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Teniendo en  cuenta los resu ltados de una línea de investigación
sosten ida en  el tiem po, el au tor reflexiona sobre los tres aspectos: lo que
acontece con  los alum nos luego que egresan  de la Educación  Media
bajo la perspectiva de una reflexión  sobre el para qué y la
consideración  de este aspecto com o un  criterio para reconocer la
calidad  y equidad  del sistem a; un  análisis de los principios, propuestas
y expectativas que pueden  ser form ulados a los actores pedagógicos a
partir de los an tecedentes an teriores, incorporando la problem ática de
la m odernidad  y postm odernidad; un  análisis de sign ificado de esta
larga experiencia de investigación  para los investigadores.

Three issues are considered  in  th is paper, having as a background the
resu lts of a tim e sustained  research  line; they are: what happens to
S econdary S chool students after they graduate, under the perspective of
a consideration  about the “what for” and  the inclusion  of th is aspect as
a criterion  to recognize the system ’s quality and  equity; second , the
principles, proposals and  expectations that can  be set upon  the
pedagogical actors, are analyzed  based  on  these issues considering the
m odernity and  postm odernity d ispute; and  th ird , the m eaning of th is
long research  experience for the researchers is also exam ined .
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“S eñor, nosotros sabem os lo que som os,
pero no sabem os lo que nosotros podem os llegar a ser”

William Shakespeare
Hamlet , Acto IV, Escena  V.

1. Re fle x ion e s  y  propos ic ion e s  ce n tradas  e n  e l e spac io
e du cativo  corre spon die n te  a  la  Edu cación  Me dia

Pensam iento Educativo nos ofrece la  gran  opor tun idad de pen-
sar  y eso haremos a  par t ir  de las opor tunidades que hemos ten ido de
invest igar.

La  educación  media  es un  espacio-objeto de preocupaciones. Son
muchas las opin iones, los estudios e invest igaciones, las propuestas
y diagnóst icos que han  conducido a  poner  el acento en  la  necesidad
de tomar  in icia t ivas que modern icen  este sector  educa t ivo.

No somos los ún icos y por  cier to no estamos solos. E l sen t imien-
to de cr isis que a fecta  a l n ivel secundar io sobrepasa  nuest ras fron-
t e r a s  y p on e  en  t e la  d e  ju icio e lem en t os  y s i t u a cion es  m á s
universa listas.

Estamos t ensionados en t r e cambia r  est ructu ra s o cu r r ícu la s,
en t re planes y práct icas, en  reforzar  est ra tegias de aprendiza jes y de
infraest ructuras, en t re ret razar  o acelera r  la  relaciones educación-
t raba jo, y fundamenta lmente en  ponerse de acuerdo en t re lo posible
y lo fact ible.

El debate no nos ha  sido ext raño, n i externo. Nuest ra  opin ión  ha
sido tomada  en  cuenta , jun to a  la  de muchos ot ros invest igadores y
actores pedagógicos.

Más aún, estamos en condiciones de seguir  aportando anteceden-
tes empír icos para  la  toma de decisiones.

Est imamos que el esfuerzo de polít icos y t écn icos por  defin ir
proyectos de mejoramien to o de modern ización  educa t iva  ha  sido
considerable y de a lta  ca lidad. Con sincer idad se ha  buscado la  ca li-
dad y la  equidad.
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Se a firma  que mien t r a s más se invest iga , más se r esponde a
problemas planteados, pero simultáneamente más se aprecia  la  com-
plejidad de los problemas.

Por  eso, en  este a r t ícu lo, deseo suspender  el “ofrecer  más de lo
mismo”. Tras los da tos, los aná lisis, las propuestas, los programas,
a lgo me pre-ocupa .

Es sobre esa  pre-ocupación que focalizaré este ar t ículo. Sobre ella
cent ra ré mi “pensamiento” desde mi espacio “educa t ivo”.

Espero que a l hacer lo pueda  t ransformar  la  simple pre-ocupa-
ción  que me incomoda , en  objeto de ocupación  in telectua l.

Existe un  t rasfondo. E l aparece implícitamente en  las discusio-
nes de equipos e inst ituciones como Cepal, Banco Mundia l, Unesco,
grupos de invest igación , represen tan tes de la  educación  y del mun-
do labora l, exper tos del min ister io. Sin  embargo, el t elón  de fondo no
se descor re.

Mi preocupación  se expresa  en  una  in ter rogante... si podemos,
con  rela t iva  y discut ible segur idad, a firmar  que disponemos de diag-
nóst icos que nos permiten  programar  acciones, cier tas normat ivas
que obligan  a  determinar  conten idos mín imos y objet ivos t ransver-
sa les... ¿Sabemos hacia  dónde vamos? ¿Con qué juventud nos encon-
t ramos? ¿Cómo podemos medir  el éxito en  los logros?

Por  eso la  pregunta  por  el it inera r io de los que se van  o por  el
¿hacia  dónde?, no es t r ivia l. No podemos dejar  de formular la , ella  nos
ayuda  a  dimensionar  las propuestas y contextua liza r  la  modern iza-
ción . La  pregunta  es redundante, pues parecía  ya  respondida  y sin
embargo ello no es tan  cla ro. Es adecuado y justo preguntarnos por
qué, pero cada  vez se hace más per t inen te preguntarse ¿modern izar
para  qué? Ello no sólo es per t inen te, en  educación  es necesar io.

Estas inquietudes brotan  de da tos y de invest igaciones empír i-
cas y t iene la  vir tud de mirar  no sólo a l objeto de la  invest igación, sino
que obliga  a  mira rse a  sí mismo como invest igador  de los ot ros.

Ellas t ienen  su  or igen  y responden  a  dos líneas de invest igación
confluyentes y llevadas a  cabo por  el mismo equipo: La línea “ASOPE”
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(Aspiraciones Sociales y Orientaciones Profesionales de los Estudian-
tes) rea lizada  en t re 1980-88 y la  línea  “Desar rollo de la  au toest ima
en  jóvenes y profesores de la  Enseñanza  Media  (1989-93), ambas
apoyadas permanentemente por  CONICYT, FONDECYT y por  DIUC
(Dirección  de Invest igaciones de la  Universidad Católica 1.

La  pr imera  línea  nos permit ió diagnost icar. La  segunda actuar...

La  profundización  en  dicho escenar io desembocó en  un  estudio
(ME CE -Media ) r ea liza do pa r a  el Min ist er io de E du ca ción -Ba n co
Mundia l, t it u lado “Dest ino Labora l de los a lumnos de Enseñanza
Media”2.

1. Equipo de invest igación: Sergio Arzola  M., Carmen Colla r te R., J osé
Cornejo, Fernando Etchegaray, y colaboradores:
 “ASOPE”, invest igación  in iciada  en  1980 como un  estudio longitudina l
de 1500 a lumnos de 113 colegios y liceos de la  Región  Met ropolitana  y
de 500 padres. Se t ra ta  de una  cohor te de estudian tes que fue seguida
durante 6 años y que se in icia  cuando ellos se encont raban  en  1er  año
Medio. Se t ra ta  por  lo tan to de la  generación  de jóvenes que habiendo
ent rado en  los años 1971-72 a l Sistema Escola r  aún  se manten ían  en  el
sistema escola r  en  1980. Per íodo socia l y polít icamente iden t ificable.
La  l ín ea  s obr e  d es a r r ollo d e  a u t oes t im a , s e  r ea lizó en  Liceos
Municipa lizados de La  F lor ida . Se extendió a  Lo Prado, Pudahuel y
r es p on d ió a  r equ er im ien t os  d e  va r ios  colegios  p a r t icu la r es  y
su bven cion a dos. Per m it ió ela bor a r  est r a t egia s de desa r r ollo de la
autoest ima en  profesores, padres y a lumnos. Se midieron  los efectos
respect ivos antes de iniciar  las intervenciones, a l finalizar  y ocho meses
después para  medir  la  persistencia  del efecto. Finalmente se proponen
estrategias específicas para los procesos de transferencia en sala de clases.
Actualmente realizamos en Paraguay un extensión de esta  exper iencia .

2. Proyecto MECE-Media  IV.2, cuyo objet ivo es rea liza r  una  eva luación
externa  del sistema de Educación  Media  a  n ivel naciona l. Eva luación
que mide la  coherencia  de las t rayector ias seguidas por  los estudian tes
en  su  inserción  labora l o a l sistema de Educación  Super ior, dependien te
de las var iables socia les, económicas, cu ltura les de or igen  y del sistema
educa t ivo de procedencia . Para  ello se ana lizan  los da tos de la  encuesta
CASEN y se efectúa  un  seguimiento ret rospect ivo de una  muest ra  de
4000 estudian tes per tenecien tes a  diferen tes regiones, modalidades de
educación  y dependencia  administ ra t iva .
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En ta l invest igación  se consideraron  seis regiones del pa ís y se
ret razaron  las t rayector ias seguidas por  a lgo más de 4000 egresados
de educación  media  (1989-1992), t rayector ias de dos años y medio.

Actua lmente con  el apoyo de Fondecyt  cont inuamos dicho estu-
dio, considerando aquellas regiones no cubier tas por  la  an ter ior  in -
vest igación . Son  un  poco más de 2000 egresados estudiados en  sus
trayector ias entre 1989-1994. Estos estudios son complementados por
el aná lisis de los da tos de la  CASEN 1990, expandiendo su  muest ra
a  una  población  de 817000 jóvenes que en t re 18 y 24 años han  ter-
minado en  Chile su  educación  secundar ia .

Por  cier to muchos datos, mucha información, propuestas y dudas.

Estamos in iciando, a  par t ir  de los da tos generados por  el equi-
po, un  aná lisis de la  equidad por  género en  inserción  labora l y edu-
caciona l. Consideramos además en  est a  invest igación  un  aná lisis
cua lita t ivo de las lógicas de inserción .

Todas estas invest igaciones son  de carácter  longitudina l.

La  exper iencia  acumulada  por  el equipo de invest igación  en  es-
tas mater ias es a ltamente sign ifica t iva . No conocemos en  Chile ot ra
exper iencia  simila r  y son  pocos los casos de estudios ext ran jeros de
esta  naturaleza. La mayoría  de ellos son análisis secundarios de datos
producidos por  los censos oficia les.

La  base de da tos ha  permit ido diferen tes publicaciones, par t ici-
paciones en  encuent ros y tesis de estudian tes de post -grado.

Con estos apor tes hemos estado presentes en  el deba te naciona l
sobre educación  media  y hemos apor t ado nuest ra  visión  sobre los
procesos de modernización. En este sent ido especia l impor tancia  han
adquir ido nuestros análisis de inserción laboral y educacional y nues-
t ros apor tes a l deba te sobre la  educación  técn ico profesiona l.

A par t ir  de ellas qu isiéramos reposicionar  las inquietudes. De
este modo nos parece legít imo y aceptable el completar  nuestro aporte
con  la  aven tura  de una  reflexión  que basándose en  la  in formación
disponible nos permita  cumplir  mejor  con  nuest ro rol de invest iga-
dores y que por  opción  ponemos en  juego nuest ro “pensamiento pe-
dagógico”.
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2. De sarrollare m os  tre s  aspe ctos

a . Una  descr ipción  básica  de los senderos y caminos que siguen
los estudian tes de educación  media  a l deja r  este sistema.

Suponemos que un  aspecto impor tan te de la  eva luación  de la
acción  escola r  es saber  lo que pasa  después que ellos se van  de la
escuela . Más aún , lo que pasa  después es un  buen  cr iter io para  reco-
nocer  la  ca lidad y equidad de nuest ro sistema.

Esperamos hacer, de este modo, más disponible una  base común
de diá logo y de reconocimiento de lo que nos une y nos separa  de otras
descr ipciones y estudios.

No es nuest ra  in tención  hacer  una  sín tesis imposible, se t ra ta
solamente de esbozar  a lgunos signos que nos permitan  in icia r  la  re-
flexión  del para  qué.

b. Una reflexión  en  torno a  pr incipios, propuestas y expecta t ivas
que pueden  ser  formulados a  los actores pedagógicos a  par t ir  de los
an tecedentes an ter iores.

Esta  reflexión  nos permit irá , en  el fu turo, avanzar  en  el aná li-
sis de las polít icas educaciona les e incorporar  a l deba te la  problemá-
t ica  de la  modern idad y la  post -modern idad. No olvidemos que los
jóvenes que vivirán  la  exper iencia  de la  educación  media  const ru ida
hoy, son  los que vivirán  los senderos del 2000.

c. E l t ercero se refiere a l sign ificado que, en  mi perspect iva , es-
tas invest igaciones han  ten ido para  el grupo de invest igadores y los
aprendiza jes que de t a l exper iencia  puedan  der iva r se hacia  ot ros
invest igadores.

1.  ¿De dónde hacia dónde?

En 1980-1982, estudiando la  problemát ica  del joven  de educa-
ción  media  en  la  Comuna de Ñuñoa 3, se determinó la  impor tancia  de

3. Aragonés, Mar ía , “Estudio P iloto sobre aspiraciones educaciona les de
los  jóven es . Con t r ibu ción  a la  I n ves t iga ción  A.S.O.P.E .”, T. d e
Magister,1983.
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las imágenes que él t iene de sí mismo y del medio en  sus proyeccio-
nes escola res y labora les. Se detectó igua lmente que la s va r iables
sociocultura les (or igen socio-económico, escolar, cultura l) jugaban un
rol impor tan te en  las expecta t ivas y aspiraciones juveniles.

A par t ir  de este da to en t re 1982-84 el mismo equipo de invest i-
gación, profundiza en ta les dimensiones4 y estudia  el problema a nivel
regiona l (Región  Met ropolitana).

Se especifica  con  mayor  precisión  el concepto de au toimagen ,
cent rándolo en  las dimensiones de Confianza  en  sí, Autova loración ,
Fa ta lismo y Alienación .

Se hacen  comparaciones in ter-generaciona les y se ana liza  el rol
de la  familia , del t ipo de colegio y del n ivel socio-económico en  el t ra -
yecto del joven  en  la  escuela  y en  su  inserción  socia l.

Se determina  que los jóvenes presentan  un  sen t imiento genera-
lizado de impotencia  fren te a l medio, sen t imiento que refleja  n iveles
de frust ración  potencia les en  su  enfren tamiento con  el contexto.

Simultáneamente se descubre una  dicotomía : por  un  lado, n ive-
les posit ivos de confianza  en  sí cuando los cr iter ios de medición  son
la  r efer en cia  d e l in d ivid u o con s igo m is m o y ba jos  n ive les  d e
autova loración  cuando el núcleo de referencia  son  sus propias capa-
cidades para  enfren ta rse a l medio labora l, familia r  o escola r5.

Por  lo tanto, se analiza  con detenimiento las relaciones entre esta
autoimagen y las var iables est ructura les (n ivel socio-económico, t ipo
de escuela , n iveles educaciona les familia res), encont rándose va lores
sign ifica t ivos6.

4. Invest igación  DIUC 132/82. “Los estudian tes:sus va lores, imágenes y
aspiraciones socia les”, estudio longitudina l (ASOPE). Arzola  S. Informe
Fina l U.C.,1984.

5. Arzola  S., Invest igación DIUC 139/84. “Las aspiraciones, valores socia les
y or ien t a ciones per sona les de los estudia n t es”, ASOPE, 2a . E t a pa ,
U.C.,1986.

6. Colla r t e C., “E l joven  est u dia n t e, su  a u t oim a gen ”, VIII  E n cu en t r o
Naciona l de Invest igadores en  Educación , 1985.
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En  est e estudio se dist inguen  los a spectos de locus in t erno y
externo: au toest ima  y a lienación . Y se observa  que en t re los factores
asociados a  estas ca racter íst icas pesa  fuer temente el t ipo de escuela
o colegio (municipa lizado, subvencionado y par t icu la r ). Se determi-
na  incluso que, en  el caso de los colegios municipa lizados y en  menor
medida  en los subvencionados, ellos agregaban una mayor  a lienación
a l fa ta lismo que sus a lumnos apor taban  como consecuencias de sus
or ígenes o exper iencias socio-económicas de or igen .

Es decir  había  un  efecto diferenciado de la  escuela  que debía
repercu t ir  en  la  proyección  socia l de sus a lumnos, reforzando lo que
el equipo designó como “El síndrome de muer te an t icipada”.

En la  invest igación  1191 de Fondecyt , confirmamos que el sis-
tema escolar  influye en  ta l per fil diferenciadamente, según el t ipo de
establecimiento. En dicha invest igación se analizan comparat ivamen-
te 88 var iables, encont rándose que en  un  78.4% de ellas exist ían  di-
ferencias asociadas a l t ipo de establecimiento.7

De este modo, se diseña  cla ramente una  nueva  pista , cuyo va lor
siendo empír ico, encuent ra  su  razón  de ser  en  la  explicación  teór ica
del rol de la  escuela  fren te a l sistema socia l y en  la  or ien tación  que
el actor  socia l asume a  par t ir  de las percepciones que el t iene de sí
mismo y del medio.

Esto nos llevó a  descr ibir  dicha  situación  como un  “Tr iste equí-
voco”: el pensa r  que exist e un  sist ema  escola r  cuando en  rea lidad
existen  a  lo menos dos cana les de escola r ización  cua lit a t ivamente
diferen tes8.

Colla r te C. y S. Arzola , “Desar rollo de la  au toest ima  en  profesores: Una
nueva  ta rea .”, XIII J ornada  de Psicología  Educaciona l, U. Ca tólica  del
Nor te, vol. 9, Nº 1, Oct . 1990, pp. 103-113.

7. Arzola  S., Colla r te C., Invest igación  CONICYT 1191 “Los jóvenes y su
percepción  del sistema escola r”, 1985.

8. Ar zola  S., “U n  t r is t e  equ ívoco: escu ela  y ju ven t u d”. B olet ín  d e
Investigación , V. 3 (2) Fac.de Educación ,U.C., 1985, pp. 78-84.
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Se demuest ra  cómo los actores pedagógicos ponen  en  funciona-
miento su  au toest ima , sus propias percepciones, sus propias práct i-
cas pedagógicas9.

En  efecto, en  la  invest igación  especificamos cómo el pun to de
par t ida  de los it inera r ios que van  a  emprender  los a lumnos es un
condicionante impor tan te. La  par t ida  es segmentada  desde su  in icio
y los it inera r ios escola res la  reproducen 10.

En  esto la  “competencia” y el mercado de las libres elecciones es
una  ficción , la  t eor ía  de los r a sgos per sona les no explica  todo. Un
punto de par t ida  inequita t ivo, genera  caminos para  unos, senderos
para  ot ros, ca lles sin  sa lidas para  muchos. Por  muy t ransparente que
sea  el mercado de la  ofer ta  educa t iva  (cosa  discu t ible) es un  merca-
do segmentado, hay clientela  para  todos los segmentos. Especia lmen-
te si no existe una redistr ibución del poder social, así la  escuela agrega
su  propia  cu ltura  o su  propio efecto a  los efectos productos de situa-
ciones est ructura les e inst ituciona les.

De este modo, nuest ros a lumnos per tenecen  a  familias con  ex-
per iencias socio-económicas y cu ltura les específicas, asisten  a  cole-
gios y escuela s que discr im ina n , poseen  det ermina dos n iveles de
desar rollo persona l y éxito escola r, elaboran  proyectos de vida  aso-
ciados a  estos an tecedentes.

Al terminar  su  escola r idad secundar ia , o a l hacer  abandono de
ella , se inser tan  de determinada  forma en  el medio labora l y ponen
en  marcha  est ra tegias diferenciadas de inserción . Uno de cada  cua-
t ro cont inúa  estudiando en  el sistema de educación  super ior ; de los

9. Invest igación  Fondecyt  638-89, refer ida  a l “Desar rollo de la  au toest ima
en  a lu m n os y pr ofesor es”, (com plem en t a da  con  a por t es del DIUC
P r oyect o N° 9890-55) e In v. Fon decyt  92-750, or ien t a da  a  gen er a r
sist emas y est ra tegias de t r ansferencia  pedagógica  pa ra  mejora r  la
ca lidad de aprendiza je median te programas específicos de desar rollo
de au toest ima .

10. Cfr. Arzola  S. y ot ros, “Dest ino educa t ivo labora l de los egresados de
Enseñanza  Media”, Mece Media IV. 2, 1963.
Y, de los  m ism os a u t or es, la  In vest iga ción  Fon decyt  1940763, “E l
it inera r io educa t ivo labora l de los egresados de Enseñanza  Media : un
estudio logitudina l”, U.C. Facultad de Educación  1995.
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ot ros la  mit ad t r aba ja , la  mit ad espera . De estos ú lt imos muchos
nunca  se han  in teresado por  buscar  un  t raba jo, siguen  siendo depen-
dien tes que prolongan  a r t ificia lmente la  dependencia : “es la  deses-
peranza  aprendida”.

Al ana liza r  a lgunas cifras que nos muest ran  estos dist in tos it i-
nera r ios podemos eva luar  lo que sucede con  los egresados de la  mo-
dalidad técnico-profesional comparados con los de la  cient ífico-huma-
n ista ; colegios par t icu la res, municipa lizados con  subvencionados y
cor p or a cion es , e l  p es o d e  la s  r egion es  y la s  d ife r en cia s
socioeconómicas de comunas a l in ter ior  de las regiones; hombres con
mujeres, según  sus n iveles socio-económicos de or igen , en  términos
de la  cesan t ía , la  ca lidad labora l, su  inserción  económica .

Es decir, cuánto rea lmente apor ta  la  educación  a l joven  y cuán-
to lo discr imina , cómo lo prepara  para  una  sociedad y una  cu ltura
compet it iva .

¿De dónde, por  dónde, hacia  dónde?

Por  cier t o desde fa m ilia s  econ óm ica , cu lt u r a l y socia lm en t e
disímiles. Desde bar r ios que en  común t ienen  las siete let ras que la
s in t a xis  u n ió, d es d e  com u n a s  con  es cola r id a d es  e  in gr es os
inequita t ivos. Es decir, cada  uno par te desde donde la  vida  rea l lo
puso. Y ésta  no ha  sido muy equita t iva .

Pasan  por  programas, por  mater ia les pedagógicos, por  escuelas,
por  maest ros, que los ponen  a  unos en  por tones amplios, a  ot ros en
puer tas y a  ot ros simplemente no los ponen. Los puntos de inserción ,
no son  los mismos si tú  eres hombre o eres mujer, si provienes de una
escuela  par t icular, municipa lizada  o subvencionada , si vienes de este
bar r io o de este ot ro. Además no t e miran  con  los mismos ojos si pro-
vienes de la  moda lidad cien t ífica -human ist a  o de la  t écn ico-profe-
siona l.

Desde la  pr imera  modalidad, un  60% sigue estudios post -secun-
dar ios. Los ot ros... a  esperar  ot ra  opor tun idad o a  empleos que cast i-
gan , pues ellos no estaban  en  la  mira  de tu  formación; o simplemen-
te, a  in icia rse en  los Cent ros de Formación  Técnica .
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Desde la  segu n da  m oda lida d, 60% a l t r a ba jo, por  su er t e con
mejores sueldos y condiciones labora les que los 40% de los cast iga-
dos cient íficos humanistas. los ot ros, práct icamente con una cont inui-
dad de estudios vedada, se asocian a  los cast igados. Para  los hombres,
en  una  mora tor ia  de su  au tonomía  familia r, t erminan  jun tos en  em-
pleos informales y de ba ja  ca lidad, para  las mujeres... el mat r imonio,
¿una  posible mejor  opción?

Para  el invest igador  los da tos de la  discr iminación  son  muy sig-
n ifica t ivos, para  el joven  son  muy duros.

Sin embargo, para  ellos la  educación sigue siendo una aspiración,
la  in ten tan  aun  5 años después de abandonar  la  educación  media .

Para  todos, es un  va lor  agregado. La  h ija  supera  a  su  madre en
escola r idad. Cada  vez ella  reproduce menos la  situación  labora l de
dueña  de casa  de aquélla . E l h ijo sabe que t iene mejores opor tunida-
des si t iene estudios, y que debe acepta r  mejor  que sus padres la
movilidad labora l11.

Ambos saben  también  que el mercado no es tan  t ransparen te,
especia lmente lo sien te la  mujer  a l enfren ta r  t raba jos “feminizados”
o mercados sexistas.

Es efect ivo que una  educación  de ca lidad debe ser lo también  en
equidad. Pero la  ca lidad de la  educación  no está  en  cor relación  per-
fecta  con  la  equidad, a  veces incluso, profundiza  las distancias.

2.  Una reflexión  para la acción

El escenario descrito, complementado por diagnóst icos y propues-
tas de muchos ot ros invest igadores, puede t ransformarse en  objeto
de reflexión  si lo consideramos como campo de in tervención .

Es el sistema de in tervención el que define polít icas, est ra tegias,
metodologías y objet ivos. Nos parece que las propuestas de moder-
n ización  vigentes y oficia les así lo hacen .

11. Ver  Invest igación  Fondecyt  1940763.
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Se cuenta  con  actores educa t ivos que pueden  ser  “capacitados”
para  poner  en  marcha  descent ra lizaciones y proyectos.

Se deja  a islado el problema de su  “formación”. Se supone que es
cier to que una  re-profesiona lización  o un  aná lisis reflexivo sobre las
práct icas producirá  cambios conductua les y no sólo mot ivaciona les.

Se supone que dichas est ra tegias no sólo actúan  sobre la  “in te-
lección” de las situaciones, sino también  sobre la  “volición” del com-
por tamiento.

Aun  en  el supuesto de que ello sea  verdadero, verdad que no
asumimos, queda  por  responder  a l problema de cómo evita r  la  repro-
ducción  casi au tomát ica  y defensiva  de una  cu ltura  in ter ior izad a  en
los actores socia les y socia lizada  en  la  organización  escola r.

En  el la rgo plazo, la  posibilidad de evit a r  dicha  reproducción ,
pasa  por  las Inst ituciones formadoras de maest ros, siempre que ellas
mismas ent ren  en  un  proceso de cambio in terpretando los signos que
reciben  de sus propios egresados. Sin  embargo, ello es un  tema casi
olvidado en  las propuestas oficia les.

En  el mediano plazo, pasa  por  potencia liza r  la  credibilidad del
educador  en  sí mismo y su  va loración  inst ituciona l. No cua lquiera  es
maest ro o educador, muchos sí pueden  ser  enseñantes, inst ructores.
Al fin  de cuentas como R. Huber t  lo a firma: “...un  qu ímico puede li-
mita r  su  hor izonte a l conocimiento de la  ciencia  qu ímica . Un profe-
sor  de qu ímica  no lo puede hacer. Lo que él maneja , son  las concien-
cias de los n iños”.

Nuest ra  reflexión  se cen t ra  en  la  necesidad de que los actores
educa t ivos, los que pueblan  la  un idad educa t iva  y que posiblemente
puedan  llega r  t ambién  a  goberna r la , r e-in t ernaciona licen  cier t os
hábitos que la  más rancia  t radición  asocia  con  la  “vocación”.

Si ellos t ienen  la  posibilidad de pasar  de pueblo a  gobierno es-
cola r, los van  a  necesita r. Si no se produce esta  dist r ibución  del po-
der  pedagógico, quienes lo detenten  tendrán  que aprender los. Lo que
t en em os  en t r e  m a n os , n o s on  m a t er ia s , p la n es  d e  es t u d ios ,
met odología s. E s a lgo in com pa r a blem en t e su per ior : son  jóven es,
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adolescentes, que a  veces sin  siqu iera  saber lo, elaboran  sus proyec-
tos de vida .

He aquí a lgunas insinuaciones sobre estos hábitos.

2.1. Un actor pedagógico es un  actor que cree en  lo que hace y en
quienes co-participan

Comencemos con  un  recuerdo... con  la  esperanza  de un  esclavo.
Eran  los t iempos de la  an t igua  Grecia ; los “efebos”, los jóvenes, se
dir igen  a l gimnasio, o ta l vez a lgunos, los más inquietos a l “ágora”,
a l mercado a  conversar  con  Sócra tes.

Sus cuadernos son  car t illas pesadas cubier tas de cera , un  hom-
bre los acompaña , adelan te o a t rás, nunca  a l lado, es un  esclavo que
lo conduce a  su  lugar  de dest ino.

Tiene un  nombre, el que muchos de nosot ros poseemos o a l que
a lgunos jóvenes aspiran , a  veces con  las dudas que la  profesión  so-
por ta  y que la  sociedad objet iviza : es el pedagogo. Peda-gogein , el que
lleva  a l n iño. Este “pedagogo”, no era  responsable n i del educere=
sacar  desde adent ro la  sabidur ía , n i del educare= acción  externa  de
formar ; n i una  n i ot ra  acción  le per tenecía , como propia . A él le co-
r respondía  simplemente llevar  a l a lumno a l lugar  del aprendiza je.

Hay aquí dos ideas impor tan tes: La  pr imera  es que existe des-
de ya  un  “lugar  de aprendiza je”, un  lugar  formal de educación  reco-
nocido como ta l. Este lugar  no es cua lquier  espacio, es en  sí mismo
un espacio educa t ivo. ¿Cómo asumir  que la  plusva lía  educa t iva  es
agrega r  a lgo a l su jeto del aprendiza je en  un  medio digno? ¿Cómo
reposicionar  el hábito de la  dign idad profesiona l?

En segundo lugar, este pedagogo cumpliendo su  función  de es-
clavo, aprendió él mismo y así, cuando los romanos dominan , reco-
nocen su  saber  y lo t ransforman en  el Liber to, no es más esclavo, sino
responsable del saber. ¿Cómo se efectuará  en  concreto esta  descen-
t ra lización  pedagógica , que por  cier to no es una  descen t ra lización
administ ra t iva , n i e la  gest ión, sino del modo de producir  conocimien-
t o y de  la s  con d icion es  pa r a  p r odu cir lo?, ¿De dón de su r ge su
autoest ima  para  saberse responsable del saber?, ¿Cómo se expresa
este hábito de la  responsabilidad en  el saber?
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2.2. Una prim era reflexión-proposición

Quisiera  que ella  fuese leída  desde la  exper iencia  que vive cada
profesor  en  su  sa la  de clase, desde la  in t imidad de su  verdad peda-
gógica . Com p r en d o qu e  d ebe  s e r  d ifíci l , p a r a  qu ien  n o h a ya
exper ienciado esta  situación  de maest ro, sen t ir  el peso y el sabor  de
las pa labras.

Un educador  de verdad es un  maest ro de esperanza , aun  en  la
desesperanza . Siempre qu iere lo mejor  para  su  a lumno, aun  cuando
se equivoca . Es el que se hermana  con  la  esperanza  de ot ro hombre,
el que se t ransforma en  acompañante de a lgu ien  que está  en  un  es-
pacio sign ifica t ivo de adquisición  de cu ltura  y saber  y que va  hacia
a lgún  ot ro lugar, el de su  inserción  socia l, en  donde este saber  debe
esta r  en  condiciones de ser  codificado y recodificado.

En  su  fuero in t erno qu isier a  hacer lo mejor, t ambién  desea  que
se le juzgue menos y se compar ta  más con  él la  t a rea  de educar. Que
lo haga  el que administ ra  y dir ige, el que or ien ta  y supervisa , el papá
y la  mamá ... sien t e que no puede ca rga r  con  la  r esponsabilidades
que son  de ot ros, pero inclu so la s a sume cua ndo su  a lumno se lo
solicit a .

Est a  es una  lectu r a  que he a prendido de ellos en  t a ller es de
autoest ima  y también  en  los da tos que mi computador  me muest ra .
La  lectura  es diferen te cuando desde a fuera  llego a  observar  gestos
fr ecu en t em en t e in t er pr et a dos a n t es de ver los, m edia t iza dos por
modelos teór icos prestados.

La  educación  como acción  formal no t iene perspect iva  de cam-
bio si no creemos vita lmente en  ella , más a llá  de las verba lizaciones.
Si los educadores no creemos en  nosot ros o no creemos en  nuest ros
a lumnos.

Si el liceo o colegio no se const ituye en  un espacio pedagógico con
est ructuras y códigos per t inen tes que permitan  in teligir  comprensi-
vamen te, goza r  vivencia lmen te y t r ansformar  r esponsablemen te,
nada significa t ivo apor ta  en sus sa las e clase... el pat io le enseña más.

Es por  ello, porque el espacio educa t ivo no es suficien temente
sign ifica t ivo y sus escenar ios de acción  no siempre son  per t inen tes,
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es que son  muchos los que no creen  en  el Liceo o en  el Colegio, en
realidad en el fondo no creen en la  educación, han desesperado de ella .

E l profesor  de au la  debe tener  una  posición  en  la  un idad educa-
t iva  y una  formación  que le permita  ser  este responsable de la  espe-
ranza , fren te a  una  inquietud que ronda  a  los educadores... la  de la
desesperanza .

A esto llamo yo el “hábito o la  pedagogía  de la  credibilidad”, en
cont ra  del “hábito o de la  pedagogía  del disimulo”.

Ella  se encuent ra  con  la  desesperanza  del joven  que ve con  an-
gust ia  que no domina  su  presen te, menos maneja  su  fu turo; con  la
del educador  que parece sen t ir  que sus acciones son  inú t iles y fren te
a  ello la  pregunta  que a  veces in justamente cu lpabiliza : ¿Será  que
los educadores no cumplimos bien  nuest ro deber? ¿Será  que no ser-
vimos bien  a  los jóvenes, mitad de la  población  de Chile, en  la  bús-
queda  de un  porvenir  menos a jeno y que se expresa  en  el “no estoy
ni ah í” de los adolescentes? ¿Podemos tener  esperanza  en  nuest ros
idea les en  un  mundo medio loco: nación  cont ra  nación , hombre con-
t ra  na tura leza , competencia  y ganancia , sumisión  o rebeldía , indivi-
dua lismo y dominación? ¿Transacción  y renuncia  a  los idea les? Pero
muchas veces, el t écn ico, el polít ico, el exper to y el maest ro, no pue-
den esta r  preocupados por  estas molestas preguntas, están  demasia-
do “ocupados”.

Tarea  a rdua , la  de la  esperanza ... misión  justa  para  un  educa-
dor  que ve t an tas líneas escr it as sobre él, sobre sus práct icas, que
fundamentan  una  no credibilidad socia l sobre ellos.

En  las múlt iples opor tunidades de diá logo con  profesores, a  pro-
pósito del desar rollo de su  propia  au toest ima  (más de 1200 educado-
res han  compar t ido esta  exper iencia  con  miembros de nuest ro equi-
po de invest igación), hemos observado que la  desesperanza  es explí-
cita ; la  esperanza , por  lo genera l, es más t ímida  y silenciosa , t a l vez
más oculta .

De ellos hemos aprendido en t re líneas una  gran  verdad.

Creemos que el fu turo más que el desar rollo de la  rea lidad ex-
plícita  y aparen te, lo será  de la  rea lidad oculta  e implícita ... y esto es
para  nosot ros un  signo de esperanza .



PENSAMIENTO EDUCATIVO. Vol. 16 - 1995 Sergio Arzola  Medina

165

Est imamos que debemos tener  sumo cu idado en  pensar  que el
fu turo del Liceo o de la  Escuela  Media  esté en  responder  a  lo que hoy
es problema. O más aún  a  lo que, por  ejemplo, el mercado económico,
cu ltura l o polít ico hoy exigen . Esto ser ía  cambiar, cor rer  para  llegar
a  sabiendas a t rasado.

La  rea lidad no es solamente lo que existe y vemos, la  norma que
se impone o el va lor  que se t ransmite; lo rea l es también  lo oculto, lo
confuso, lo implícito, lo que se está  formando, lo que no existe pero
puede exist ir  o lo que existe y puede desaparecer. Lo que podemos
descubr ir  det rás de la  apar iencia , los or ien tadores pueden  decir, que
el verdadero joven  es el joven  in ter ior, ocu lto.

2.3. Un segundo in ten to por orien tar y re-orien tar

Reflexionemos u t ilizando unas fra ses de Sa in t -Exupéry: “una
civilización  se asien ta  sobre lo que se exige de los hombres, no sobre
lo que se les suminist ra”… “...no vives sino de lo que tú  t ransformas.
No vives de lo que está  a lmacenado en  t i como en  una  despensa”…
“sin  embargo, para  que el deseo se cambie en  acto, para  que la  fuer-
za  del á rbol se haga  rama, para  que la  mujer  llegue a  ser  madre, es
preciso una  elección”12.

Me imagino una  nueva  proposición : La  tendencia  explícita  do-
minante en  la  práct ica  socio-educa t iva  o en  el hacer  polít ico cu ltu-
ra l, es servir  a l mundo hecho, t ransmit ir  lo hecho. Según los conduc-
t istas “adapta r” es el lema, para  ot ros “in tegrar  a  la  cu ltura”, para
a lgunos “formar  a l ciudadano”, pa ra  ot ros “educar  a l hombre”. He
aquí, el desafío que deberíamos enfrentar  y que exige a  la  unidad edu-
ca t iva  una  elección  cla ra  en  su  proyecto educa t ivo y a l educador  una
posición  firme y reflexionada .

Un desafío an t iguo, pues es permanente, el problema es volver
a  tomar  conciencia  de la  obligación  de responder  que t enemos la s
inst ituciones y los actores pedagógicos a  las sigu ien tes inquietudes,
que a  mi modo e ver  seguirán  siendo desafíos educaciona les del t er-
cer  milen io:

12. Sa in t -E xu pér y, An t oin e de, La  Ciu d ad ela, E d. Gon cou r t , B. Air es,
Argent ina , 1966, p. 55, p. 106, p. 111.
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La  opción  es o por  una  educación  del mundo hecho o por  una
educación del mundo que se hace; por  una pedagogía acrít ica de t rans-
misión  de conocimientos o por  una  educación  abier ta  a  va lores, por
un  aprendiza je de lo heredado o por  un  aprendiza je capaz de ubicar-
se menta l y vita lmente en  lo que se va  creando.

Y en  esto también  se juega  el rol fu turo del Liceo: en  la  modifi-
cación  de sus práct icas pedagógicas y en  el saber  “in telectua lista” o
seudocien t ífico que const ituye la  cu ltura  escola r  t ransmit ida , de lo
que está  a lmacenado como en  una  despensa .

Una  pedagogía  que responda  a  las demandas cu ltura les, fu tu-
ras y actua les, pasa  por  una  educación  más abier ta  a  la  crea t ividad,
a  la  part icipación, pasa por  revivificar  el pr incipio de autorrealización.

Los viejos idea les de educar  a l hombre y a l ciudadano, seguirán
vigentes, el problema es saber  si el sistema escola r  y de educación
super ior  va  a  a sumir  t a les idea les de modo que, no se in terpreten
como un  slogan  que excuse la  ausencia  de compromiso con  un  nuevo
orden socio-económico, con la  just icia  y la  liber tad, compromisos esen-
cia les de la  educación .

Se t ra ta  de seguir  formando ciudadanos siempre que esto no se
confunda  con  la  sumisión  a  los dictados y modelos de los poderes de
turno. Es decir, la  demanda  brota  de la  na tura leza  misma de la  edu-
cación .

Se t ra ta  de adecuar  de ta l modo el sistema educaciona l, y esto a
par t ir  de ahora , para  que formemos hombres capaces de decidir  por
sí mismos, compromet idos con  los va lores o, y en  esto soy enfá t ico, no
seguir  con  escuelas organizadas de ta l modo que aumenten  la  deses-
peranza  de los jóvenes, su  fa ta lismo o su  a lienación .

Es decir, se t ra ta  de responder  a  la  demanda  por  el plura lismo,
m á s a ú n , por  volver  a  pla n t ea r  el sen t ido de la  vida , del va lor  per-
m a n en t e de los  va lor es  qu e le da n  u n a  or ien t a ción  a l h a cer  del
h om br e.

Si la  Educación  Media , como formación  fundan te, a sume este
desa fío, en t on ces  es t a r á  ju s t ifica n do su  exis t en cia  com o s is t em a
for m a l.
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Nuest ros educandos no necesitan  más matemát icas, castellano,
ciencias. También  la  necesitan . Necesitan  un  espacio en  donde pue-
dan  elaborar  sus decisiones, aprender  a  desar rolla r  su  voluntad de
acción , a  comprometerse con  proyectos de vida . A comprender  que la
felicidad no es un  producto del mercado, un  producto que más com-
pro cuando más tengo, no es cier to lo que hoy parece enseñarnos el
mercado publicitado. La  felicidad no espera  que yo la  compre, no es
un  producto que me espera , es un  modo de caminar.

Confiamos en que los objet ivos t ransversales de la  LOCE no sean
nuevos conten idos mín imos.

Este conjunto de pre-requisitos de acción  no son  un  hábito, t a l
vez sea  simplemente el hábito ét ico de la  esperanza .

2.4. Casi un  acto de fe pegagógica: pero una fe fundada

El desar rollo de la  in formát ica , de la  t ecnología , de la  in terde-
pen den cia  en t r e la s n a cion es, de la  n u eva  con cien cia  ecológica  y
sistémica , exigirán  que la  educación  abandone el campo de la  t rans-
misión de los elementos del conocimiento, de las parcelas de informa-
ción , de la  est ructura  de disciplinas, para  abocarse a  la  enseñanzas
de est ructuras sign ifica t ivas de conocimiento, a  lo t ransdiciplinar io
más que a  lo in terdisciplinar io.

Serán  demasiado los conocimientos y las tecnologías para  que
la  educación  se quede consumiéndolos. Una  educación  en  esa  act itud
de consumo será  desplazada  por  ot ros medios de aprendiza je, más
eficien tes y menos inst ituciona lizados, ...incluso más a t ract ivos.

Es decir, visua lizo que la  elección  a  rea liza r  será  por  una  educa-
ción  cent rada  en  grandes or ien taciones, en  descubr ir  las est ructuras
tecnológicas, va lór icas e in telectua les, más que una  inst itución  cen-
t ra lizada  en  la  reproducción  de conocimientos. Una  educación  media
capaz de generar  logar itmos in telectua les y a fect ivos, sign ifica t ivos
para  la  conciencia  que aprende.

En mi “ant icipación”, veo una  sociedad que necesita  volver  a  sus
or ígenes, simplificando su  vida , resca tando la  na tura leza , ésta  es ya
una  tendencia  implícita  en  a lgunos pa íses cuyas economías regula -
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das por  la  ofer ta  han  sa turado de insa t isfacción  la  vida  va lór ica  de
las personas.

Podrá  decir  la  escuela  del fu turo que éste no es su  problema...
no creo. Más aún, pienso que la  educación media  deberá  ayudar  a  que
cada  uno cla r ifique rea lmente sus propias necesidades, desar rolle su
a fect ivida d  y es t o ser á  m á s  im por t a n t e qu e m u ch a s  leccion es
ar tesana les de matemát ica , o de biología  o de castellano.

Si el Liceo, el Inst itu to o la  Universidad sabe acepta r  los desa-
fíos, será  mucho más sign ifica t iva  como encuent ro en t re personas,
como búsqueda  de sen t ido de vida .

Creo que por  sobre su  rol económico y polít ico, pr imará  su  rol
cu ltura l y ét ico. Su  gran  misión  será  enseñar  a  los hombres a  desa-
r rolla r  su  voluntad y a  colaborar  con  ot ros sistemas de formación  en
la  adquisición  de lo que hoy aparece como su  función  exclusiva , el
conocimiento.

Su labor  será  cier tamente in telectual, pero sigo pensando que su
gran  ta rea  será  ét ica .

Propongo cua t ro situaciones sobre las que la  un idad educa t iva
deber ía  hacer  elecciones fundadas, por  cier to no solita r iamente sino
comunita r iamente:

a. Cóm o m anejar el problem a del sen tim ien to de falta de poder

Muchas veces los a lumnos y frecuen temente los profesores se
encuent ran  sumidos en  un  sen t imiento de impotencia  para  desar ro-
lla r  las propias funciones que el sistema les asigna , sien ten  que rea-
lizan  una  función  sin  tener  el poder  de in flu ir  en  los asuntos que de
a lgún  modo condicionan  su  misión  de educador.

Este sen t imiento hace educar  sin  convencimiento.

Hace sen t ir se un  buen  inst rumento de qu ienes disponen , inclu-
so de qu ienes a  veces imponen  muy simpát icamente. Terminan  ac-
tuando como funcionar ios cor rectos pero descompromet idos.
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Es decir  un  proyecto educa t ivo debe defin ir  el ámbito, los espa-
cios y los límites de la  par t icipación y dist r ibución del poder. Y no sólo
especifica r  medios.

b. Cóm o en fren tar la carencia de sen tido

Se produce en  opor tun idades en  que los miembros de la  comu-
nidad escola r  no conocen  y no comprenden  lo que sucede en  su  pro-
pia  inst itución  escola r, incluso no han  in ter ior izado bien  lo que el
Liceo format ivamente se propone.

Es necesar io el conocimiento y una dist r ibución adecuada de este
conocimiento en  la  comunidad. De ta l modo que este conocimiento
pueda  ser  t ransformado en  un  mecanismo eficaz de par t icipación .

Se t ra ta  de que cada  actor  del sistema educa t ivo encuent re un
sent ido a  lo que hace: que el direct ivo encuent re un  sen t ido educa-
dor  a  su  función , que el maest ro redescubra  su  vocación  or iginar ia  y
que el medio lo refuerce posit ivamente, que el a lumno comprenda que
educarse no es un  t rámite, que va le la  pena  y que el persona l auxi-
lia r  sea  reconocido como miembro de la  comunidad. Que el padre y
apoderado profundice en  su  responsabilidad educadora .

c. Cóm o arm onizar la norrnatividad

Es necesar io que existan  normas y que éstas estén  cla ras.

La  ausencia  de normas en  los individuos y en  las inst ituciones
impide tener  cr iter ios pedagógicos y pautas ét icas necesar ias para
actuar  en  conjunto fren te a  lo que se debe hacer, exigir  o permit ir.

Las cont radicciones en t re las normas o la  no existencia  de ellas
permite el volunta r ismo, la  decisión  improvisada  o au tor ita r ia  que
se basa  en  la  opin ión  del más fuer te.

Ot ra s veces su  ausencia  favorece elegir  medios no adecuados
para  obtener  fines deseados.

Se t r a t a  de una  norma t iva  que a l igua l que cada  a specto del
proyecto, debe ser  aceptada  y conocida , respetada  por  compromiso y
no por  obligación . Vividas en  ausencia  de qu ien  ejecu ta  el cont rol.
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Se t ra ta  de que el control normat ivo deje de ser  externo para  que
sea  in terno, esto es símbolo de au tonomía , au toest ima  y madurez.

Para  ello qu ien  posea  el poder  externo, no debe temer  a  ta l des-
plazamiento.

Una  norma basada  fundamenta lmente en  el cont rol socia l pue-
de terminar  siendo in ter ior izad a , es un  asunto de fuerza  y de adap-
t a ción ; u n a  n or m a  ba sa da  en  la  edu ca ción  es  u n  en cu en t r o de
intencionalidades que genera compromisos mutuos, es un camino más
difícil, pero es el camino para  el cua l existen  nuest ras inst ituciones.

d. Cóm o aum entar el sen tim ien to de m anejo positivo del m edio

Es necesar io resolver  el t ipo de relación  que se establecerá  con
el medio, la  cont inu idad de su  acción  a l medio y del medio en  ella .

Definir  el lugar  que debe asumir  lo que podríamos designar  como
el “tercer  poder”. Es decir, el poder  de padres y apoderados que nun-
ca  debe invadir  el campo del poder  pedagógico de los maest ros, n i
menos delega r les su  no-r esponsabilidad. La  ayuda  y la  presencia
necesar ia  de ellos no puede conver t ir se en  a lianzas indebidas.

No olvidemos que la  escuela  ha  crecido mucho como espacio vi-
ta l; recibe n iños cada  vez más pequeños y la  prolongación  de la  esco-
la r idad los hace sa lir  más ta rde.

La  familia  si bien  delega  en  la  escuela , en  el colegio o liceo par te
de la  labor  format iva , es necesar io reconocer  que la  delegación  no es
renuncia , es copar t icipación , pero tampoco es invasión .

Debe defin ir se una  pedagogía  ecológica  y a l in ter ior  de ella  las
acciones puntua les o proyectos específicos de relación  con  el medio
socia l, cu ltura l, económico o polít ico.

De este modo, las acciones dejan  de ser  esfuerzos a islados y pa-
san  a  en t roncarse en  una  línea  pedagógica .

El cent ro educa t ivo y esto es fundamenta l en  regiones donde las
oportunidades son menores, debe ser  un núcleo ecológico de desarrollo
socia l y cu ltura l de la  comunidad.
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Debe tomar  la  in icia t iva  de educar  a l medio y de educarse en  él.
Nuest ros a lumnos no t ienen  como referencia  fina l la  unidad o el cen-
t ro educa t ivo, su  referencia  es sa lir  de él, es decir  “llegar  a  a lguna
par te”.

3. El it in e rario  de l gru po de  in ve stigac ión : De  u n a
in ve stigac ión  de  “c ie n c ia” a  u n a in ve stigac ión  de
“con -c ie n c ia”

El pensar  pedagógico también nos t ransforma en objeto de nues-
t ra  propia  exper iencia  reflexiva .

Como equipo de invest igación hemos conocido vivencialmente un
desplazamiento progresivo desde una invest igación que elabora “cien-
cia”, es decir  produce y organiza  conocimientos, a  una  invest igación
que devela  la  “con-ciencia” sobre un  problema y organiza  la  acción
para  su  t ransformación .

Este desplazamiento re-sitúa  la  na tura leza  misma de la  inves-
t igación . Se desliza  de una  invest igación  “sobre” la  educación  y los
jóvenes a  una  invest igación  educa t iva . Dicho movimiento es produc-
tor  de un  saber  diferen te.

En  defin it iva  se pasa  de un  saber  académico, eficien te y cien t í-
ficamente vá lido, a  uno eficaz y per t inen te que, sin  eliminar  su  r igu-
rosidad cien t ífica , permite aumentar  el sign ificado socia l de la  pro-
ducción  de conocimientos.

Es así como una  nueva  raciona lidad se ha  insta lado en  nuest ro
modo de hacer  ciencia : de un  modo ilust rado de invest igación , pau-
la t inamente hemos pasado, sin  dejar  de hacer  lo que hacíamos, a  una
invest igación  más compromet ida  con  la  acción , con  la  presencia  en
las decisiones.

Este proceso comienza con un primer movimiento en que el grupo
de invest igadores problemat iza  situaciones, detecta , descr ibe y expli-
ca  problemas de los jóvenes, los ana liza  y los hace objeto de su  re-
flexión .

Se cont inúa  con  un  segundo movimiento: el de un  equipo que de
esta  apropiación  universita r ia  de una  situación  objet ivamente exter-
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na  a  ellos, pasa  a  su  des-apropiación , permit iendo que los mismos
sujetos invest igados se hagan  propieta r ios de sus problemas y el in -
vest igador  un  colaborador  en  la  búsqueda  de su  superación .

De este modo, en  un  tercer  movimiento, la  soluciones puestas en
juego son las de una comunidad colaborat iva. En ta l sent ido, ellas sólo
son  vá lidas si son  asumidas por  los verdaderos propieta r ios de las
situaciones. Más aún , si dichos propieta r ios “conscien tes” son  capa-
ces de hacer  par t ícipes de su  acción  a  los actores que de a lgún  modo
están  implicados en  la  solución .

Desde esta  perspect iva  un  problema juvenil, colabora t ivamente
ident ificado, debe ser  compar t ido por  padres, profesores, apoderados,
agentes socia les, etc., en  la  generación  de acciones de mutuo refuer-
zo.

Esto significa  para  el invest igador  “exper to” ent rar  en  la  conjun-
ción  de una  ciencia -con-ciencia  que es la  an t ítesis de una  invest iga-
ción  asépt ica .

Para  nosot ros ha  sido tomar  conciencia  de que nuest ra  acción
como invest igadores es un  acto socia l y que hacer  ciencia  es más que
poner  en  marcha  buenas metodologías, es poner  en  juego va lores y
compromisos. No está  en  la  renuncia  a  ellos la  cien t ificidad, sino en
la  aceptación  de que el acto de ciencia  es un  acto simultáneamente
polít ico y mora l. La  t ransparencia  de las opciones nos permite rom-
per  con  la  engañosa  asepsia  académica .

Nos permite tener  una  nueva  mirada  sobre la  enseñanza  media ,
y nos obliga  a  hacer  habla r  a  los da tos con  un  lengua je más compro-
met ido.

A fin  de cuentas habla r  de la  Educación  Media  es t ra ta r  con  jó-
venes que definen  su  fu turo. Unos que lo miran  de fren te, ot ros de
reojo, pero todos miran  desde su  presen te a  aquello que vendrá , sin
saber  cuánto de eso dependerá  de ellos.

Como equipo de invest igación  hemos aprendido que el invest i-
gador  no puede ser  exclusivamente administ rador  de información , él
debe t ransformarse en  un  co-organizador  de “an t icipaciones”.
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En cuanto ta l, él debe hacerse invest igador  de su  propia  acción
y de la  relación  que t ienen  sus decisiones con  las decisiones que se
adopten . Es decir, no puede terminar  mi acción  invest iga t iva  en  la
propuesta . No me basta  saber  el n ivel de aceptación  que ella  haya
podido tener. Forma par te de mi acción  invest igadora  lo que aconte-
ce con  el escenar io de mi invest igación  y con  los su jetos que son  a fec-
tados por  las decisiones.

Por  ejemplo, como es en  nuest ro caso, si ana lizo la  eva luación
externa  de la  Educación  Media , mi rol de invest igador  se ext iende y
se just ifica  en  potencia r  y moviliza r  la  capacidad “an t icipa tor ia” del
colegio, expresada  en  su  proyecto educa t ivo y en  la  consta tación  de
cuánto de lo an t icipado se rea liza . Así no sólo mis recomendaciones,
sino mi propia  acción  de invest igador  se compar te. Así t ambién  pue-
de hacer  mía la  distancia entre ant icipación-realización, que es en una
buena  medida  de la  ca lidad, de los compromisos rea les y de la  efica -
cia  del liceo o colegio.

Ya  no podr íamos ana liza r  la  Educación  Media  como un  objeto
distan te, el objeto de invest igación  me in teresa  de verdad y me per-
mite re-descubr ir  la  función  educadora  de mi labor  invest iga t iva .

El problema sigue siendo que no basta  saber  dónde estamos, es
necesar io an t icipar  el hacia  dónde vamos.


