).

Posteriormente con la instalación de la institucionalidad hoy vigen-
te, el financiamiento extranjero disminuye y en muchos casos se termi-
na, y los espacios poblacionales y estudiantiles, en que se articularon 
estas organizaciones, son poco a poco tomados por las lógicas partidis-
tas, lo que paulatinamente termina desarticulando esta red fundamen-
talmente a nivel estudiantil-universitario. otro sector, más asentado en 
la base social y por lo tanto desvinculado de la burocracia estatal, y las 
lógicas partidistas opta por formar organizaciones propias de su grupo 
de referencia básico (el grupo de amigos, más tarde lo llamaremos piño), 
se trata de organizaciones que privilegian la horizontalidad, la transparencia 
de las informaciones, la autogestión y la independencia respecto a instancias e 
instituciones externas (Muñoz, 2002).  realidad que por esta opción está 
marcada por los permanentes intentos de cooptación partidista, la esca-
sez de fondos y la precariedad. 

estas organizaciones han proliferado desde el año 1990, por un lado, 
los grupos dedicados a la organización de preuniversitarios populares 
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o escuelas de recuperación de estudio, prácticas más bien asentadas 
en los déficit de acceso que el actual modelo educativo mercantilizado 
tiene; el cual deja afuera los inhabilitados a consumir en el mercado 
educativo. Por otro lado también somos testigos de la proliferación 
de organizaciones juveniles (actores quizás más indirectamente, co-
accionados por el mercado laboral) que logran abrir espacios comu-
nitarios orientados a ocupar el tiempo libre en actividades educativas 
en un sentido amplio que incluye lo cultural y lo recreativo. Éstas se 
asientan tanto en poblaciones como en la universidades y liceos, nue-
vamente comienza a restituirse una práctica de resistencia asentada 
en la producción cultural- educativa, atendiendo a que su importancia 
radica no sólo en tanto medio para la acción transformadora, sino 
como elemento constitutivo de la acción transformadora misma21. 
¿estamos ante una incipiente forma de entender la ciudadanía, o bien, 
la educación ciudadana? este segundo grupo de organizaciones han 
proliferado al margen y dentro de la institucionalidad educativa y no 
educativa, aunque es difícil tener datos rigurosos al respecto, debido a 
la naturaleza heterogénea, anti-institucionalizante y/o la dinámica de 
subsistencia marcada por la precariedad. se debe señalar que a pesar 
de los problemas de recursos y a veces de compromiso, este tipo de or-
ganizaciones se han mantenido actuando constantemente durante los 
últimos 15 años en sectores marginalizados; con crisis de convocatoria, 
desapareciendo y reapareciendo en otras sedes, de manera cíclica, con 
otros nombres y con un sinnúmero de dificultades, que no han sido 
suficientes para borrarlas definitivamente del campo popular chileno. 
surgiendo desde universidades y/o poblaciones se mantienen bajo la 
constante  ambición (y a veces realidad) de la autogestión, que surge 
como un elemento que caracteriza la actual práctica de estas organi-
zaciones, “lo interesante  de esto es que educadores y educandos trabajan en 
conjunto para autofinanciar su actividad, o sea para generar recursos y admi-
nistrar recursos, como todos sabemos esto es educación para el “poder”. Esos 
son los modelos de esta educación popular, es la auto-educación que genera 
poder y práctica de poder… Entonces esta nueva educación popular, es una 
especie de auto aprendizaje a educar y a ser educado, generar recursos, admi-
nistrar recursos …la permanencia del fenómeno, la expansión del fenómeno es 
una cosa notable” (entrevista a gabriel salazar, 2006). 

21  ¿Qué se entiende por resistencia?, en el  sentido dado por Michel Foucault, ¿es resistencia  
algo que genera grandes rupturas radicales? a veces, señala Foucault, más frecuentemente 
nos enfrentamos a puntos de resistencia móviles y transitorios, que introducen en una socie-
dad líneas divisorias que se desplazan rompiendo unidades y suscitando re-agrupamientos, 
abriendo surcos en el interior de los propios individuos, cortándolos en trozos, y remodelán-
dolos... (Foucault; la voluntad de saber, pp. 112- 119) 
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su crecimiento es en red, es decir se han constituido desde los sec-
tores marginalizados (como respuesta a una necesidad patente) y han 
mantenido su acción, hasta contar con organizaciones similares en mu-
chas poblaciones, universidades y liceos, y que hoy comienzan incipien-
temente a encontrarse y coordinarse. operan fundamentalmente en for-
ma de colectivos, o piños y su proceso de “desarrollo es germinal pues 
la consolidación de colectivos, centros culturales y sus redes cuenta con 
ritmos sumamente lentos” (Muñoz, 2002). Esta verdadera placenta social, 
opera como un agente socializador masivo, que incide en una acción en 
lo micro social, es decir construye aspectos de la subjetividad en forma 
alternativa y en directa oposición con la educación formal hegemónica22. 
La gente “de pasada”, es la que constituye el portador masivo de esta 
red de organizaciones. Portador de elementos básicos de subjetividad 
que se constituyen en la convivencia grupal cotidiana. a decir de uno de 
los dirigentes una de estas organizaciones (preuniversitario popular): 
“igual si uno lo piensa, pasa harta gente por el preu, fíjate“aparte de los 
que trabajamos llegan como 90 ó 120 personas cada año, en cinco años 
son como 600 personas que participaron en el preu...” (dirigente preuni-
versitario popular entrevistado para este trabajo).

en cuanto a los aspectos macro–políticos estas organizaciones man-
tienen una conflictiva relación con el llamado ámbito formal de la parti-
cipación, en la mayoría de los casos se constituye en términos utilitaris-
tas, postulando a fondos para obtener recursos o legitimidad para ejer-
cer sus actividades, ante el temor de “contaminarse con las lógicas que el 
sistema impone”. Lo mismo ocurre con la relación que sostienen las es-
cuelas de recuperación de estudio o preuniversitarios populares tienen 
con los organismos evaluadores institucionales, como corporaciones de  
educación y otros. este tipo de organizaciones “opta por la constitución 
de colectivos que desconfían de las instituciones. Si obtienen o no personalidad 
jurídica suele generar discusiones, pues se resisten a las lógicas de cargos que 
ésta conlleva. En ocasiones obtienen tal rango jurídico como mecanismo para la 
obtención de recursos, pero tomando como simulacro las elecciones de directi-
vas” (Muñoz, 2002). en la mayoría de estas organizaciones se asume que 
incidir en los cambios políticos y económicos de la sociedad pasa por 
transformar el sistema completamente, esto es cambiar las personas y 
asumir el rol educativo y cultural en una perspectiva estratégica de cam-

22  gabriel salazar llama placenta esta red, en el sentido que constituye una red que alimenta al 
movimiento social, con prácticas y subjetividades diversas. tal como la placenta biológica ali-
menta al embrión y lo hace madurar, esta verdadera placenta social alimenta a los movimientos 
sociales, como fue el caso del movimiento estudiantil, alimentado por esta red  (rizomática) que 
nutre de prácticas participativas, como lo veremos más adelante.      
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bio social. Con respecto al ámbito micropolítico de la participación en 
estas organizaciones, su acción organizativa surge fundamentalmente 
desde lo relacional, constituyéndose a través de los grupos primarios 
de socialización (grupos de amistades) desde los cuales se desenvuelve 
su cotidianeidad organizativa. se instala una visión de trabajo al largo 
plazo, se opta así por una práctica que apela a la construcción del proyecto 
en sí mismo más allá de los vaivenes de las políticas macro. el centro estaría 
en la construcción de espacios de convivencia y sociabilidad entre las 
personas, que es donde ocurre la práctica educativa y a la vez política. 
en la propia intervención de la cotidianeidad de los sujetos. en este 
sentido estas organizaciones buscan incidir en la medida que logran 
transformar la subjetividad, el marco simbólico en que se construye el 
movimiento popular, “el otro día una compañera me planteaba la necesidad 
de un taller de danza árabe, porque es necesario apropiarse del cuerpo, que el 
cuerpo sea de uno y no del mercado” (integrante preuniversitario popular 
entrevistado).

se puede observar que la acción misma de los talleres, la propia 
labor auto-educativa o cultural se transforma en sí misma en la acción 
pública, tanto en términos de reconstrucción de sujeto, como de generar 
comunitariamente condiciones para resolver necesidades públicas. “Es 
un proyecto de buena educación gratuita. Es un proyecto que cubre necesidades 
sociales, necesidades culturales y además es una iniciativa que responde al 
tema del arancel que tienen los teatros para que los artistas ensayen o las salas 
de ensayo para que los artistas puedan desarrollar sus proyectos” (integrante 
de casa okupa).

es así como este tipo de organizaciones ha venido consolidando 
su acción participante, articulada por objetivos de carácter estratégico, 
entendiendo esto en una práctica educativa ético-cultural. “Las 
perspectivas ciudadanas se representan como desesperanza ante niveles de 
efectividad social que aparecen tremendamente lejanos. No así el accionar más 
particular e inmediato ligado a la transformación del espacio público por medio 
del accionar cultural” (Muñoz 2002). 

iii.-  el movimiento secundario del año 200623

el movimiento de estudiantes secundarios no es nuevo en la historia 
chilena. existen antecedentes de organizaciones y movilizaciones de 

23  los elementos de caracterización sobre el movimiento secundario fueron trabajados  en 
conjunto con rodrigo Cornejo y Juan Pablo Caldichoury en un informe realizado en forma 
conjunta  llamado “Participación e incidencia de la sociedad Civil en el Chile Post- dictadu-
ra”. Realizado para el Foro latinoamericano de Políticas Educativas FLAPE, 2007.
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estudiantes secundarios desde la década del ’50 del siglo pasado24. 
sin embargo, es en la década del ’60 cuando las organizaciones de 
estudiantes secundarios se masifican notablemente (por cierto, de la 
mano de la masificación de la escuela pública). En los años del Gobierno 
de la unidad Popular (1970-1973), el movimiento adquiere notoriedad 
pública y las elecciones de la Federación de estudiantes secundarios 
son un hecho político de alcance nacional. la represión vivida por el 
conjunto del movimiento social chileno durante la dictadura militar 
(1973-1989) no fue ajena a los estudiantes secundarios, muchos de 
sus cuadros fueron asesinados y hechos desaparecer. después de un 
periodo de silencio y desorganización, los estudiantes secundarios se 
reactivan a comienzos de los años ’80. esta reactivación, muy lenta y 
dificultosa, se da en el contexto de reorganización de diversos sectores 
sociales, que comienzan a protagonizar una lucha cada vez más abierta 
contra la dictadura. en los años 1982-83 los estudiantes secundarios 
protagonizan las primeras tomas de establecimientos educativos, en 
una lucha reivindicativa que contemplaba, entre otras cosas, el rechazo 
al incipiente proceso de municipalización de la educación pública.25 
este proceso de organización vive ritmos similares a los del conjunto del 
movimiento social chileno, alcanzando su máximo grado de masividad 
hacia los años 1985-1986, cuando se realiza el congreso refundacional 
de la Federación de estudiantes secundarios de santiago y decayendo 
notablemente hacia los años 1989-1990, cuando se inicia la llamada 
“transición a la democracia”.

la década de los ’90 fue una década de estancamiento de las 
movilizaciones populares en Chile. el temor al retorno de la violencia 
estatal sistemática vivida en dictadura, unida a la instalación, en 
toda su extensión económica, política e ideológica del proyecto social 
neoliberal marcan el devenir de estos años. los escasos estudios 
sobre la organización de los estudiantes secundarios durante este 
período, muestran una crisis total de representación de los espacios 
de participación formal, tales como centros de alumnos, juventudes 
políticas o iniciativas gubernamentales (assael et al, 2000; insunza, 
2003; inJuv, 1994, 1999; oyarzún et al, 2000; Cornejo, 2000). 

el movimiento de estudiantes secundarios, que irrumpe 
públicamente durante el año 2006, reconoce una continuidad con las 

24  en 1949 se realizó una gran movilización de estudiantes conocida como la revolución de las 
chauchas. uno de los motivos de ésta fue el costo del transporte público.
25  es notable que esta demanda se repita con mucha fuerza en el movimiento secundario 
2005-2006.
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distintas formas de agrupación de estudiantes secundarios que se 
comienzan a fraguar durante los años 1999 y 200026. en el año 2001, el 
movimiento de estudiantes secundarios protagoniza una movilización 
que, sin alcanzar los niveles de organización, masividad y maduración 
del 2006, significó una activación de importantes sectores estudiantiles. 
esta movilización se centró en la demanda de mejora de las condiciones 
del transporte público para estudiantes y fue conocida como “el 
mochilazo”.

durante los meses de mayo y junio del presente año, el 
conjunto de nuestra sociedad se vio sacudida por el movimiento de 
estudiantes secundarios, que tuvo características inéditas para el 
Chile de postdictadura. en términos generales, podemos decir que 
este movimiento alcanzó notoriedad a través  “de la articulación de la 
Asamblea Coordinadora de Estudiantes Secundarios (ACES), instancia 
surgida desde los centros de alumnos y colectivos estudiantiles,27 organizados 
principalmente en los colegios emblemáticos del centro de la capital y algunos 
colegios municipales y particulares subvencionados ubicados en el mismo 
sector” (González, Cornejo y Sánchez, 2006:3). 

si bien es cierto el movimiento se articuló en forma visible, 
desde los colegios del centro de la capital, el proceso vivido en la 
periferia, convocó a un gran porcentaje de la juventud marginal hoy 
escolarizada28. este hecho marcó a este movimiento constituyéndose 
como un movimiento masivo. ningún movimiento social de post- 
dictadura había mostrado los niveles de masividad y convocatoria 
social con los que contó este movimiento. de esta forma, a las pocas 
semanas de iniciada la movilización, la asamblea de estudiantes 
secundarios adquiere un carácter nacional. se desencadena un proceso 
generalizado de tomas y paros, testimonio del acercamiento entre los 
jóvenes más marginados de la sociedad chilena (de los llamados liceos 

26  entrevistas a Juan Carlos herrera y María huerta, dirigentes del movimiento secundario 
año 2006
27  estos colectivos, similares a los definidos por gabriel salazar y víctor Muñoz con respecto 
a los estudiantes universitarios de los ‘80 y ‘90; conformaron el elemento más novedoso de 
este movimiento, configurados como “piños” de amigos, son en su mayoría antisistémicos y 
aunque no participan de ninguna de las instancias de representación formal cuentan con un 
alto nivel de incidencia en los espacios locales.
28  este elemento no es menor si consideramos que el notable avance en cobertura educativa 
secundaria, ocurrido en chile sobre los rieles del mercado ha incorporado a la escuela masiva-
mente a jóvenes marginales, los cuales han llevado con ellos parte de su cultura, que antes no 
se encontraba en la escuela, un ejemplo de esto son los colectivos, grupos culturales y piños 
de amigos, que actuaban organizadamente en la calle, hoy lo hacen en la escuela, como una 
revitalización de ésta como espacio público. 
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periféricos o urbano-populares) y los jóvenes de las clases medias y 
populares con posibilidades de “integración social”. Durante los paros 
nacionales de los días 30 de mayo y 5 de junio se calcula que hubo 
casi un millón de estudiantes secundarios movilizados29. a esta cifra 
hay que sumar el apoyo de estudiantes de los cursos superiores de 
educación básica, del Colegio de Profesores, de diversas asociaciones 
de padres y apoderados y de la Confederación nacional de estudiantes 
universitarios (ConFeCh). 

otro elemento importante a destacar de este movimiento fue 
la adhesión que el movimiento generó, durante el período de las 
movilizaciones de mayo-junio, se realizaron una serie de encuestas a 
la opinión pública, para sondear los niveles de apoyo que mostraba la 
opinión pública, a los estudiantes movilizados. en ellas se constató que 
este nivel de apoyo fluctuaba entre un 83% (Centro de Políticas Públicas 
de la universidad del desarrollo) y un 87% (Centro de encuestas de la 
tercera).un reciente estudio de opinión pública realizado en los meses 
de agosto y septiembre muestra un porcentaje similar de apoyo al 
movimiento de los estudiantes: 73% (Cide). en términos cualitativos, 
resultó impresionante observar los apoyos logísticos brindados por 
padres, madres, profesores, vecinos o simples ciudadanos, que hicieron 
posible mantener cientos de liceos tomados en la capital y en regiones, 
durante varias semanas y con decenas o cientos de jóvenes viviendo 
al interior de cada uno de ellos. el movimiento secundario logró 
cambiar las prioridades del gobierno en políticas educativas, incidir 
en las prioridades anunciadas en la agenda pública y su visión sobre la 
educación en el país. Éstas se centraban básicamente en la ampliación 
de la cobertura en la educación pre-escolar y una modificación en los 
montos de las subvenciones para las escuelas llamadas vulnerables. Con 
respecto a lo micropolítico muchos protagonistas de él señalan que el 
movimiento cambió la cotidianeidad en las escuelas y la visión que 
la sociedad venía construyendo de los jóvenes, pero por sobre todo 
el cuestionamiento al sentido común neoliberal; el mercado y sus 
lógicas se vieron cuestionadas. Podríamos afirmar que la movilización 
de los estudiantes secundarios significó el más importante proceso de 
incidencia de un actor social en políticas educativas, en el Chile de 
postdictadura. se trató de una incidencia global, en los tres grandes 
ámbitos de la sociedad: económico, político y cultural-ideológico30.

29  una de las últimas escuelas tomadas fue el colegio lorenzo Baeza de  isla de Pascua, el 
día 30 de mayo.
30   Más sobre este tema ver Cornejo, r; gonzález, J; Caldichoury J; (2007)
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si bien es importante destacar que este movimiento, como la 
mayoría de esta época, es un movimiento heterogéneo, “un movimiento 
de movimientos” o más bien de colectivos, colectivos que no son nuevos, 
ni tampoco representan a todos los estudiantes, pero sí son alternativa 
de conducción, lo que no es menor es ese contexto de atomización feroz. 
estos colectivos no necesariamente surgen al calor de la movilización, 
algunos sí; pero los más organizados y que logran establecer mayor 
amplitud en sus redes son parte de la movilización permanente de la 
juventud popular, muchos forman parte de organizaciones de auto-
educación popular y otros grupos similares, contraculturales, que se 
encuentran hoy constituyendo alternativas desde una subjetividad 
contraria al gastado modelo liberal actual. 

el aporte a la ciudadanía del movimiento secundario y las organizacio-
nes de auto-educación popular 

¿Qué elementos podemos destacar de las prácticas cotidianas 
de participación de este tipo de organizaciones o movimientos? es 
necesario recapitular y volver a pensar la ciudadanía como una categoría 
en disputa, que se conforma en un constante significar y designificar 
contenidos sobre lo público, lo común, el individuo, la democracia, el 
estado, la participación, etc. no olvidemos que la práctica ciudadana 
y la participación pierden significado en tanto el mercado subsume 
las relaciones sociales que la constituyen. Por lo tanto es necesario 
preguntarse cómo este tipo de organizaciones, fundamentalmente 
juveniles, participan de esta disputa en el campo de la subjetividad 
al ser agentes que intervienen en la organización de las relaciones y 
representaciones sociales que opera en la cotidianeidad de un número 
no menor, históricamente, de jóvenes populares. 

así como señalamos en el capítulo sobre la macro y micropolítica 
de la participación, debemos buscar qué elementos presentes en las 
prácticas y el discurso de estas organizaciones aportan elementos 
novedosos a la representación común que existe de la acción ciudadana. 
Debemos buscar lo que usualmente escapa a la representación oficial 
de la política, pero que se ha constituido como una acción participante 
común para muchos jóvenes que no ven en la oferta de la política 
tradicional algo plausible. a continuación abordaremos estas preguntas 
caracterizando algunos elementos comunes que se manifiestan en lo 
observado en los colectivos juveniles marginalizados que logran un 



419

mayor nivel de conducción en ambos movimientos, tanto en lo que 
respecta a el proceso de movilizaciones en el caso de los movimientos 
secundarios, como el trabajo de base en el caso del mismo movimiento 
y en el de las organizaciones de autoeducación popular. 

 
1.- sobre la horizontalidad y la importancia del sujeto colectivo en la política

los grupos o colectivos mencionados se han desarrollado desde 
vínculos de amistad informales, que no se adaptan fácilmente a las lógicas 
jerarquizantes de las organizaciones institucionales, tanto partidistas 
como de otro tipo, aunque eventualmente sí adoptan algunas de estas 
jerarquías en función de las necesidades que le impone su relación con 
otras instituciones, como municipios (cargos personalidad jurídica), la 
iglesia (cargos pastorales), o el propio estado, etc. estas estructuras no 
prevalecen, manteniéndose una lógica de funcionamiento entre pares. 
Para cualquier tipo de decisión prima el acuerdo en la asamblea, en 
donde las jerarquías se diluyen en el colectivo. “El último sábado  de cada 
mes realizamos una asamblea en donde se evalúa lo que aconteció durante 
este tiempo, en ella participan tanto profesores como alumnos… si alguno 
viola un reglamento explícito o tácito se le cita a asamblea donde da cuenta 
de su comportamiento a la comunidad escolar” (integrante escuela de 
recuperación de estudios entrevistado para este trabajo).

la importancia que el colectivo tiene en la acción de estas organiza-
ciones configura lo que el profesor Gabriel Salazar llama desoligarqui-
zación de la dirigencia. “No hay representantes que puedan apernarse… y 
convertirse en oligarquía, o “clase” política, porque están controlados desde 
abajo. No puede hablar sino de acuerdo al mandato. Eso es nuevo en Chile. Es 
un aporte gigantesco a la democratización del proceso político que impide la 
formación de oligarquía, que incrementa los niveles de la participación, le da 
sentido a la participación” (entrevista realizada a gabriel salazar). las 
personas que ejercen liderazgo lo hacen desde grupos que se coordi-
nan con otros grupos similares, que a su vez integran coyunturalmente 
la asamblea, los llamados colectivos. varían sus integrantes según su 
nivel de compromiso y disposición moral o material para asumir las ta-
reas que demanda la organización. los dirigentes en su mayoría actúan 
como delegados de instancias colectivas y a su vez son los principales 
responsables de garantizar la existencia de tal instancia. la legitimidad 
y/o autoridad que tiene entre sus pares se deriva principalmente de su 
compromiso con los acuerdos en la asamblea y la disposición demos-
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trada con las actividades que se resuelven en estas instancias. su fun-
ción es la ejecución o vocería de lo delegado en el acuerdo común. se 
trastocan y se subvierten los atributos y funciones de la dirigencia en 
función de lo colectivo y no de la competencia. otros valores inciden en 
la determinación de las coordinaciones, la auténtica representación, el 
bajo perfil, el compromiso, la lealtad con el colectivo se imponen frente 
al usual líder carismático, tan mediatizado por las agencias informati-
vas durante la ultima movilización31.  

las decisiones colectivas superan cualquier atributo personal, 
lo que no implica que no haya inmovilismo, ni el protagonismo de 
algunos líderes. el hecho que las decisiones realmente importantes son 
en asamblea (un espacio público) hace que exista un control directo de 
la dirigencia y de cada miembro del movimiento, en lo que respecta 
a esta decisión. Como señala un dirigente secundario después de las 
movilizaciones “... me acuerdo que eran mucho más estrictos. Tú te salías 
de un solo pelo de lo que le habían dicho en la asamblea de lo que tenía que 
decir y se lo piteaban y dentro de la asamblea se lo piteaban a críticas. Era 
muy fuerte el control de la asamblea”(dirigente asamblea de estudiantes 
secundarios).

 
el principio de  horizontalidad en estos grupos se establece en el 

compromiso para que todos participen y se informen. los problemas 
de eficiencia, tan propios de las representaciones del mercado no logran 
deslegitimar una forma de funcionamiento que considera de mayor 
importancia las relaciones igualitarias dentro del grupo32. 

un nuevo espíritu republicano encuentra eco en estos jóvenes 
cuando reivindican la importancia de la participación de todos en la 
toma de decisiones. he ahí la importancia del trabajo de base como 
acción constituyente de estos colectivos, su objetivo no es la jerarquía 
ni lograr más estatus en tal o cual escalafón en términos individuales o 

31  “en el F...... si tú trabajabas, te sacabas la cresta, bien por vos. los aplausos están para ti y 
listo, trabajaste. Qué más querí.....” (dirigenta de movimiento secundario en referencia a un 
colectivo que integraba la asamblea nacional). el ejemplo más claro de la reciente moviliza-
ción fueron las figuras de César valenzuela y Karina delfino, ungidos como íconos de la di-
rigencia por los medios de comunicación, pero que rápidamente perdieron legitimidad entre 
los grupos más radicales de la asamblea, sobre todo los que encarnaban en mayor medida la 
lógica descrita, éstos son los colectivos de las zonas periféricas de santiago.
32  un ejemplo de lo anterior fue la reunión convocada por el Ministerio para evitar el paro 
nacional, con los representantes de los colegios en movilizaciones el día 29 de mayo. el día 
de la reunión, más de 100 dirigentes llegaron al Ministerio a la reunión pero se le permitió el 
ingreso solamente a 12. ante esta situación, los secundarios rompieron la mesa y confirmaron 
el paro nacional.
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grupales, su objetivo es convocar a más y más personas en su entorno 
a participar y a tomar decisiones dentro de su organización. un caso 
particular en referencia de esto se da en una escuela de recuperación de 
estudios en renca, el objetivo del colectivo que coordina las acciones, 
es que los propios beneficiarios se transformen en profesores y 
comiencen a administrar la escuela. La “esperanza” de estos jóvenes es, 
aunque sea paradójico, “perder la escuela” en manos de los alumnos. 
en el caso del movimiento secundario, un colectivo surgido dentro 
del liceo de aplicación decide desaparecer como colectividad, para 
favorecer la articulación de la asamblea de estudiantes secundarios. su 
razonamiento es: si seguimos como colectivos la gente se integrará al colectivo 
y no a la asamblea directamente. El colectivo “asamblea” aparece como el 
objeto que se beneficia, en oposición de una perspectiva individual-
personal que beneficiaría la supervivencia del colectivo, más pequeño.  
en palabras de un dirigente de la asamblea de estudiantes secundarios 
con respecto a este colectivo, “el F........ decide que hay que darle autonomía a 
la asamblea y para dársela no se puede trabajar bajo las cúpulas anteriores, por 
lo cual uno sigue en la organización de uno pero que el trabajo se reglamenta 
y las decisiones de la pega se hacen según lo que diga la asamblea... El F........ 
respeta mucho lo que diga la asamblea por lo cual decide dividirse y trabajar de 
plano cien por ciento en la asamblea, ya no trabajar más como F.........”.

se percibe una revalorización de lo colectivo y del espacio común 
lo que facilita el surgimiento de una identidad colectiva, en un marco 
de atomización social como el chileno. “...cuando hablamos, resaltamos las 
necesidades propias desde uno mismo, por ejemplo a mí me cuesta ir al colegio por 
la plata y a mis compañeros también, nos asumimos como estudiantes pobres, 
generamos una identidad de clase a partir de eso...”(estudiante secundario). 
lo colectivo tiene importancia en sí mismo y da curso a una serie de 
lineamientos orgánicos (asamblea, horizontalidad, trabajo de base) que 
tiene su sentido en el hecho de valorar la necesaria relación con el otro 
en hecho público. no es necesariamente el triunfo de lo común sobre lo 
individual, más bien, es la reaparición de lo común como una categoría 
tan relevante como la individualidad.

2.- articulación de las prácticas micro y macro políticas:  “el trabajo local” 

los movimientos observados (el movimiento secundario y la 
red de organizaciones de educación popular) tienen en común una 
crítica sistémica que compromete fundamentalmente la forma de 
vida que actualmente se promueve. la relación entre las condiciones 

V. EL MOVIMIENTO SECUNDARIO O “REVOLUCIÓN PINGÜINA”



JUVENTUD Y ENSEÑANZA MEDIA EN CHILE DEL BICENTENARIO

422

estructurales del sistema y los hábitos, costumbres y deseos de la gente 
es directa, así lo señala el discurso de muchos de estos colectivos. esto 
se plasma en los objetivos culturales de la acción local de muchos de 
estos grupos. el ámbito de la construcción de la convivencia en que se 
desenvuelve el trabajo de los colectivos u organizaciones no renuncia 
necesariamente a demandar mejoras económicas y/o políticas, sino 
que mantiene una relación directa entre estos ámbitos. la acción del 
movimiento secundario logró “integrar las legítimas reivindicaciones 
económicas y de infraestructura (pase escolar gratuito, gratuidad de la prueba 
de selección a la Universidad, mejorar los baños en mal estado, aumentar 
las raciones alimenticias), con el cuestionamiento a una de las principales 
leyes de amarre dejada por la dictadura: la Ley Orgánica Constitucional de 
la Enseñanza” (González, Cornejo y Sánchez 2006:1). En el plano de 
la acción micropolítica, el movimiento configuró algunas demandas 
estrechamente relacionadas con la vida cotidiana y la vivencia corporal 
en las escuelas. el cuestionamiento a la implementación de la llamada 
Jornada escolar Completa, más allá de las carencias de infraestructura 
denunciadas, está centrado en el uso que se le ha dado al mayor tiempo 
de permanencia en las escuelas. los estudiantes se niegan a recibir 
más horas de “lo mismo” y se movilizan por incorporar el “mundo 
de la calle” y su experiencia local cotidiana al interior de los muros 
escolares. Por otra parte, algunos colectivos estudiantiles reivindicaron 
fuerte, y argumentadamente, la transformación radical de la educación 
sexual al interior de las escuelas. “La educación debe seguir el ejemplo del 
modelo de educación popular donde el profesor aprende de los alumnos, y al 
revés, y donde discutimos durante horas. Allí nadie se calla, todos aportan o 
preguntan. Después, salimos con la sensación de que aprendimos de verdad” 
(estudiante secundario del liceo b-69). Más allá de esto, extensos 
sectores estudiantiles movilizados, lograron articular, en su discurso 
y en su práctica, una crítica radical al “modo de vida” hegemónico en 
la sociedad neoliberal chilena, que ellos asocian al individualismo, el 
consumismo, la competencia, el comportamiento acomodaticio y la 
falta de conciencia social. Como elocuentemente lo señaló un dirigente 
secundario perteneciente a un colectivo de la juventud marginalizada 
que llegó a la vocería nacional “…nuestra crítica no es contra la exclusión. 
Es contra los modos de relaciones humanas que existen y esa relación 
humana no permite un desarrollo del ser humano. Hay una limitante 
entre los parámetros para desarrollar tu vida y cuáles son los idearios para 
desarrollarlos: nuestros padres trabajan para vivir y viven para poder trabajar 
y nos crían pa’ lo mismo... No podemos dar una crítica real al modelo que 
tiene la sociedad hoy día por nosotros mismos. Si crecemos nos desarrollamos 
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y vivimos... tratamos de generar eso, resaltar esas variables y abrir espacios 
en base a nuestras experiencias personales” (estudiante secundario de un 
liceo municipal, ex vocero nacional). la construcción de estos niveles 
de conciencia y crítica al “modo de vida neoliberal” son uno de los 
elementos más llamativos de estos grupos y constituye un distingo con 
otros movimientos u organizaciones que se constituyen en el ámbito 
educativo como el Colegio de Profesores, organizaciones de padres y 
estudiantes universitarios que en general (ya que al interior de estos 
movimientos encontramos excepciones) disocian la construcción de 
cotidianeidad y el sostén de demandas de carácter economicistas o de 
participación política y de cambio institucional33.  en el lenguaje que 
ocupan usualmente las organizaciones de auto-educación popular, 
existiría una fusión entre “la ética y la estética” política. Con esto 
se hace referencia a la importancia que los integrantes de este tipo 
de organizaciones dan a las prácticas del mismo movimiento y sus 
miembros, como elemento transformador. las organizaciones de 
auto-educación popular y algunos de los colectivos estudiantiles que 
participaron en la última “revolución pingüina” tienen en común 
el promover el cambio en la cotidianeidad de las personas como un 
elemento fundamental para proyectar cambios políticos y económicos 
en el sistema. no puede existir un proyecto de cambio social si esto no se 
encarna en la cotidianeidad; es necesario que cada acción participante 
encarne los valores que ésta promueve, es en el momento mismo de 
la acción educativa, participativa o cultural en que se construyen los 
valores de una sociedad distinta. “…los discursos son estéticos y no importa 
tanto si los educadores populares construyen o no el discurso porque ese 
discurso solamente va a tener validez si yo lo llevo a una práctica consecuente, 
porque si no es pura palabrería y la palabrería es parte del poder” (integrante 
preuniversitario popular entrevistado para este trabajo). 

El trabajo de base constituye el principal objetivo de los núcleos 
más activos de estos movimientos (organizaciones territoriales de la 
red de educación popular y los colectivos que integraban la asamblea 
de estudiantes secundarios). el trabajo hacia lo local es la acción natu-
ral en la disputa en la construcción de subjetividades; parte fundamen-
tal de una práctica ciudadana actual. al menos desde la óptica de los 
sectores juveniles que no ven una alternativa en la integración funcio-
nal, porque no es su ambición o porque les toca frecuentemente la peor 

33 Más sobre actores educativos como el colegio de profesores, organizaciones de padres y 
movimiento universitario en el Chile post-dictadura: Cornejo, r; gonzález, J; Caldichoury J. 
(2007) 
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parte de ésta. el trabajo de base funciona como resistencia al control 
biopolítico del estado-mercado, interviniendo en el mismo espacio que 
el sistema lo hace, en la casa, en la vida y en los corazones de las per-
sonas de su entorno34. “Es una apuesta territorial hacia el trabajo de base. 
Tratando de desarrollar capacidades de la organización y fortalecer donde los 
estudiantes se convocan más. Dependiendo de la composición del colegio, de si 
son cabros más pobres, si son de los emblemáticos. Hoy el colectivo tiene que 
ver cuál es la composición de su colegio… hoy nuestro campo de trabajo es el 
nivel local, aportamos a la construcción de un movimiento popular completo, 
no un sector solamente. También generamos conocimiento sobre los demás te-
rritorios y cercanía con otras organizaciones. Porque el día de mañana la gente 
que está dentro de los colectivos va a salir de los secundarios y no queremos 
que se vayan pa la casa a ver Mecano35 o que se dediquen a estudiar pa’ sacar 
una carrera y mejorar su calidad de vida individual, si no, no tendría sentido 
la pega que hacemos...tenemos que trabajar en los territorios donde estemos 
porque la realidad se transforma desde tu posición local articulada con los 
demás sectores”(estudiante de un colectivo de estudiantes secundarios). 
la cotidianeidad es un espacio público redescubierto por la ciudadanía 
juvenil, que ha entrado de facto a disputarlo con la dinámica del traba-
jo de base, la educación, la cultura, pero por sobre todo con la atención 
sobre el trabajo en lo local, como espacio de construcción de cualquier 
cambio sustantivo36.

 
3.- sobre la inversión del “mito” delegativo: la autonomía política

Fue señalado en la caracterización de las organizaciones de auto-
educación popular que la mayoría de ellas se articulan en función 
de suplementar la educación brindada por la alianza entre estado y 
particulares, o con el objetivo de promover una alternativa cultural, 

34  el concepto biopolítica se refiere al ejercicio del control del proceso de producción de la 
propia vida que hoy el estado-mercado despliega como fundamental comando (negri, 2000). 
esto es  el ejercicio del biopoder. Cuando se habla de resistencia al control biopolítico es la 
explicitación de que la acción colectiva hace aflorar las contradicciones que implica para los 
sujetos los dispositivos de control actuales; la complejidad misma del modo de vida que se 
instala en la cotidianeidad de las personas  a pesar del cual  la vida termina siempre mani-
festándose. 
35 Programa juvenil reconocidamente superficial y de gran audiencia entre los adolescentes.  
36 es importante señalar que a septiembre del año 2006 el movimiento secundario ya se 
encontraba con divisiones internas debido al debate sobre la validez o no que tendría cana-
lizar el trabajo en el Consejo asesor Presidencial de educación. un grupo de la dirigencia 
fundamentalmente ligado más a grupos políticos formales  y a liceos emblemáticos continuó 
en la mesa con el gobierno, sin embargo la mayoría de los colectivos de Maipú y la zona 
norte de santiago se concentraron en el trabajo local, como lo venían haciendo antes de las 
movilizaciones.  
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educativa o recreacional, en abierta crítica a la existente. Muchos de sus 
integrantes se preguntan si le están haciendo la pega al estado. “Hacerle 
la pega al gobierno es lo que algunos de sus miembros piensan que hacen y es 
por eso que se declaran marginales a los partidos políticos. Cada clase y cada 
una de sus presentaciones forman parte de su crítica social. Pues cada vez que 
hacen una actividad sin aportes oficiales dan una demostración de que sí se 
puede existir por fuera de las estructuras privadas y estatales” (integrante 
casa okupa orientada a la educación popular).

los grupos que integran los movimientos mencionados realizan 
una “co-gestión” de la política pública en términos locales. Estas 
organizaciones tratan de integrarse directamente (y por mutuo propio) 
al diseño y la implementación de la política social que sus comunidades 
requieren, en términos de derechos económicos, sociales y culturales. 
Como plantea un integrante de una biblioteca popular de la comuna 
de el Bosque “no queremos construir ciudadanía, queremos activar a 
la gente, construir una sociedad partícipe y hacedora de la realidad”, 
la gestión que implica una sociedad mejor es responsabilidad de la 
acción de cada uno y no necesariamente de los representantes o el 
estado y cada uno asume su papel en ello. el movimiento secundario 
probablemente tuvo también en su seno la semilla de la acción directa 
promovida por la experiencia de muchos de sus dirigentes en estas 
organizaciones. se puede constatar que el movimiento intentó 
traspasar los límites inherentes al modelo democrático representativo 
y desarrolló una forma que se puede definir como ciudadanía activa o 
directa. Éste tipo de acción ciudadana desconfía de las mediaciones que 
propone la clase política y plantea formas de gestión directa para el 
diseño y la gestión de las políticas educativas. reconocemos entonces, 
que el movimiento posee en algunos grupos de su conducción, una 
voluntad de cogestión de la Política Pública. los discursos y la práctica 
de algunos colectivos que integraron el movimiento de estudiantes 
secundarios subvirtió el mito que instala la ideología liberal en torno a 
la participación de los sujetos en cuanto individuos, con el tradicional 
ejemplo de la democracia electoral y la ciudadanía ejercida a través 
del sufragio. esta participación se plasmó, aparte de la movilización, 
en elementos concretos. algunos sectores del movimiento secundario 
exigieron constituir una comisión ciudadana que fuera la redactora de 
la nueva ley educacional emanada de las movilizaciones, poniendo en 
cuestión la exclusividad de expertos y políticos en la redacción de la ley 
e instalando la posibilidad de que un movimiento social movilizado 
tuviese también ese derecho. además impugnó a la clase política y 
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ofreció hacer “lobby” parlamentario, para aprobar las leyes necesarias 
para mejorar la educación pública. “Ellos pasaron de la pura protesta a la 
propuesta al proponer cambiar la LOCE. Participaron en el Consejo, que se 
supone va a elaborar un pre proyecto, de cambio a la LOCE. Se descolgaron 
del Consejo ése para proponer su propio proyecto. No sólo están controlando o 
evitando de alguna manera la oligarquización que fue la enfermedad de la otra 
democracia, sino que ahora están pasando de la protesta a la propuesta, y de 
la propuesta a la co legislación, entonces están desarrollando una ciudadanía 
a niveles impensados en la otra democracia, salvo en el periodo final del poder 
popular” (entrevista a gabriel salazar)37. 

Podemos señalar las actuales propuestas, como las unidades 
territoriales de educación, el rechazo a la ley penal juvenil y la mejora del 
transantiago como otro ejemplo de que el movimiento social supera el 
estado de sujeto demandante y se propone asimismo como fiscalizador 
de la política social. el nuevo movimiento social que surge es autónomo, 
tiene la iniciativa política que da la acción directa y abandona el lugar  
secundario que el estado neoliberal le ha asignado como demandante 
o potencial riesgo a la estabilidad. es una ciudadanía colectiva y activa, 
alternativa al ciudadano individual y pasivo actual.

Conclusiones 

1.-  En el campo de lo no representado hay un infinito número 
de posibilidades de ejercer cotidianamente la ciudadanía. algunas de 
estas posibilidades han constituido el perfil específico de los colectivos 
más activos del movimiento secundario y de las organizaciones de 
auto educación popular, ya descritos. en la sección anterior se ha 
reflexionado sobre tres aspectos que han surgido en el devenir de 
ambos movimientos sociales y que a juicio del autor tiene un carácter 
en primer lugar expansivo del campo representacional de la ciudadanía  
y en segundo lugar poseen un sentido transformador de los marcos de 
acción que delimitan los sistemas políticos neoliberales, ya identificados 
por rebellato como democracias de baja intensidad.

 
en el trabajo de estos grupos y el propio proceso de movilización 

se ha observado expresiones de lo no representado que han 
enriquecido una práctica ciudadana circunscrita a lo mercantil, lo que 

37   esta cita y otras citas al autor de este capítulo y el anterior son de una entrevista realizada 
por rodrigo sánchez y el autor en el contexto de la realización de una nota para la revista 
docencia del Colegio de Profesores de Chile y para complementar este trabajo en octubre del 
año 2006.
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anteriormente llamamos insistencias, que irrumpieron en el campo 
de la política formal. en este proceso se cuestionó, se complementó y 
en algunos casos reemplazó algunas categorías que hegemonizaban 
la relación entre el individuo y la sociedad, en el complejo ámbito de 
la subjetividad, este proceso conlleva diversas expresiones, inclusive 
algunas constreñidas por la dinámica social conservadora, que actúan 
reproductivamente y terminan cooptadas por el sistema formal de 
representación sin afectarlo. ejemplos de estos son la farandulización 
de los dirigentes estudiantiles o la cooptación de algunos dirigentes en 
partidos políticos tradicionales basados en la relación paternalista que 
algunos políticos establecieron con ellos38. Muchos ejemplos se pueden 
citar, pero tal aspecto no es el foco del presente análisis e involucra un 
trabajo específico.

2.-  los jóvenes chilenos populares en el contexto neoliberal, son 
un potencial constante de cuestionamiento a la subjetividad vigente, 
ya sea por las características propias de su potencial integración 
funcional o por la presencia constante, en el devenir capitalista, de una 
multitud de universos de lo posible que incitan en todas partes, a pesar 
del estrecho margen que el neoliberalismo deja al convivir humano. 
Esto configura en parte las características que los colectivos juveniles 
de sectores marginalizados que no ceden a la descomposición poseen, 
tanto en términos de potencial creativo, como de contradicciones 
con el sentido común (por ejemplo con lo que se entiende como 
organización y acumulación política), y con el propio movimiento y 
sus singularidades. es el caso de todo acto de resistencia si se entiende 
este concepto de la forma foucaultiana, actualizando su pregunta: ¿es 
resistencia  algo que genera grandes rupturas radicales? no siempre,  
son más frecuentes los reagrupamientos, la ruptura de unidades y la 
apertura de posibilidades, incluso al interior de los mismos individuos 
y sus cuerpos. esto implica un ejercicio de análisis que no descarte tan 
fácilmente este tipo de manifestaciones sociales, desde las categorías 
usuales de la política formal. ¿es espontaneísmo? ¿en qué incide 
un movimiento que aparece y desaparece? ¿Qué cambios hubo en 
concreto? estos y otros cuestionamientos son legítimos, pero tienden a 
poner este tipo de movimientos en el plano de lo formal-representado, 
quitándole legitimidad a un análisis que los sitúa más allá de ese plano 

38  Quizás lo más bullado es que una destacada líder del 2006 haya entrado a militar en un 
partido oficialista o que otros dos hayan trabajado durante el verano en el Mineduc. lo que 
no constituye sanción moral para los estudiantes pero sí refleja las estrategias de cooptación 
desplegadas.
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considerándolos un contacto, intermitente y expansivo de una nueva 
subjetividad, un despliegue de un terreno de lo posible más amplio 
que el actual. antonio negri y Felix guatari señalan en un escrito 
conjunto: “qué importa si el movimiento tropieza con su propia inmadurez, 
con su espontaneísmo – al final su potencia de expresión se verá reforzada. Sin 
darse cuenta siquiera, y pese a la amplitud de los movimientos moleculares 
que le agitan, las líneas de cristalización organizativa que se ponen en marcha 
se orientan en el sentido de las nuevas subjetividades colectivas” (negri y 
guattari, 2006). 

Éste es uno de los objetivos de un análisis social sobre los procesos 
de resistencia, rescatar su aporte a la subjetividad en un contexto en el 
cual ésta se encuentra uniformada, restringida, reducida a las relaciones 
(in) humanas de intercambio mercantil-laboral. es un error, también, 
tratar de analizar esto con las categorías de acumulación de la política 
formal, exclusivamente. ya no es relevante quizás tratar únicamente 
de comprender si los jóvenes participan o no en las elecciones si no se 
incorporan al análisis elementos para leer otras formas de acumulación 
política que los movimientos sociales están construyendo. 

3.- la ciudadanía es un objetivo del aprendizaje escolar y es 
vital mejorar la formación en este ámbito para fortalecer la cohesión 
de nuestra sociedad, erradicar problemáticas de convivencia social 
y mejorar la calidad de vida de la población. Para esto es necesario 
que la escuela, no excluya los contenidos que el propio mundo juvenil 
propone, son estos los que  mayor sentido le otorgan los jóvenes, los que 
apuntan a un horizonte utópico, a una transformación en el desgastado 
campo de la política formal. 

el sentido de una formación para la ciudadanía, debe ser uno 
que promueva la construcción de valores y sentidos que piensen 
constantemente un cambio de sociedad, en lo micro y lo macro, 
y que no busque simplemente la reproducción o la formación en lo 
procedimental. gabriel salazar señalaba en una pregunta realizada al 
respecto: “… hay que recoger lo que los propios actores sociales han estado 
produciendo como respuesta a este problema, auto construcción de identidad 
en el margen, cultura juvenil de nuevo tipo, todo lo que plantee: símbolos, 
identidad, los lazos solidarios en redes y grupos locales, tribus locales, colectivos 
locales, prácticas de asociatividad distinta a las tradicionales. Hay todo un 
mundo cultural en la calle súper atractivo para los cabros que no coincide con 
lo que pasa al interior del aula. Entonces hay dos mundos educativos en este 
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momento: el del aula que se rige mucho por los viejos principios, tipo occidente 
educa y luego el mercado educa para que compitan bien versus este otro mundo 
de una cultura que se auto educa en función de construyamos identidad como 
podamos, y eso genera cultura. Entonces es evidente que los cabros sean 
atraídos como moscas por esta cultura de la calle, que hay que explicárselas de 
muchas maneras. Mientras no recojamos eso como principio educativo, exigir 
más rendimiento, exigir mejores puntajes, o evaluar los profesores por sus 
metodologías y ofrecerle pagarles menos cuando no están bien evaluados, no 
resuelven problemas de fondo…”(entrevista gabriel salazar).

 
¿existen aportes del movimiento secundario y las organizaciones 

de  auto-educación popular a la cultura de la participación social? tres 
contenidos pueden rescatarse y pueden ser integrados a la formación 
escolar como un aporte a la resignificación de la ciudadanía desde el 
mundo juvenil. Éstos son: 

a) La instalación de lo común y lo colectivo en un estatus definido 
que opera como una categoría necesaria para la acción política. se 
instala un estatus especial de lo colectivo en el sentido común de la 
participación, que tiene sentido en sí mismo y no es instrumento de 
legitimación, ni de eficacia. Es una característica necesaria de la acción 
política y ciudadana.

b) la conciencia sobre la necesidad de una construcción cultural 
alternativa en la sociedad desde una práctica cotidiana. Constatando la 
invasión del espacio privado por las tecnologías de control del estado- 
mercado, quizás es bueno revisar la dura separación entre espacio 
público y privado, como dogma desde el cual parte la acción política 
liberal. una nueva ciudadanía más sustantiva, en el contexto actual, 
se plantea desde la cotidianeidad; de la experiencia privada integrada 
hacia lo público y viceversa.

c) el derecho a la gestión directa de lo público como parte de 
una ciudadanía sustantiva o auténtica. se invierte la delegación del 
poder del individuo en el estado. el estado se ve cuestionado como 
único ejecutor de la política, las organizaciones sociales se proponen a 
sí mismas como coejecutoras de las acciones que tiene que ver con el 
bien común. se puede plantear así la posibilidad de una ciudadanía de 
organizaciones que sean el espacio de ejercicio de dos funciones básicas 
del nuevo ciudadano: una función privada hacia la construcción de sus 
propios fines y una función pública que mantenga estos fines ligados a 
la comunidad. se supera la posibilidad única del ciudadano individual-
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pasivo y se abre paso a una alternativa de un ciudadano colectivo-
activo.

estos tres aportes a la subjetividad sobre la participación en el 
espacio público implican cambios en la representación de lo común 
actualmente compartida; elementos que afectan la relación entre el 
individuo, la sociedad y el estado y el rol del ciudadano. elementos no 
menores para avanzar en una reflexión sobre la formación ciudadana 
de jóvenes populares que en su mayoría son resistentes a las formas de 
abordaje de estas temáticas.  

4.- el material recogido en este trabajo permite profundizar en 
una variedad de temas que escapan a la extensión del mismo, pero se 
espera dejar delineados algunos como sugerencias a investigar: 

una interesante característica del movimiento secundario y las or-
ganizaciones de autoeducación popular corresponde a la irrupción pú-
blica de sectores de la juventud marginalizada urbana. este sector, tra-
dicionalmente excluido de la participación política contingente, logró 
ciertos niveles de articulación con jóvenes de las clases “medias” con 
mayores perspectivas de integración social. este aspecto es relevante, 
si consideramos que la forma fundamental que la sociedad neoliberal 
tiene para distorsionar la capacidad política de los sectores subordi-
nados es la fragmentación o segmentación social. no queremos decir 
que las diferencias, barreras morales y de otro tipo hayan sido supera-
das, pero sin duda que es históricamente importante dar cuenta de este 
fenómeno en cada oportunidad que la institucionalidad oficial se ve 
cuestionada estructuralmente39.

otro elemento son las nuevas formas de organización y el rol que 
éstas tienen en la masividad y articulación que alcanzan estos movi-
mientos sociales juveniles. Quizás está superado el formato clásico del 
partido con jerarquías que aspira a crecer y a ser historia en sí mismo. 

Las nuevas organizaciones son redes flexibles, rizomáticas40 
coexisten múltiples lógicas de organización. el colectivo, es el formato 

39  es un hecho que ya en el año 2007, el proponer la prohibición de la selección en escuelas 
hasta 8° básico (medida de carácter progresista), causo escozor en la estructura meritocrática  
con que han sido ideologizados los estudiantes de liceos emblemáticos, instalándose divisio-
nes en el movimiento en torno a este tema. 
40  rizoma es un concepto tomado desde la biología que gilles delleuze y Felix guatari utili-
zan para describir una forma organizativa que no responde, ni a centros, ni a jerarquías pero 
sí a una red que mantiene en contacto a cada elemento del sistema. este concepto tomado de 
la forma en que algunas plantas se ramifican, es utilizado para describir sistemas en la filo-
sofía  y otras ramas del conocimiento. en este caso lo utilizamos para describir la forma que 
tienen las organizaciones observadas. 
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base de esta organización, un grupo relativamente pequeño de jóvenes, 
que comparten una identidad ideológica (generalmente asociada a la 
izquierda, aunque no siempre) y reivindican una práctica política en 
la base social. estos grupos son un fenómeno presente en la historia 
reciente del Chile de postdictadura, prácticamente en todos los liceos 
movilizados y organizaciones de auto-educación popular existen estos 
colectivos que, pese a no ser muy numerosos (aunque hay excepciones), 
tienen una vinculación cotidiana y fluida con el conjunto de sus 
compañeros. los piños son grupos con fuertes vínculos de amistad, 
que comparten una visión del mundo, un conjunto de intereses y una 
estética en común (gustos musicales, actividades deportivas, etc.). estos 
piños o colectivos tienen legitimidad de facto y no responden a ningún 
marco formal de representación.

la movilización secundaria convocó a una gran cantidad de jóvenes 
tensionados por las perspectivas del mercado neoliberal del trabajo. 
Jóvenes que durante estos años han encontrado múltiples formas de 
resistencia y autogestión, tales como preuniversitarios populares, 
centros culturales, etc. dichas experiencias han sido constantemente 
invisibilizadas en el Chile postdictadura, sin embargo, estos mismos 
jóvenes encuentran hoy, en una escuela tan masiva como precaria, 
un espacio público –los cuales considerábamos casi extintos- desde 
donde articularse y expresar sus demandas desde un nuevo tipo de 
ciudadanía. la institución escolar es un espacio de reproducción, este 
es un discurso muy acertado y vigente desde las perspectivas críticas 
en las ciencias sociales, pero también es una fuente impredecible 
de resistencias (giroux, 1983). la escuela fue el espacio durante el 
año 2006 desde el cual se dio el más importante cuestionamiento al 
actual sistema político, económico y cultural en 17 años en Chile. la 
escuela fue un espacio de reunión y de revolución de subjetividades. 
Subjetividades subversivas que se incubaron en la periferia para 
encontrar en la escuela el trampolín hacia el espacio público. a 
pesar del constante ejercicio de invisibilización y estigmatización que 
hacen de los jóvenes los medios y las excusas del inefectivo discurso 
participacionista. “No son el Estado y la televisión los que van a decirnos, lo 
que es importante y lo que no lo es. Tenemos el derecho absoluto a pensar que 
una revuelta de cien personas en un rinconcito, es mucho más importante que 
las próximas elecciones. Tenemos esa libertad. Es la libertad de pensamiento” 
(alaín Badiou).
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ePÍlogo

La reacción ante un movimiento de este tipo no se hizo esperar. Ya 
durante el año pasado se registraron golpizas y encarcelamientos por parte 
del aparato policial; expulsiones y reubicación de estudiantes por parte 
de sostenedores y directivos en los liceos. Esta situación continuó durante 
el año 2007, y los violentos desalojos y las expulsiones lograron frenar una 
nueva oleada de tomas provocadas por el claro estancamiento del proceso de 
reforma iniciado el año pasado. El oligopolio periodístico del país no tardó en 
sumarse a la estrategia de desarticulación, infantilizando y criminalizando 
la continuidad del movimiento, deslegitimando la pertinencia del mismo. 
Paralelo a esta situación el gobierno articuló su maquinaria de negociación la 
cual, disfrazada de “participacionismo”41, logró quitarle la iniciativa política 
a los jóvenes  y encerrar el debate educativo, nuevamente en espacios técnicos 
y elitizados que no acogían de verdad las demandas sociales. La llamada 
tecnocracia resignificaba las demandas sociales adecuándolas a los marcos de 
gobernabilidad política y económica vigentes, insultando el sentido común 
ciudadano, que una vez más veía el gatopardismo de cambiar algo, sin que 
nada cambie. Ejemplo de esto fue el Consejo Asesor Presidencial, o los  fallidos 
proyectos de ley e iniciativas que terminaron desgastando y dividiendo al 
movimiento, más que aportando al proceso de cambio educativo.

¿Podemos afirmar entonces, que se terminó la movilización  juvenil en 
el Chile neoliberal? Creemos que no. Como señalamos antes la movilización 
secundaria convocó a una gran cantidad de jóvenes tensionados por las 
perspectivas del mercado neoliberal del trabajo. Jóvenes que durante estos 
años han encontrado múltiples formas de resistencia y autogestión, tales como 
preuniversitarios populares, centros culturales, redes de hip-hop, etc. Dichas 
experiencias, invisibilizadas en el Chile postdictadura, siguen formando la 
base orgánica del movimiento que se manifestó el año 2006, al cual tiñeron 
con sus lógicas organizativas y su propuesta ética. Hoy siguen movilizados, 
volvieron a sus poblaciones a subvertir la cotidianeidad mediante el trabajo 
de base, reaparecen en fechas conflictivas fortaleciendo la protesta social, se 
expresan en la cultura popular, reconstituyéndola día a día, y hoy, siguen 
en la escuela el nuevo espacio público que el neoliberalismo, sin sospecharlo 
construyó como escenario para la reconstrucción de una nueva ciudadanía 
juvenil. 

41  hablamos de participacionismo, siguiendo a gary anderson quien define  que la parti-
cipación en marcos neoliberales no es auténtica, en la medida que opera como legitimación 
del status quo, como mecanismo de control y disciplinamiento o como legitimación de la go-
bernabilidad, entre otros. 
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eduCaCiÓn, Juventud y Mundo PoPuLar: 
anteCedentes, PersPeCtivas y avanCes 

de una reLaCiÓn distante, 
fragMentaria Pero esPeranzadora

Rodrigo Sánchez Edmonton
José Santis Cáceres

“Nuestra crítica no es contra la exclusión, 
no nos queremos integrar.

 Nosotros luchamos contra esta forma de vivir”
 

(entrevista realizada por oPeCh1 a
 estudiante secundario, ex vocero nacional)

1. introducción

en el Chile actual, el análisis de las relaciones entre educación, 
juventud y sectores populares, nos entrega una serie de antecedentes y 
perspectivas que permiten configurar ciertas claves de interpretación de 
nuestra realidad socio-cultural, sobre todo en el actual contexto de crisis 
del sistema educativo chileno puesta en el tapete por la movilización 
de los estudiantes secundarios desde abril del año pasado hasta la 
fecha. estas movilizaciones se expresaron a través de la formación de 
asambleas de estudiantes a lo largo del país, y de la toma de diversos 
establecimientos educacionales, tanto municipales como particulares 
subvencionados, que movilizó a los estudiantes universitarios y a los 
profesores en el paro social del 26 de septiembre de 2006, lo que ha 
generado un registro inédito de confrontación social con el modelo 
neoliberal impuesto por la dictadura y continuado en líneas gruesas 
por los gobiernos de la coalición gobernante a la fecha.

1  oPeCh, observatorio de Políticas educativas. http://www.opech.cl 
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Construir una relación entre estas tres dimensiones supone dos 
momentos problemáticos y profundos de ruptura entre unos y otros 
espacios: uno es la fragmentación-dispersión del mundo popular 
provocada por los sucesos históricos derivados de la crisis del estado 
benefactor y la imposición del modelo neoliberal en Chile, y el segundo 
es el de la desilusión-esperanza de los sectores populares de 
rehacer y rearticular sus expresiones y estrategias para intentar 
cambiar, proponer e instalar nuevas formas de integración y 
de superación de la exclusión estructural que ha provocado el 
paradigma neoliberal.

el propósito de este trabajo es dar matices y formas a las discu-
siones sobre educación, juventud y sectores populares, para colocarlos 
al alcance de los intentos de conformación de una verdadera sociedad 
civil, construida desde lo popular y no desde la retórica gubernamen-
tal. Pareciera ser que son las mencionadas nuevas generaciones las que 
profundizarán los cambios que pongan fin a la falta de oportunidades, 
a la inequidad y a la segmentación social que imperan hoy en nuestros 
destinos.

2. algunos antecedentes sobre la fragmentación-dispersión de 
la relación mundo popular, la juventud y la educación en Chile

2.1. dictadura militar y neoliberalismo: la descentralización como estan-
darte

la refundación neo-conservadora del país hecha por parte de la 
dictadura militar tuvo como principio fundacional la descentraliza-
ción administrativa, de la cual se desprendieron una serie de accio-
nes como por ejemplo: la regionalización administrativa del país, la 
descentralización de los servicios claves del estado como la educa-
ción, la salud, la vivienda y la previsión, y la reducción del estado 
a través de las privatizaciones de las áreas mencionadas. todo ello 
trajo como consecuencia el desmantelamiento del estado benefactor 
y el imperio de la subsidiariedad en todos los planos de la vida na-
cional.

de este modo, la educación pública pasó de manos del Ministerio 
de educación a las municipalidades (los gobiernos locales). en el 
campo privado, los gremios empresariales agrupados en diversas 
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instancias como la sociedad de Fomento Fabril, la Cámara Chilena 
de la Construcción y la sociedad nacional de agricultura pasaron a 
administrar establecimientos técnico-profesionales2. Posteriormente, la 
municipalización, en contextos comunales diferenciados en el acceso 
a los recursos económicos, permitió el traspaso tanto de la matrícula 
como de los establecimientos a las manos privadas a través de distintas 
modalidades. el estado sólo se reservó la vigilancia de los planes y 
programas de estudio. la descentralización de la educación puso en las 
manos del mercado lo que correspondía a un compromiso entre el estado 
y la sociedad civil, todo ello contemplado en la antigua constitución de 
1925 –que rigió en el país y que duró hasta la dictadura de Pinochet-. las 
consecuencias de esta ruptura serían fatales para el sistema educativo, 
para los jóvenes y para los sectores populares. la imposición del 
neoliberalismo en nuestro país, con su carga de individualismo y de 
rompimiento con lo social provocó el distanciamiento entre las prácticas 
de las dimensiones anteriores. los gobiernos de la Concertación han 
mantenido el modelo descentralizador abocándose al mejoramiento 
de la infraestructura de las escuelas y liceos pobres. han insistido 
en la concreción de un sistema descentralizado, sólido, basado en el 
cumplimiento de la “libre elección”3, temas, que por lo demás, aún 
suenan pendientes.

2.2 La constitución del ‘80, la LoCe y el sistema educacional: la libertad 
de enseñanza

la constitución legitimada por la dictadura estableció que 
la libertad de enseñanza incluía el derecho de los particulares de 
abrir, organizar y mantener establecimientos educacionales. la ley 
orgánica Constitucional de educación aprobada el 10 de marzo de 
1990, horas antes que Pinochet dejara el gobierno, estableció que 
el estado tenía el deber de resguardar especialmente la libertad de 
enseñanza. este principio, que terminó por desterrar la concepción 
benefactora del derecho a la educación, se convirtió en la creciente 
restricción del derecho de los jóvenes populares a una educación de 
calidad, colocando la calidad al servicio de los que podían y pueden 
pagarla, para perpetuar la pobreza y acrecentar la riqueza de los 
grupos económicos. 

2 Priore, M. (2005): “Agonía de la Educación Técnico-profesional en Chile”, Santiago (mimeo)
3 Ministerio de educación (2006). hacia un sistema escolar descentralizado, sólido y fuerte. 
serie Bicentenario, santiago de Chile.
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2.3 La ciudadanización concertacionista de los jóvenes populares.

 “La ciudadanía te pone en un nivel de par con el otro… 
nosotros no estamos ni ahí con usar el término de ciudadano. 

Nosotros somos pobres.”

(entrevista a estudiante secundario, 
2006, realizada por oPeCh)

la imposición del paradigma neoliberal en nuestro país generó 
una serie de cambios no sólo en los ámbitos político y económico, sino 
también en lo cultural y en el modelo de integración social que otrora 
conectaba al individuo con el colectivo y a través de éste al estado. el 
individuo asociado al colectivo podía demandar al estado por educación 
y trabajo para alcanzar la razón y el progreso. ello permitió una triada 
equilátera entre estado, mercado y sociedad civil. sin embargo, hoy 
en día se ha producido un cambio de modelo cultural, el mercado se 
ha convertido en la ideología del consumo basado en la libertad para 
escoger4 entre variedades de productos. el mercado se ha convertido en 
el centro de la integración social, cuya meta es el éxito y la prosperidad 
del individuo.

en esta época de refundación democrática, no se debe educar 
a los jóvenes para entender el modelo neoliberal, sino prepararlos 
individualmente para competir frente al mercado. Con esto se logra 
el compromiso de éstos para el apoyo de la institucionalidad del país, 
o sea, la validez y vigencia de la constitución dictatorial de 1980. en 
sí, es una forma clara de expresar el binominalismo5: o se está o no 
se está con el sistema. ese ha sido el proyecto de ciudadanización de 
los gobiernos concertacionistas: una juventud como instrumento de 
modernización y otra como elemento marginal y peligroso, que sería la 
juventud popular6. 

4 sandoval , M.: (2002): Jóvenes del siglo XXi. sujetos y actores en una sociedad de cambio. 
ediciones uCsh, Chile, pp. 56-60.
5 otra expresión de la constitución de 1980 es que no pueden expresarse minorías políticas 
en el Parlamento, ya que éste es binominal en su conformación. sólo acepta la representación 
de las dos grandes mayorías.
6 Touraine, A.: “Juventud y democracia en Chile”. En: Revista Última Década nº 8, Ediciones 
CidPa, viña del Mar, marzo de 1999, pp. 72-73.
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2.4 juventud y mundo popular entre los años ’70 y ’90 en Chile.

las transformaciones del estado en cuanto a su rol benefactor en 
la educación han afectado notoriamente las expectativas de los jóvenes 
chilenos. la juventud popular de los años ’70 estaba comprometida con 
el proceso de construcción del socialismo7. Pero, con el golpe militar 
de 1973, la situación cambió por la imposición de las prohibiciones 
y la represión desatada en contra de gran parte de los chilenos, que 
afectarán las posibilidades de estudio y desarrollo de la juventud 
popular. se distinguen tres momentos: 

1. un periodo de constitución de agrupaciones juveniles 
poblacionales, con énfasis en lo poblacional-solidario (1974-1976);

2. un segundo periodo de crisis y propuesta entre 1980 y 1982, con 
mayor carácter juvenil e identidad cultural; y

3. un tercer periodo de movilización y protesta (1983-1984), con un 
sentido de organización y gérmenes de una nueva identidad popular8. 
este periodo se extenderá hasta 1988, con una juventud secundaria y 
universitaria que protagonizó en las calles el rechazo a la dictadura en 
dos momentos:  a) la acción juvenil en las protestas y movilizaciones 
sociales, entre 1983 y 1986, y b) la derrota de la vía radical contra 
la dictadura y la institucionalización progresiva del conflicto 
político, hasta fines de los ’90, que significó la desarticulación de las 
coordinadoras juveniles y el fracaso de la constitución del movimiento 
juvenil poblacional9. según sandoval, hay tres ejes distintivos de este 
proceso de constitución y desarrollo de las organizaciones juveniles:

1. Su inestabilidad y discontinuidad, con auges y reflujos como 
organizaciones.

2. el problema de la realización de sus proyectos juveniles acorde 
a lo que históricamente había sido el movimiento popular.

3. La marcada influencia de los partidos políticos en las 
organizaciones juveniles y la dependencia de los jóvenes organizados 
hacia ellos, que contribuyó a la desarticulación de las coordinadoras 
juveniles10.

algunos estudios muestran el desencantamiento de la juventud 
popular hacia el cambio de época, expresado en el crecimiento de 

7  sandoval, op. cit. 148. 
8  agurto, i.: Juventud chilena: razones y subversiones, eCo, FoliCo, sePade, 1985 pp. 
95-101.
9  sandoval, op. Cit. p.p. 153-155.
10  sandoval, op. Cit. p. 156.
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la delincuencia y el consumo de drogas11, todo ello síntomas de la 
desconexión evidente entre la juventud, la educación y los proyectos 
populares hacia la década de los ’90.

3. Perspectivas sobre la fragmentación-dispersión de la relación 
entre el mundo popular, la juventud y la educación en Chile

3.1. La crisis del sistema educativo chileno12

en nuestros días, el sistema educativo chileno tiene una crisis de 
administración, de calidad, inequidad, segmentación y sobre todo en 
lo que concierne a su capacidad de integración social de los sectores 
más desposeídos, que han demostrado lo falaces que son al interior del 
sistema educativo chileno los conceptos de igualdad de oportunidades 
y mercado educativo13.  esto quedó demostrado con la movilización de 
los estudiantes secundarios  en el mes de junio, donde la mayoría de 
los establecimientos educacionales vio paralizadas sus funciones. esto 
daba cuenta de la crisis de un sistema educacional excluyente incubado 
durante la dictadura, santiguado con el neoliberalismo y continuado 
por los gobiernos de la Concertación. Pero también, la crisis de nuestro 
sistema educativo correspondía a un factor global, relacionado con los 
profundos cambios provocados por la revolución científico-tecnológica 
y la consecuente transformación de las formas productivas y de 
comunicación. Junto a ello, la imposición, sin contrapeso en el mundo, 
de un modelo capitalista neoliberal que afecta tanto a nuestra sociedad 
como a nuestro sistema educativo14. es decir, la mercantilización de la 
educación ha provocado el distanciamiento entre el estado y la sociedad 
civil, y sobre todo respecto de los jóvenes estudiantes populares, lo cual 
se expresa en tres crisis de sentido:

11 Son los estudios de Eduardo Valenzuela, “La rebelión de los jóvenes”, Sur ediciones, san-
tiago, 1984, y de eugenio tironi, José Weinstein y Manuel antonio garretón, quienes en di-
versos artículos de fines de los 80’ denunciaron la crisis juvenil que se instalaría en plena 
democracia entre las generaciones juveniles. esos artículos se encuentran en la revista Propo-
siciones vinculadas a la ong sur. actualmente se pueden encontrar en http://www.sur.cl 
estos sociólogos pasaron a ser parte de la cima del aparato estatal post dictadura.     
12 este subtítulo y la reflexión que acompaña este acápite es sugerencia directa de la lectura al 
artículo de rodrigo Cornejo: el experimento educativo chileno 20 años después: una mirada 
crítica a los logros y falencias del sistema escolar. reiCe. revista electrónica iberoamericana 
sobre calidad, eficacia y cambio en educación, 2006, Vol IV, N°1  
13  redondo: el experimento chileno en educación ¿conduce a mayor equidad y calidad de la 
educación? en: Última década, nº 22, CidPa, valparaíso, agosto de 2005, pp 95-110. 
14  Colegio de Profesores de Chile: la crisis del sistema educativo chileno, junio de 2006, 
p.5.
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1. Crisis de calidad, debido a los magros resultados obtenidos por los 
establecimientos educacionales municipales y algunos subvencionados 
en los índices de medición siMCe15, Psu16 e internacionales. Contra 
todo lo vaticinado, a comienzos de la actual década, se comienza a 
vislumbrar una tendencia, a estas alturas ya consolidada: los resultados 
de aprendizaje en Matemáticas y lenguaje, medidos a través de 
puntajes del siMCe se han mantenido estancados.  

2. Crisis de inequidad, debido a las diferencias de rendimiento 
entre colegios particulares, subvencionados y municipales. no todos 
los niños chilenos tienen acceso a una educación de calidad, lo que se 
observa fuertemente en las comunas periféricas y de menores recursos 
de la región Metropolitana. otra forma de apreciar esta enorme brecha 
es analizar los puntajes siMCe en relación al Índice de vulnerabilidad 
educativa (ive) 17 de cada establecimiento18.

3. Crisis de segmentación social de los establecimientos. se ha 
producido un proceso de apartheid educativo entre los establecimientos, 
al consolidarse cinco modelos de administración educacional19, lo cual 
revela procesos de diferenciación, exclusión y selección de alumnos, pese 
a que el estado subvenciona monetariamente a gran parte del sistema, 
intentando establecer una aparente equidad. observemos el siguiente 
cuadro sobre grupos socioeconómicos y sistemas educativos:

15  siMCe: sistema de Medición de la Calidad de la educación. sistema de pruebas estanda-
rizadas que se aplica de manera censal a todos los estudiantes de cuarto básico, octavo básico 
y segundo año de enseñanza media. 
16  Psu: Prueba de selección universitaria. se aplica a todos los estudiantes que quieren 
ingresar a cualquier carrera universitaria de las universidades estatales.
17  el Índice de vulnerabilidad educativa es un indicador de vulnerabilidad socio-económica 
y cultural construido por la JunaeB, organismo gubernamental que desarrolla diversos pro-
gramas de apoyo a los sectores más desfavorecidos. se trata de un indicador de amplio uso 
en nuestro sistema escolar.
18  un profundo análisis de los resultados siMCe y Psu según procedencia socioeconómica 
se encuentra en decouvieres, C.; redondo, J.M. y rojas, K. (2004): Calidad y equidad en la 
educación en Chile, universidad de Chile, santiago.
19 ellos son: municipales de comuna pobre, municipales de comuna rica, subvencionados 
gratuitos, subvencionados compartidos y colegios particulares.
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segmentación del sistema escolar. 
distribución de la matrícula según grupos socioeconómicos20

Grupo 
Socio
económico

Años de 
educa-

ción 
de la 

madre

Ingreso 
mensual

% matrí-
cula 

municipal

% matrí-
cula 
part-
subv.

% ma-
trícula 

particu-
lar 

pagado

% del 
grupo 

sobre la 
matrícu-
la total

A bajo 7 119.000 79,4% 20,6% 0% 10%

B medio
bajo 9 180.000 81,9% 18,1% 0% 32%

C medio 11 331.000 47,6% 52,3% 0% 37%

D medio
alto 13 738.000 13,0% 81,6% 5,4% 14%

E alto 16 1.526.000 0% 6,1% 93,9% 7%

el grupo socioeconómico bajo adhiere en 79,4% al sistema 
municipal. esto revela la falacia de la igualdad de oportunidades en el 
acceso a la educación.

esta crisis había sido denunciada con anterioridad, al menos en 
los aspectos de la  relevancia y calidad de la educación media en los 
jóvenes21, que a pesar de las transformaciones que el sistema buscaba, 
había sido poco capaz de atraer a los jóvenes al sistema escolar por 
los sentidos que ésta tenía para las mayorías pobres. se buscó una 
especie de credencial para un mundo competitivo, aunque detrás se 
escondía un sentido de ocupación y control del tiempo de los jóvenes. 
esto fue percibido por los jóvenes. Creemos que hace falta más que 
revaloración e inversión en el campo de la juventud popular. es una 
crisis de sentido, es sistémica, por lo tanto, los cambios de maquillajes 
no bastan como las propuestas de ciertos investigadores respecto a 
respetar la estructura vigente, generar cambios de gestión para acelerar 

20  Ministerio de educación, op. Cit. p. 14
21  Cariola, l. y  Cox, C.: La educación de los jóvenes. Crisis de la relevancia y calidad de la educación 
media, en: M. isidora Mena et al. la juventud y la enseñanza media. una crisis por resolver. 
Corporación de Promoción universitaria, santiago, 1991, pp. 23-43. 
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logros y la entrega de recursos adicionales para el sistema escolar.22 no 
sirve reconocer el fracaso de indicadores de medición como el siMCe, 
si existe una diferenciación y exclusión educativas tan gigantescas en 
nuestros días23.

3.2. educación popular y juventud

 “Es una apuesta territorial hacia el  trabajo de base, 
tratando de desarrollar capacidades de la organización 

de fortalecer donde los estudiantes se convocan más”  

(entrevista a estudiante secundario 2006, realizada por oPeCh)

al calor de las luchas de los sectores populares, y en particular de 
la juventud pobladora entre los años ’60 y ’70, surgió y se consolidó la 
educación popular en la década de los ’80 en Chile. la educación po-
pular es una corriente política educativa construida histórica y contex-
tualmente en latinoamérica, encontrando a uno de sus fundadores en 
Paulo Freire, educador brasileño autor de numerosos trabajos sobre la 
educación y el cambio social. es decir, tiene una identidad propia mar-
cada por una realidad histórica y socio-política. la educación popular 
asume matices particulares: ya se trate de los procesos de lucha contra 
las dictaduras ya sea vinculados a los procesos de democratización en 
el Cono sur, el acento en lo étnico y lo indígena en los países andinos, 
cuando estuvo asociada a gobiernos revolucionarios o en las iniciati-
vas de organizaciones independientes frente a los partidos políticos en 
las actuales democracias neoliberales24. esta fue alimentada por tres 
discusiones claves: 1) el pensamiento socialista latinoamericano como 
reflexión de los militantes poblacionales, 2) la teología de la liberación 
como el rol social de la iglesia en las comunidades de base, y 3) la ne-
cesidad de preparar a los pobladores para los requerimientos de la or-
ganización y la subsistencia poblacional. estos procesos de discusión 

22  Contreras, d. y elacqua, g. (2005) el desafío de la calidad y equidad de la educación chi-
lena. documento de investigación de la Consultora expansiva, en FoCo 43.  issn 0717-9987, 
santiago de Chile.  pp. 27 
23  Bellei, C.:  apuntes para debatir el aporte del siMCe al mejoramiento de la educación 
chilena, pp. 13 (mimeo).
24  Moro, W.: educación popular, un acercamiento a una práctica libertaria. en: http://www.
nodo50.org/pretextos/educ1.htm 
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alimentaron los momentos de agrupamiento poblacional a través de 
coordinadoras juveniles poblacionales en torno a las ollas comunes, los 
“comprando juntos”, aniversarios poblacionales y nacionales, paseos y 
también jornadas de resistencia en contra de la dictadura, permitiendo 
el desarrollo de una identidad plasmada en la recopilación y construc-
ción de las historias locales en las poblaciones tradicionales25. la pervi-
vencia en estos relatos de conceptos como “obrero y popular”, “pobres 
pero organizados”, “escasez material y riqueza en los afectos”, “católi-
cos y comunistas” y “represión y memoria” son claves pues permiten 
entender el desarrollo de lo educativo-popular como construcciones 
golpeadas por la maquinaria del poder político-económico, pero sobre-
vivientes de infinitas luchas anteriores presentes y aún subsistentes en 
lo juvenil-popular26. estos jóvenes plantean que la educación popular 
es un proceso político para el logro de una vida humana en plenitud, 
luego estas prácticas se convierten en experiencia juvenil (autodigni-
ficación) y en una forma concreta de mirar la realidad propia y global 
y de intervenir en ella trabajando “en respuesta y propuesta a la realidad 
concreta que vivimos como jóvenes pobladores. No se busca responder a dis-
cursos anteriores, sino prioritariamente a lo que día a día nos mueve, lo que 
nos complica o lo que nos alegra. Es por ello que un lugar importante ocupan 
las actividades con grupos de esquina, rockeros, etc., considerados comúnmen-
te como grupos no tradicionales, que han desarrollado sus propios espacios de 
encuentro en el sector. Esto se ha potenciado con una relación, no exenta de 
dificultades y errores, pero que con el transcurso del proceso, se ha logrado 
articular a distintos tipos de grupos, además de los mencionados, jóvenes 
que viven opciones políticas dentro de las estructuras tradicionales, músicos 
andinos, raperos, futbolistas, salseros y salseras, jóvenes preocupados por el 
trabajo con niñas y niños, el equipo de la biblioteca popular, una revista, 
etc.”27. la valoración de la diversidad de su entorno se ha convertido 
en su mayor fortaleza, y ha constituido un proceso de educación 
propio, alternativo y más pleno tal vez en logros que el sistema 
educacional oficial28. los puentes rotos entre la juventud popular y el 
liceo podrían recomponerse si  a) se genera diálogo inter-generacional,  

25  ECO, FOSIS, Red de Organizaciones Sociales de la Legua. “Lo que se teje en la Legua”, 
santiago, 1999 pp. 159-169.
26  Castillo, l. et al.: educación popular juvenil. reflexiones desde la experiencia del Colec-
tivo de educación Popular Júvenil newence. Publicado en: http://www.cinterfor.org.uy/
public/spanish/region/ampro/cinterfor/temas/youth/doc/pub_per/ult_dec/libro19/
index.htm, pp. 1-7.
27   Castillo, op cit. 6.
28   Salazar, G.: “Los dilemas históricos de la auto educación popular en Chile”. Publicado en 
http://www.nodo50.org/sindpitagoras/eduPoP.htm
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b) si se reconocen en la escuela los espacios de socialización oculta, c) si 
se potencia al grupo de semejantes como espacio privilegiado de socia-
lización, d) si se acoge la cultura de la calle que traen las y los jóvenes, 
e) si se reconstruyen los roles sociales del mundo adulto29.

3.3. Los jóvenes de los sectores populares: entre integración, exclu-
sión, anomia y esperanza

desde los años ’90 en adelante, las problemáticas del mundo po-
pular apuntan a un adormecimiento-licenciamiento de los actores po-
pulares en torno a lo político y social y su incapacidad para subvertir 
el orden neoliberal existente y su articulación entre el mercado y el es-
tado. las nociones fragmentarias y dispersas respecto al campo popular 
revelan la derrota sufrida por el otrora gran movimiento popular clasista 
chileno del siglo XX en cuanto al desarrollo y obtención de políticas 
sociales. especialmente se observa su legado en los jóvenes populares, 
que se vieron obligados a enfrentarse a la dictadura desde sus caren-
cias agravadas por la falta de oportunidades, pues las políticas sociales 
han estado ausentes de los mamotretos legales nacionales, salvo como 
paliativo tardío para justificar y legitimar determinadas estructuras y 
sistemas políticos30. Por tanto, la juventud popular ha sido mal integra-
da a las políticas sociales gubernamentales. Con base histórica se puede 
afirmar que ha sido una juventud que no ha encontrado canales de in-
tegración hacia lo moderno de la sociedad y que ha permanecido como 
juventud marginal. todo ello por el frecuente asistencialismo estatal de 
presupuesto popular barato y de prosapia astucia capitalista.

la juventud popular se ha visto expuesta entonces a una educación 
para el individuo, no para el sujeto, con embellecimiento y modernización 
de lo marginal, como los shopping, mall y las multicanchas, que no resuelven 
nada pero que tapan, esconden y ghettizan a los jóvenes populares y sus 
expresiones. Convirtiendo al reality show televisivo en realidad31. Con 
flexibilidad y precariedad laboral. En suma, exclusión social y cultural.

el avance de las modernizaciones en Chile ha provocado un claro 
distanciamiento entre el estado y los jóvenes de los sectores populares. 

29  duarte, K. “Mundos jóvenes, mundos adultos: lo generacional y la reconstrucción de los 
puentes rotos en el liceo. Una mirada desde la convivencia escolar”. En Última Década nº 16, 
CidPa, viña del Mar, marzo de 2002, pp. 98-118.
30  salazar, g.: la educación de la juventud como una educación para el cambio. Ponencia 
universidad de valparaíso, junio de 1999.
31  Muñoz grez, v.: imágenes y estudios cuantitativos en la construcción social de «la juven-
tud» chilena. un acercamiento histórico (2003-1967), en Última década n º 20, CidPa, viña del 
Mar, junio 2004, pp. 71-94.
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Mientras desde arriba se supervisa el manejo de la macroeconomía, por 
abajo hay una deuda social que se ha traducido en apatía-antipatía ante 
el advenimiento de la democracia, y en lacras como el aumento de la 
delincuencia y el consumo de drogas32. sin embargo, este diagnóstico 
realizado por los sociólogos de la modernización chilena en los años 
’8033, no considera relevante la ausencia-existencia-recomposición de 
identidades comunitarias amplias que convoquen la creatividad juvenil 
y la presencia de energías identitarias dentro de las micro-asociaciones 
juveniles. lo que los jóvenes puedan decir frente a la educación o al 
tipo de ciudadanización impuesto en Chile no tienen todavía validez. 

el mercado, entonces, se ha convertido en la única forma de 
identidad superior a la que se enfrentan los sujetos sociales, a merced de 
la competencia inter-individualista, dominada por individuos o grupos 
de efectivo poder político y económico. los jóvenes no integrados a la 
sociedad, en el 2003, según la encuesta inJuv, suman más de trescientas 
mil personas en edad juvenil que no trabajan, no estudian y no realizan 
quehacer alguno, como se observa en el siguiente gráfico:

Condición de actividad de los jóvenes chilenos
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1 2 3 4 5

Serie1

1: estudiantes  2: sólo trabaja   3: inactivo 4: desocupado  5: trabaja y estudia.
fuente: encuesta nacional inJuv 200334

32  tijoux, M. e. (1995): Jóvenes pobres en Chile. nadando en la modernidad y en la exclu-
sión. En Última Década, CIDPA N°3 , Viña del Mar, Pp. 1-7. 
33  nos referimos a los sociólogos eduardo valenzuela, eugenio tironi y José Weinstein, 
todos profesionales vinculados al área gubernamental durante estos 15 años de gobierno de 
la Concertación.
34  inJuv (2004). 4ta encuesta nacional de la Juventud. santiago de Chile.
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 Quedar fuera de la competencia educacional, léase deserción y 
fracaso escolar en los liceos municipalizados, condena a estos jóvenes a 
continuar sufriendo en carne propia la reproducción de las diferencias 
sociales, la exclusión, la segmentación social, la delincuencia, la 
cesantía, insatisfacción, la detención por sospecha, un mínimo acceso a 
la educación superior y a una caída de las identidades colectivas.

los jóvenes populares actuales, entonces, son vistos como violen-
tos, anti-normativos, inestables, lejanos, situados fuera de las reglas, 
multifacéticos, ambivalentes, sufrientes, etc. a pesar de estas privacio-
nes, la juventud popular ha logrado hacer sobrevivir múltiples lazos 
micro-asociativos a nivel local, de carácter pre-organizacional, en aso-
ciaciones informales, inestables y pasajeras, como casas ocupas, grupos 
culturales, muralistas, musicales etc. allí vuelcan sus empatías e inten-
ciones identitarias para crear cultura alternativa y actitudes contesta-
tarias al sistema. allí su marginalidad se vuelve energía, acción social, 
finalmente movimiento.

4. Perspectivas y avances en torno a desilusión-esperanza de la re-
lación entre el mundo popular, la juventud y la educación en Chile

4.1. Las propuestas y acciones de los sujetos desde el campo educativo

el reconocimiento de la crisis del sistema escolar chileno por parte 
de las instancias organizativas de profesores y estudiantes muestran 
los siguientes elementos de confluencia para los cambios que requiere 
el marco educativo impuesto desde la época dictatorial:

1. rol del estado en la educación. derogación de la constitución de 
1980 y de su instrumento educativo, la loCe.

2. Redefinir el carácter del financiamiento, administración y gestión del 
sistema educativo. es decir, vuelta de los colegios municipalizados al estado.

3. revisión y recambio de la Jornada escolar Completa (JeC) en 
cuanto a currículum, métodos, evaluación y recursos, sobre todo en 
talleres y alimentación escolar.

4. Concretar el fortalecimiento de la profesión docente en cuanto a 
condiciones laborales, profesionales, de formación inicial y permanente. 
es decir, recuperar el prestigio de la profesión docente.35

35  Colegio de Profesores de Chile. la crisis del sistema educativo chileno. Junio de 2006. Pp. 17-35.

V. EL MOVIMIENTO SECUNDARIO O “REVOLUCIÓN PINGÜINA”



JUVENTUD Y ENSEÑANZA MEDIA EN CHILE DEL BICENTENARIO

452

la conformación del Consejo asesor Presidencial para la calidad 
de la educación luego de las movilizaciones permitió dar luz verde a la 
discusión de las demandas de los profesores y estudiantes en el seno de 
una comisión donde se encontraban en franca minoría. sin embargo, se 
destacan los acuerdos mayoritarios del informe emanado, que consisten 
en:

a) el cambio urgente a la Constitución de 1980 y a la loCe.

b) la discriminación positiva hacia la educación pública por parte 
del estado.

c) la participación de los actores de las comunidades educativas 
en forma resolutiva en los diferentes niveles del sistema escolar.

d) la reforma al sistema municipal

e) Los cambios al sistema de financiamiento

f) Corregir las deficiencias de las condiciones profesionales de los 
docentes.

todas estas visiones de acuerdo requieren de posiciones compar-
tidas, tales como:

- fin al lucro en la educación.

- estatuto docente para todos los profesionales de la educación. 

- equidad y no discriminación.

- avanzar en propuestas específicas en la educación pública, el 
financiamiento de ella y la educación superior.

- ahondar en la no selección de alumnos hasta la secundaria inicial36.

de esta forma, las movilizaciones estudiantiles lograron despertar 
a muchos actores sociales, y es el momento para que la educación se abra 
como tema hacia la juventud popular y los sectores desposeídos37.

36  observatorio Chileno de Políticas educativas. opinión oPeCh respecto del informe de 
avance emitido por el Consejo asesor presidencial para la Calidad de la educación. santiago, 
3 de octubre de 2006.
37  Ver Cornejo, R., Gonzalez, J. y Sánchez, R.: “Estamos dando clases”. Significados y pers-
pectivas de la movilización nacional de estudiantes en Chile. en http://www.opech.
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4.2. algunas propuestas y acciones desde lo juvenil en nuestros días.

la movilización de los estudiantes secundarios y universitarios 
está delatando la enorme crisis de exclusión presente en el sistema 
educativo chileno. Muchos de estos jóvenes nacieron  en las postrimerías 
de los años ’80, poco saben respecto de la dictadura y de los reacomodos 
concertacionistas. Pero la importancia de su lucha fue levantarse contra 
el disciplinamiento impuesto a las generaciones anteriores sobre sus 
deseos, anhelos y sueños de un mundo mejor. y lograron instalar sobre 
la mesa de los poderosos exigencias impensadas años atrás. se produjo 
una liberación de los deseos, de las propuestas y de la creatividad 
juvenil. Pero a pesar de ser el inicio de un camino que pueda llevar 
al fin del actual sistema político, no debe pensarse que con esto el 
neoliberalismo pueda ser trastocado en Chile.

 
el reclamo de los jóvenes populares, vehemente y a veces violento, 

fue el legítimo derecho a la libertad de oportunidades, al derecho a 
recuperar la educación como fundamento de las antiguas prácticas del 
liberalismo que hicieron posible los estados nacionales38. se ha iniciado 
un recorrido donde esta juventud popular se puede retroalimentar en 
forma constante entre lo micro y lo macro-social.

4.3. Las propuestas y acciones de los sujetos desde el campo popular

al calor de las movilizaciones estudiantiles, se han expresado di-
versos tipos de asociatividades populares. la constitución y concre-
ción de referentes sociales y políticos populares juveniles (de nombres 
como Crese, Crear, Fel, Fresap, secundarios populares, estudiantes or-
ganizados en lucha, etc.39) quedó de manifiesto en el paro social del 
26 de septiembre. varias organizaciones desplegaron sus pancartas y 
volantes en busca de un reconocimiento, de un reencuentro, de una 
retroalimentación popular, de un estar a pesar de no existir permanente-
mente. es una nueva lógica micro-asociativa, la de los ocupas, de los 
centros culturales poblacionales, de los grupos de esquina e incluso de 
embriones partidistas en busca de identificación y de suma de fuerzas. 

38  alvear, F. y Miranda, C. (2006). Movilización de estudiantes secundarios. síntoma de una 
crisis neoliberal en Chile (mimeo)
39  estos nombres fueron recopilados (rayados y volantes) en las calles del centro de santiago 
durante el paro social del 26 de septiembre de 2006 y convocada por el Colegio de Profesores 
de Chile. 

V. EL MOVIMIENTO SECUNDARIO O “REVOLUCIÓN PINGÜINA”



JUVENTUD Y ENSEÑANZA MEDIA EN CHILE DEL BICENTENARIO

454

todos ellos responden a un proceso de reorganización de lo popular, 
que se presenta difuso –a los ojos comunes-, pero multipropositivo, 
variable, en suma, resistente y multicultural, lo que es correlacional al 
estado embrionario de la concreción de una ciudadanía alternativa a la 
promovida desde el sistema político-social imperante.

5. Conclusiones: cómo visionar nuevas relaciones entre educa-
ción, juventud y mundo popular

las relaciones actuales entre educación, jóvenes y sectores 
populares están atravesando por momentos de redefinición, tensión y 
ruptura, ya no en la óptica de la fragmentación y dispersión propias 
de la época dictatorial y de los primeros años de democracia, sino de 
la desilusión-recambio de los paradigmas populares tradicionales y su 
reemplazo por nuevas dinámicas de activación de lo social y político a 
nivel popular.

el complejo cuadro de desintegración y exclusión juvenil ha 
permitido empoderar discursivamente a un importante sector de la 
juventud popular, que se ha acercado frontalmente al cuestionamiento 
de la institucionalidad educativa neoliberal. todo ello augura nuevos 
procesos de reencantamiento social, de la mano del acercamiento de los 
diversos sectores del mundo popular en construir futuros y destinos 
más amables que los actuales. Por ello, la esperanza se mantiene, 
pendiente pero intacta. 
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