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INTRODUCCION

En la bisqueda de nuevas metodologfas en el trabajo pedagégico
y con el fin de explicar e interpretar, criticamente, la realidad edu-
cativa costarricense, surgi6 la idea de elaborar una investigacién
sobre las relaciones que establecen profesores y alumnos en el aula,
que tuviera, como marcos de referencia, el enfoque social fenome-
noldgico y la pedagogia critica de Giroux.

El enfoque social fenomenolégico surge como reaccion frente al
enfoque estructural funcionalista, el cual se fundamenta en la tesis
de que wver o percibir implica, siempre, la comprensién de una nor-
ma, de un sistema consistente y no contradictorio. Ahora bien, en
términos educativos esto se traduce de la siguiente forma: los estu-
diantes aprenden, en el aula, las técnicas y las habilidades necesa-
rias para vivir en sociedad; es decir, el estudiante debe acomodarse a
un modelo determinado de sociedad, y el conocimiento toma senti-
do, en esta concepcidn, si se encuentra en armonia con las leyes del
mercado y del Estado.

La teoria conductista coloca a los estudiantes como sujetos pasi-
vos; evade el conflicto explicandolo como un problema de inadap-
tacién de los estudiantes en el aula, debido a un mal proceso de
socializacién.

En cambio, el rumbo de la nueva sociologia —como se le ha de-
nominado al enfoque fenomenolégico—, plantea, como tesis primor-
dial, la construccién del significado de una situacién dada a partir



de las interrelaciones subjetivas entre sus actores. Las interpretacio-
nes de las construcciones y las formas simbélicas, como son las ac-
ciones de las personas y sus manifestaciones, no pueden operacio-
nalizarse o medirse, como es el caso del enfoque estructural
funcionalista.

Queremos saber lo que piensan profesores, estudiantes y admi-
nistrativos sin imponerles ni un significado ni una norma fija. La
hermenéutica —o el arte de la interpretacién— no es un método, es
una teorfa de la comunicacién que intenta buscar el sentido a las
expresiones de estos actores sociales.

Si bien la nueva sociologia toma en cuenta los elementos subje-
tivos y las perspectivas de los actores involucrados en un proceso,
no nos podemos quedar en un mero perspectivismo o idealismo sub-
jetivista, sino que es necesario tomar en cuenta, en el andlisis edu-
cativo, las estructuras sociales que enmascaran la realidad. El punto
de vista de la pedagogia critica de Henry Giroux y el papel de los
intelectuales como Antonio Gramsci, fueron decisivos para plan-
tear una fenomenologia critica.

Este estudio hace un anilisis de la microcultura del aula en un
liceo de ensefianza media. Partimos de una concepcién de la activi-
dad humana que toma en cuenta el hecho de que los seres humanos
" no deben ser tratados como objetos pasivos, de tal forma que la
investigacién de los actores sociales es, en stricto sensu, el estudio
de las practicas sociales adaptadas a las necesidades humanas. Asf,
un andlisis cultural no puede elaborarse desde una disciplina especi-
fica, porque limitarfa el discurso y mostrarfa en forma fragmentaria
la realidad cotidiana del aula. De aqui que, esta investigacién, parte
de un andlisis interdisciplinario en el cual estdn involucradas disci-
plinas como la filosoffa, la psicologfa, la sociologia y la pedagogia.



El objetivo de este estudio es ofrecer fundamentos para una nueva
perspectiva que dé fmpetu a la tarea de identificar las relaciones y
los supuestos ideolégicos subyacentes en modelos determinados de
socializacién en el aula.



EL PROCESO SOQIOHIST()RICO: LA
CONSTRUCCION DE LA ESCENA

Siguiendo corrientes filoséficas como la analitica, la hermenéu-
tica, la sociologfa fenomenolégica de Schutz, Berger y Luckmann,
asi como, también, la psicologia social de Mead, abordaremos lo
que Husserl llamé el “mundo de vida” (Lebenswelt)! —o lo que otros
autores denominan mundo de la vida cotidiana, mundo de la gente—
supeditado al 4mbito escolar. Partimos de la tesis —elaborada por
Schutz, Berger y Luckmann~— que afirma que los individuos nacen
en otro mundo ya existente antes de su nacimiento y que este mundo no
es sélo fisico sino socio-cultural, preconstituido y preorganizado, cuya
estructura es producto de un proceso histérico que difiere para cada
individuo dependiendo de cada cultura y de cada sociedad. Asimis-
mo, sostenemos que hay una comunicacién diaria entre los hablan-
tes en la que se da un traspaso de unos a otros de un mundo y una
realidad. En este apartado, aprenderemos la tarea de describir ciertos
aspectos de la realidad social herediana, tal y como la experimentan
los autores que viven su vida cotidiana dentro de ella. La finalidad
es comprender (verstehen)?, desde la idea de intersubjetividad, las
formas en que los colectivos o el mundo de la gente —en este caso,

! Cf. HUSSERL, Edmund. L'idee de la Phénoménologie. Paris: Press Universitaires de France, 1978.

% Si bien se le reconoce a Weber haber sido el primero en plantear la nocién de “vertehen”, fue
Schiitz quien desarrollard ampliamente su significacién proponiendo comprender los fenémenos so-
ciales mas que explicarlos (erkliren) a la luz de un modelo o sistema cerrado. Schiitz “propondra el
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profesores, alumnos, administrativos, comunidad herediana— cons-
truye su realidad. Lo que interesa es comprender, especificamente,
el fenémeno de las relaciones profesores y alumnos desde un con-
texto sociohistérico y desde distintos dngulos, y no desde un enfo-
que unilateral o de la bisqueda de la verdad absoluta que plantea
una de las versiones de la filosoffa moderna positivista’.

a. Escenario
a.1 Historia. Institucionalizacién y representaciones

El propésito general de esta investigacion es un andlisis de la
realidad de la vida cotidiana en un liceo de la provincia de Heredia.
La intencién es comprender y clarificar esta realidad tal y como se
ofrece al “sentido comin” de quienes cotidianamente componen
esa realidad educativa. Fundamentalmente, nos interesa averiguar
cémo se construye la estructura del mundo en la interrelacién

estudio de los procedimientos de interpretacion que empleamos cada dia de nuestra vida para dar
sentido a nuestras acciones y a las de los demds”. Cf. COULON, Alain. La etometodologia. Madrid:
Ciredra Teorema. 1988, p. 14.

3 No seguimos la corriente positivista, por lo menos en sus versiones mds radicales, porque considera-
mos, al igual que Kolakosvski, que reduce la vida cotidiana a “(...) la autarquia de la ciencia como
actividad que agota toda asimilacién intelectual posible del mundo. Las realidades del mundo, que
evidentemente pueden interpretarse segin las modalidades de las ciencias naturales, pero que consti-
tuyen adems para el hombre un objeto de “curiosidad existencial”, una fuente de espanto y de pre-
ocupacién, un lugar de compromiso o rechazo, todas estas realidades, pues, si deben ser captadas por
la reflexion y la palabra, se reducen en la concepcién empirista a su cualidades empiricas. El sufri-
miento, la muerte, las luchas ideoldgicas, los antagonismos sociales, los conflictos de valores, todo
estd envuelto, en virtud del principio del silencio, en un gesto de rechazo, cuyo principio de verifica-
blilidad es la articulacion. El positivismo, asf considerado, es un acto de huida frente a las cuestiones
que comprometen, una huida enmascarada por una definicién de la ciencia que invalida, en general,
estas cuestiones por ilusorias y salidas de la pereza intelectual. Este positivismo conduce a una con-
cepcién de la vida deliberadamente amputada, que rehuye la participacién de todo lo que no se
expresa bien. Cf. Kolakowski, Leszek. La Filosofia Positivista. Madrid: Ediciones Catedra S.A., 1988,
p. 252.
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profesor-alumno a través de sus representaciones.

El 4mbito educativo se presenta como una realidad interpretada
por sus actores, y para ellos tiene el significado subjetivo de un mundo
coherente y consistente*. Por consiguiente, se intentard develar o
explicitar los origenes de la vida cotidiana en el Liceo Ing. Manuel
Benavides, partiendo de la experiencia intersubjetiva de sus actores
y no de un andlisis cientificista.

Antes de entrar en la exposicién de lo que vamos a comprender
por historia, institucionalidad y representaciones, deseamos escla-
recer algunos elementos del andlisis fenomenoldgico.

En primer lugar, siguiendo a Berger y Luckmann, partimos del
hecho de que la realidad de la vida cotidiana se nos presenta como
un mundo intersubjetivo, un mundo que comparto con otros’. En este
mundo nos encontramos con gente que tiene una perspectiva dife-
rente a la nuestra o la comparte; pese a esas similitudes o diferen-
cias, se tiene en comun lo que algunos autores denominan la supre-
ma realidad de la vida cotidiana. La vida cotidiana se expresa en
distintos sectores; en ella encontramos distintas zonas delimitadas
de significado; por ejemplo: el mundo de los juegos, la experiencia

¥ Coulon clarifica el concepto de intersubjetividad afirmando que “Los hombres nunca tienen, sea lo que sea,
experiencias idénticas, pero suponen que lo son, hacen como si lo fueran a todos los efectos pricticos. La expe-
riencia subjetiva de un individuo es inaccesible para otro. Los actores ordinarios (...) saben que nunca ven los
mismos objetos de la misma manera: no tienen los mismos puntos de observacion ni las mismas motivaciones,
como tampoco los mismos fines ni las mismas intenciones al mirarlos (...). En principio, el hecho de que los
actores no vean lo mismo deberfa impedir toda posibilidad de un auténtico conocimiento intersubjetivo. Sin
embargo, este no es el caso gracias a dos “idealizaciones” utilizadas por los actores: la intercambialidad de los
puntos de vista (....) y la conformidad de un sistema de pertenencia (...). Considerdndolas juntas, estas dos
idealizaciones componen “la tesis general de la reciprocidad de perspectivas”, que marca el cardcter social de la
estructura del mundo-vida de cada uno. COULON, Alain. Laetmometodologia. Madrid: Citedra Teorema. 1988,
p- 15.

5 BERGER. Meter y LUCKMANN, Thomas. La construccién social de la realidad. Buenos Aires:
Amorrortu Editores, 1984, p. 40.
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estética, la experiencia religiosa, el mundo de la experiencia educa-
tiva, etcétera. Dentro de estas zonas de significado, NOSOLros Cons-
truimos un mundo por medio del lenguaje que es un elemento fun-
damental para la intercomunicacién. Asi, en el momento en que
expresamos lo que vivimos a través del lenguaje, deformamos la rea-
lidad en cuanto la interpretamos o la traducimos a otro. El lenguaje,
ademas de expresar la forma en que percibimos las cosas, también
indica c6mo construimos nuestras experiencias particulares y socia-
les desde nuestra subjetividad.

La.realidad, entonces, es un proceso histérico que, cuando es
transmitida a una generacion, ésta la hereda y la traspasa a otra que
la vive mds como una tradicién que como un elemento propio.

Un aspecto bésico de esta investigacién es comprender lo que la
fenomenologia social entiende por institucionalidad. Berger y
Luckmann sefialan que es “(...) imposible comprender qué es una
institucién si no se comprende el proceso histérico en el cual se
produjo (...)"%, como, tampoco, es posible separar los términos his-
toria y control social cuando hablamos de institucion, pues estdn
intimamente ligados.

Las instituciones nacen a partir de un principio fundamental que
es la habituacién o repeticién de un acto con frecuencia. Asi, en el
momento en que empieza a emerger una habituacién en un espacio

© Luckmann y Berger definen la institucionalizacién como aquella que “(...) aparece cada vez que se
da una tipificacion reciproca de acciones habitualizadas (acto que se repite) por tipos de actores”.
Sefialan tres oraciones claves para comprender y ejemplificar el proceso histérico de la instituciona-
lizacién: la primera nos indica lo que se va a convertir en una rutina, “Empecemos de nuevo”; la
segunda, sefiala una conducta tipificada, metida en un rol fijo, “Ya volvemos a empezar”, y la tercera,
no s6lo alude a una tradicién ya consolidada, sino a algo que se ha institucionalizado y ridigizado”,
“Asi se hacen estas cosas”. BERGER, Meter y LUCKMANN, Thomas. La construccién social de la
realidad. Buenos Aires: Amorrortu Editores, 1984, pp. 76-81.
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y tiempo determinado entre actores, surge la historia y el control
social’. Por ejemplo, cuando decimos que hay que ensefiarles a los
estudiantes a comportarse en clase®, a andar el uniforme de determinada
manera, no sélo estamos hablando de un mundo institucional que
surgio y se legitimé de determinada manera, sino que se est4 plan-
teando un esquema de tipificacién que el actor (en este caso un
profesor) utiliza como esquema de orientacién. En la medida en que
Juan es un alumno, se prevé un tipo de conducta, una manera de
actuar y de ser, y aunque contempldramos a Juan como un individuo
tinico, se supone ya una tipificacién de lo que consideramos su con-
ducta habitual.

Por esta razén, es fundamental conocer el origen e historia de la
institucién Liceo Manuel Benavides, para comprender ;qué signifi-
c6 para los profesores, alumnos y la comunidad herediana, la cons-
truccién objetiva y subjetiva del liceo?, jc6mo se construyé su his-
toria’ y ;qué conocimiento tienen de ella los actores de la historia
de la institucién, “si es una historia de oidas”?; ademas, jcudl era el

" Al respecto nos dicen Berger y Luckmann: “Las instituciones, por el hecho mismo de existir, tam-
bién controlan el comportamiento humano estableciendo pautas definidas de antemano que lo cana-
lizan en una direccion determinada, en oposicién a las muchas otras que podrian darse teéricamen-
te.” Importa destacar que este cardcter controlador es inherente a la institucionalizacién en cuanto
tal, previo o aislado de cualquier mecanismo de sancién establecido especificamente para sostén de
una institucién. Estos mecanismos (cuya suma constituye lo que en general se denomina sistema de
control social) existen, por supuesto, en muchas instituciones y en todos los conglomerados de insti-
tuciones que llamamos sociedades. Cf. BERGER. Meter y LUCKMANN, Thomas. La construccién
social de la realidad. Buenos Aires: Amorrortu Editores, 1984, pp. 76-77.

Schiitz con respecto al mismo concepto sefiala: “Las probabilidades de éxito de la interaccién huma-
na (...) aumentan si el esquema de tipificacién es estandarizado, y el sistema de significatividades
correspondientes, institucionalizado. Los diversos medios de control social (costumbres, principios
morales, leyes, reglas, rituales, etc.) sirven a este propésito. Cf. SCHUTZ, Alfred. Estudios sobre teoria
social. Buenos Aires: Amorrotu Editores, 1964, p. 220.

8 Los términos, expresiones lingiifsticas son producto de entrevistas que realizamos con los profesores
(as). Se transcriben tal y como ellos lo expresaron.
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significado original de la institucién?, ;qué se legitima en su proceso
de institucionalizacién?

Junto a la habituacién, se dan los roles. Los roles representan el
orden institucional. Por ejemplo, dedicarse a ensefiar es representar
el rol del maestro y el aprender es respetar el rol del discipulo. Si los
roles no son rigidos, pueden ser intercambiables: que el maestro se
convierta en un discipulo y el discipulo en un maestro. El rol indica
toda una forma de comportamiento institucional. Las institucio-
nes, también, se expresan a través de representaciones lingiiisticas,
gestuales y de objetos fisicos, hasta formas mds complejas de simbo-
lizacién de la realidad cotidiana. Justamente, la representacién de
la institucion educativa puede manifestarse a través de la didéctica,
la tecnologia educativa, la disciplina, los banderines, los estdnda-
res, etc.

Por dltimo, es necesario considerar que, cuando los individuos
reflexionan sobre su experiencia vital, tienden a ajustar sus signifi-
cados a su estructura biogrifica. De aqui que, cuando se habla de
construcciones sociales de significado de una colectividad en parti-
cular, se estd afirmando que un grupo es portador de un subuniverso
de significados que cobran realidad objetiva aun si ellos son mitos,
pues, con el asentamiento de subuniversos de significado, surge una
multiplicidad de perspectivas de la sociedad en general, a la que
cada uno contempla desde su particular punto de vista. Es asi que el
mundo al que nos vamos acercando, no es estético sino dindmico, y
sus significados se producen de esa manera.

En el siguiente apartado, intentaremos caracterizar el contexto
social, la cultura educativa y las visiones de distintas personas sobre
el Liceo Ing. Manuel Benavides, tomando en cuenta las nociones
anteriormente sefialadas.
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LOS COMIENZOS. EL EDIFICIO

El Liceo Ingeniero Manuel Benavides vio la luz en el afio 1973,
aunque con otro nombre: Liceo Nuevo de Heredia. También se le
llamo, en términos despectivos, Liceo del Sur, puesto que se encon-
traba ubicado —como dicen los lugarefios— después de la linea del tren,
es decir, al sur del la ciudad de Heredia. La denominacién Liceo del
Sur se generé por comparacién con el liceo del mismo nombre en
San José.

Sur significa, en términos josefinos y heredianos, pobreza y mar-
ginalidad. Es importante aclarar, antes de proseguir, que el signifi-
cado de un término se define a través del uso social que se le da a un
signo’. Asi, sur es mas un simbolo (signo + significado) o una repre-
sentacién con cierto contenido que una ubicacién geografica obje-
tiva. El uso social que ha adquirido el término, histéricamente, ha
sido el de pobreza, fealdad y suciedad. Sin embargo, sabemos que la
pobreza, lo feo y lo sucio, no sélo se encuentran en el sur, sino que,
por supuesto, también en el norte, en el este y el oeste, porque la
pobreza no tiene un lugar geogrifico especifico, ni exclusivo ni
excepcional.

El liceo nacié por la necesidad herediana de “(...) colocar un
sobrante de estudiantes (...)” a los que no se les podia ubicar ni en el
Liceo de Heredia ni en el Liceo Samuel Séenz: No habia matricula.

? Un signo serfa cualquier ruido, garabato, etcétera, que atn no ha sido definido socialmente.
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Algunos de los entrevistados afirmaron que el liceo Ing. Manuel
Benavides, se cre6 porque se habfa incrementado la poblacién de
los barrios de la zona sur de Heredia y, como sélo habia dos liceos (el
Samuel Sdenz Flores y el de Heredia) se hacia necesario otro. Ade-
mas, los liceos Samuel Séenz Flores y de Heredia estaban destinados
a la clase pudiente herediana, los tirados (grupos de sectores me-
dios); asi, estas instituciones comenzaron a rechazar alumnos que
provenian del sur de Heredia, de la Ciudadela Bernardo Benavides,
de El Guayabal, de El Barreal y San José de Ulloa. No querian polos.
Polo es indicativo de lo rural y atrasado. Las diferencias de significa-
do que adquiere este término, de una provincia a otra, es relevante.
En Heredia, polo se aplica a todo aquel que viene del sector rural o
de los cafetales y, en San José, a la persona que proviene de los
sectores suburbanos marginales.

El primer espacio que ocupd este liceo fue en la Escuela Braulio
Morales. La escuela trabajaba por las mafianas y el liceo por las tar-
des, de 12:45 a.m. a 7:00 p.m. Las aulas eran muy pequefias y sus
pupitres disefiados para nifios y no para adolescentes. Como la es-
cuela quedaba contiguo a una panaderia llamada La Cartaginesay su
horno colindaba con las aulas, era tremendo impartir lecciones: el
aula terminaba convirtiéndose en una olla de presién sofocante y
vaporosa. El peor calor —cuentan los profesores— era el de las dos de
la tarde, sumado el mal estado de la planta fisica que se inundaba
cuando llovia mucho, llegindoles el agua hasta los tobillos, por lo
que era imposible dar lecciones. También, se presentaban otros pro-
blemas: el que el espacio fuera compartido con la escuela, se presta-
ba para disputas continuas, como el hecho, por ejemplo, de intentar
buscar a los responsables de una silla quebrada. La pregunta que
saltaba era si el acto habia sido llevado a cabo por los alumnos del

20



liceo o por los de la escuela. De aqui podemos extraer otra significa-
cién oculta, la de que todos aquellos que no hayan compartido el
origen de una institucién, los que vienen después, son vistos por los
padres de la institucién como arrimados, los que estorban, coronan-
dose victimas propiciatorias de todo lo malo que suceda en aquella.

Luego de dos afios de penurias, los noveles profesores —todos es-
taban recién graduados— y los padres de familia se organizaron para
conseguir una planta fisica para el liceo. Su labor fue dura, dicen
ellos. Después de una incesante lucha por “pedirles a los de los go-
biernos” que les dieran unas instalaciones adecuadas para los estu-
diantes, lo consiguieron. El liceo empez6 a edificarse en la adminis-
tracion Daniel Oduber, entre los afios de 1974 a 1978, con la
construccion de los pabellones para las aulas; luego, vino la admi-
nistracion de Rodrigo Carazo (1978-1982) vy, con ella, el levanta-
miento del taller de Artes Industriales y el de Vida en Familia, asi
como el laboratorio de Ciencias. Posteriormente, “(...) gracias a las
continuas visitas a diputados y ministros de William Barrantes y
compatieros (...)"” adquirieron un espacio para una clinica dental,
mdquinas de coser, mdquinas para artes industriales, escritorios y
archivadores que sobraban en el Ministerio de Educacién Publica.
También, se celebraron muchos bingos para recaudar fondos. La bi-
blioteca se hizo “(...) yendo, puerta por puerta, a las casas de los
vecinos para que nos donaran los libros que les sobraban (...)"; asi-
mismo, algunos profesores fueron a la Biblioteca Publica de Here-
dia para que les fueran donados libros que alli consideraban mate-
rial de desecho: la enciclopedia era del siglo pasado y en francés.
Hubo momentos en que “(...) era necesario venir aqui a batir mez-
cla y volar pala, a quitar escombros y a preparar el terreno, a cuidar
los fines de semana porque no habia dinero para pagar un guarda y
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eso lo haciamos juntos, alumnos, profesores, padres de familia y el
director (...)".

El gimnasio terminé de construirse en 1992. Dio inicio en la
administracién de Luis Alberto Monge, sigui6 con la de Oscar Arias
y finalizé a inicios de la administracién de Rafael Angel Calderén.
El costo fue alrededor de unos 18 millones de colones.

Los profesores no solo son individuos, son ciudadanos con una
biografia particular que abarca padres, abuelos, tios, gustos, gestos,
hdbitos, lecturas, conversaciones, etc. Esta imagen pictérica puede
resultar inapropiada —en apariencia— para comprender la realidad
colectiva de una institucién como la del liceo, pues que los métodos
que los individuos usamos para conocernos incluyen amarse, criti-
carse, verse, odiarse, estudiarse, etc. Pero, si tratamos de compren-
der la institucién desde los colectivos de profesores, alumnos y pa-
dres, e intentamos penetrar las metdforas que estos colectivos
construyen de su historia comun, tendremos una imagen completa
del fenémeno. Antes, es necesario precisar lo que entendemos por
metéfora: “(...) una metédfora estd hecha de imdgenes y son estas
imdgenes las que hacen que un pensamiento sea comprensible, y
también que sea interesante, emocionante, estético. Una imagen es
aquella parte de lo pensado que no tiene palabras, que es sabido
pero que no puede ser explicado, solo visto, oido, palpado, experi-
mentado, sentido: allf estan los sentimientos (...)"'°.

En la investigacion interpretativa, no hay significados absolutos
separados del contexto social y politico, de modo que necesitamos
saber acerca de ese contexto para captar el sentido de lo que en él se

1° FERNANDEZ CHRISTLIEB, Pablo. El espiritu de la calle. Psicologia politica de la cultura cotidiana.
Meéxico: Fac. de Psicologia-UNAM. En prensa.
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expresa. Por ejemplo, hemos visto, en primer lugar, que la construc-
cién del liceo es una re-construccién que tiene como elementos des-
hechos —libros, archivos y mesas que no les sirven a otros, y hemos
encontrado estudiantes que sobran— de igual forma como se hacen
los tugurios. En segundo lugar, un grupo se organiza como en las
construcciones populares, asumiendo un trabajo colectivo con un
objetivo comun. En tercer lugar, cuando los profesores hablan sobre
la construccién del colegio, siempre se presenta una atmésfera de
nostalgia y, luego, un cambio de actitud: “antes los tiempos eran
mejores, habia mayor compromiso”.
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DEL RESIDENCIAL MARIA AUXILIADORA
AL SUR...

También, necesitdbamos ver y hablar con individuos insertos en
una variedad de contextos, si es que queremos descubrir los contro-
les externos e internos de la institucién.

Los informantes nos cuentan que, cuando se present6 la posibili-
dad de comprar la finca para la construccién del liceo, se presenta-
ron la siguiente alternativa: comprar un terreno de los cafetales, lo
que hoy en dia es el Residencial Marfa Auxiliadora, o, en el sur, en
los cafetales de la Hacienda “La Macha”, propiedad de una familia
de apellido Gurdidn'!.

La “ventaja” del residencial Marfa Auxiliadora era que se en-
contraba cerca de la Universidad Nacional: " (...) la gente que vi-
via a sus alrededores tenfa mejor status econémico y, ademds, no se
ubicaba en el sur (...)".

El sur, en cambio, no tenia liceo e implicaba un reto para los
profesores porque la “(...) labor de un educador no es ubicarse en
una zona muy linda, sino que su deber es luchar ahi donde lo nece-
siten (...)". Era “(...) necesario cambiar el sur de Heredia o,
puesto que —afirmaban los profesores— era “(...) una zona donde no

11 Se le llamé asf porque los duefios de la finca eran rubios y de ojos azules. Otro informante dijo que
se presentaron otras posibilidades de compra como “(...) la finca Santa Lucfa camino a Santa Barba-
ra, 0 un terreno que quedaba frente a la Fosforera, o bien, otro por el camino a Barreal de Heredia; al
final, quien determind cual, fue “el estado”.
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se podia entrar, porque habfa mucho maleante, porque podia ser
uno asaltado, habfa mucho alcohélico, mucha cosa tremenda; es
decir, de la linea del tren para abajo, a nadie le gustaba ir (...)”. Se
sabia que el Liceo de Heredia y el Samuel Sienz, se llevaban la
poblacién del centro de Heredia y a “(...) nosotros nos llegaba la
poblacién de escasos recursos (...)". En sintesis, la gente de Heredia
consideraba que esta era una zona “muy fea”. El Liceo Ing. Manuel
Benavides iba a ser una isla dentro de la marginalidad del sur.

Las instalaciones del liceo en cuestién, de las cuales tanto profe-
sores como estudiantes se sienten muy orgullosos, fueron inaugura-
das en 19782 y el terreno terming de pagarse en 1992. La mayoria de
los profesores sefialan que para que “(...) tuviera esa cara tan linda
en una zona marginal, fue necesario trabajar muy duro (...)".

Aqui encontramos un retrato, la percepcion de lo que los profe-
sores consideran que debe ser un liceo: lucir limpio por fuera aun-
que por dentro pueda estar “sucio”, mostrar una “buena” apariencia.
Pero, ;qué es lo que hay detrés de esta apariencia?, ;qué significa lo
“sucio”?

Los estudiantes del Liceo proceden de urbanizaciones populares
como la Gran Samalia, Guarari, La Aurora, Santa Cecilia, Los La-
gos, La Esmeralda y otros lugares del centro de Heredia; los de pocos
recursos econémicos cuentan con un local dentro de la institucién,
utilizado como comedor “(...) para los que llegan a clases sin desa-
yunar (...)", ya que un alto porcentaje de los padres no trabajan
“(...) porque en ese momento no hay empleo (...)" y el peso de la
manutencién recae sobre la madre que, en la mayoria de los casos,

12 Que, ciertamente, los primeros graduados no llegaron a disfrutar, siendo ellos los que estuvieron en
pie de lucha por las instalaciones.
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es la encargada del mantenimiento del hogar, sea “(...) porque son
madres solteras o porque una tia o una abuela se ha hecho cargo del
adolescente (...)".

El nivel de instruccién de los padres es bajo, algunos ni siquiera
han terminado la primaria. Los profesores afirman que “(...) el Bien-
estar Estudiantil est4 trabajando bien porque se tiene un buen co-
medor a un precio médico de cincuenta colones y, con eso, almuer-
zan y, si no se tiene plata, se les regala la comida, se les dan los dtiles
y hasta beca después de hacerles un estudio. .. si usted se para frente
de la puerta del colegio, no ve ninguna diferencia entre los estu-
diantes (...)".

Una posible interpretacién de lo anterior nos lleva a plantear-
nos que uno de los compromisos que se han propuesto los profesores
como educadores, en la “zona sur”, es disimular, tapar e invisibilizar
la pobreza. El problema mds inmediato que percibimos, es que se
pretende “igualar” a esos estudiantes con otros de mds recursos, con
el fin de que no salten diferencias. La pobreza hay que taparla. Vale
la pena preguntarse, entonces, ;si es la institucion la que debe ade-
cuarse a los estudiantes de ese sector, o si son éstos los que deben
hacerlo con la institucién? Porque, jcudl es el encargo social de la
institucion educativa o qué es lo que se institucionaliza? La necesi-
dad de ser iguales para borrar las diferencias y los sectores sociales.
;Se pretenderd, acaso, una ensefianza ascética? No es posible una
ensefianza ascética ni neutral, ya que los valores que aprenden los
estudiantes son los de la institucién. Si una institucién es intole-
rante y poco solidaria, asf seran los valores que los estudiantes han
de aprender. La institucién debe saber para qué cultura estd educan-
do. Aqui podemos comprender las contradicciones que se dan entre
el curriculum oficial (por ejemplo, los objetivos cognoscitivos que
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pretende introducir la institucién) y el curriculum oculto; es decir, las
creencias, los mitos, las normas no explicitadas que se transmiten a los
estudiantes a través de estructuras subterraneas de significado.

Otras observaciones y conversaciones ayudardn a establecer el
sentido de las preguntas. En el siguiente ejemplo, se encontrard cierta
indicacién de lo que se acaba de decir.

El Liceo es una casa para ellos: la cuidan y la limpian mucho.
“(...) al principio —dice uno de los profesores— habfa que sacarlos
porque no se querian ir a sus casas: ;cOmo se va a querer ir un chi-
quillo que vive en condiciones tan desfavorables, si aqui, en el cole-
gio, lo tiene todo: tienen cancha de basquet, de fatbol, tienen una
biblioteca (...)".

Pareciera que el Liceo viene a desempeiiar, en la fantasia de es-
tudiantes y profesores, el sustituto de la familia.

Lo anterior nos indicé los compromisos y valores de los profesores y,
también, algo de sus marcos de referencia, asi como la idealizacion
de un estilo de vida. No cabe duda que la visién que aqui se plantea
es externa, puesto que la mayorfa de profesores fundadores prove-
nian de otras regiones o provincias del pafs, con excepcién de pro-
fesores que eran propiamente del sur de Heredia.

Existe una idea latente cuando se dice que se quiere mejorar el
sur, como si mejorarlo implicara construir un edificio “bonito” sa-
cando a los estudiantes del sector social de origen. Esta tesis solo
puede encontrar sus génesis en grupos que no provienen de los mis-
mos sectores sociales que sus estudiantes y en quienes asumen su
tarea docente en términos de una labor misionera.

Los profesores se vanaglorian de que, de su institucién, hayan
egresado estudiantes que hoy son médicos, ingenieros, abogados “y
hasta ocho sacerdotes”. Algunos de los que ahora son médicos, tie-
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nen especialidades en “(...) hostiologfa, cardiologia y neurologia y
han ofrecido sus servicios gratuitos a la institucién (...) para devol-
ver parte del esfuerzo que les dio la institucién (...) y eso, pues, a
uno lo llena (...) y le dan a uno deseos de seguir trabajando, aun-
que, después, nadie agradezca nada (...)".

Los profesores perciben su trabajo como una labor mesidnica. La
dltima cita del parrafo anterior, revela, en primer lugar, una forma
de vida en donde las profesiones liberales son las més codiciadas vy,
en segundo lugar, después de esa labor titdnica, el profesor no se
siente ni reconocido ni valorado.

Ante las nuevas circunstancias econémicas, politicas y sociales
que vive América Latina en relacién con la Revolucién Tecnolégica,
resulta sumamente preocupante que los profesores piensen en esos
términos. La capacitacion en el sector educativo no se corresponde
con las necesidades actuales frente al nuevo paradigma tecnolégico-
econémico; este tltimo planteard cambios en los requerimientos de
calificacién en nuestro pafs; es decir, se necesitardn profesionales
en las dreas de la informatica, la telematica, la robética, etcétera.

Sin embargo, los profesores no logran romper con un modelo
educativo caduco —si pensamos en términos de produccién—, lo cual
se antoja terrible para las circunstancias actuales, pues estos son los
valores anacrénicos que transmiten a sus estudiantes. Desde la pers-
pectiva de los profesores, es mejor ser médico, abogado o ingeniero,
porque posicionan un lugar dentro de la sociedad, aunque el Primer
Mundo vaya por otro lado y se ensanche atin mas el abismo de atra-
so tecnolégico del Tercer Mundo.

Es preciso considerar como un elemento importante la forma-
cién en informatica, siempre y cuando se analice el uso critico de la
misma.
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EL NOMBRE... ;QUIEN ERA MANUEL
BENAVIDES RODRIGUEZ?

Descubrir quién era Manuel Benavides fue una hazafia prome-
téica. El primer entrevistado nos cont6 que se habia decidido lla-
marlo asf “(...) para ver si la familia les donaba algo de dinero o
algiin terreno, pues el sefior tenfa mucha plata; pero, el tal Benavi-
des fue un fiasco (...)". En la segunda entrevista, una profesora nos
dijo que Manuel Benavides habia “(...) sido uno de los primeros
profesores de la institucién (...)”. Hay que tomar en cuenta que las
primeras entrevistas fueron practicadas a profesores que tenian ape-
nas uno o dos afos de trabajar en el recinto.

Obviamente, estos profesores no se preocuparon por indagar quién
fue el Ing. Manuel Benavides y, de esa forma, empez6 a construirse
un mito.

Los profesores fundadores, sin embargo, nos contaron que Ma-
nuel Benavides fue uno de los “primeros ingenieros que hubo en
Heredia y que ocupé importantes cargos en la provincia e hizo mu-
cho por la comunidad. Cuentan anécdotas sobre él; hasta hay una
calle con su nombre. La documentacién escrita afirma que Manuel
Benavides naci6 en San Pablo de Heredia, el 11 de febrero de 1868.
Fueron sus padres don Jerénimo Benavides Villalobos y dofia Josefi-
na Rodriguez Herrera. Sus estudios primarios y parte de los secun-
darios, los realizé en el antiguo colegio San Agustin, de 1875 a 1880.
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De 1884 a 1885, fue director y maestro de la Escuela de San Pablo
de Heredia. En 1885, obtuvo el titulo de maestro de Inspeccién de
Primaria. Fue maestro y director en la escuela de Barrio Mercedes;
en 1886 y en 1887, en la Escuela de Varones, hoy Repiiblica de
Argentina. En 1890, fue director Provincial de Escuelas. En 1892,
viaj6 a Europa y, en la Universidad de Gante, en Bélgica, obtuvo el
titulo de Ingeniero Civil. Regresé al pais durante la administracién
de don Rafael Iglesias Castro. Disefié y dirigié la construccion de
numerosas cafierias en el pais; entre ellas, la primera de la ciudad de
Heredia. Fue miembro fundador de la Facultad de Ingenieria de la
Universidad de Costa Rica; director de la Oficina de Catastro de
1940 a 1950, jubiléndose a la edad de 82 afios. Muri6 el 19 de se-
tiembre de 1960, a la edad de 92 afos (...)".

El procedimiento que debieron seguir los profesores para bauti-
zar el liceo, consta de los siguientes puntos:

1. La Junta de Educacién presenta una solicitud de bautizo a la
Comisién de Nomenclatura en el Instituto Grifico del Ministe-
rio de Obras Pdblicas y Transportes.

2. Una certificacién del inmueble donde conste que la propiedad

fue donada o comprada.

Una justificaciéon del nombre propuesto.

4. Una biografia de la persona sugerida, escrita por los vecinos de la

comunidad apoyando la gestién.

Una carta de soporte por parte del Concejo Municipal.

6. Por dltimo, las aprobaciones del Ministerio de Educacién y de la
Asamblea Legislativa.

2

wn
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Asi, en La Gaceta nimero 245 del 24 de diciembre de 1974, se
decret6, por medio del articulo primero, bautizar al Liceo Nuevo de
Heredia con el nombre del ilustre ciudadano Manuel Benavides.

Las conversaciones, observaciones y andlisis de documentos,
muestran que el trabajo colectivo del grupo fundador quedé invisi-
bilizado. Nos preguntamos ;por qué no escogieron para nombrar el
liceo, el de alguno de los vecinos o de los miembros fundadores?

33



EL LICEO Y EL AULA

Hasta ahora, nos hemos enfrentado al escenario externo, o con-
texto, para acercarnos al escenario intimo del aula y contrastar la
imagen que se tiene del liceo, desde afuera.

Hemos hecho una lectura desde un signo grifico hacia la cosa
significada por él: desde la expresién oral “sur” hasta el “sur real”,
denotado por la expresion. Los significados no apuntan a cosas sino
a modos de relacionarse un sujeto con el mundo. Si se hace una
lectura adecuada de signos, por parte del lector, es porque hay una
condicién previa: un mundo en comin; por ejemplo: el idioma, la
etnia, el grupo social, etcétera. También, es requisito indispensable
que el lector (o investigador intérprete) tenga la capacidad de hacer
una metalectura de los signos, una comprension de lo que realmen-
te alli se dice; en otras palabras, debe estar preparado para leer entre
lineas. Siguiendo a Ferndandez Christlieb, podemos decir que cual-
quier cosa que sea un simbolo puede estar expuesta en cualquier
ambito; sin embargo, su significado se interpretara desde el punto
de vista del sentido del &mbito en que se encuentra; la gente lo sabe
y asf lo usa. Entonces, dependiendo del dmbito, del contexto en
donde se encuentre'? el Liceo Manuel Benavides, puede ser visto
como una representacién o simbolo de la pobreza, como la obra y el
esfuerzo de un colectivo, o como una “gran familia”.

3 Fernandez Christlieb, Pablo. Reintroduccién a la psicologfa colectiva. En Prensa.
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En una encuesta de opinién que elabor6 el equipo de investiga-

cién, profesores y estudiantes expresaron, a través de signos lingiifs-
ticos o graficos, lo que les parecia ser la imagen publica del liceo.
Para ello, utilizamos la técnica de oraciones incompletas, la cual
consiste en completarlas de forma espontdnea. De aqui que, a la
frase: “La gente piensa que el Liceo Ing. Manuel Benavides es...”,
los profesores contestaron:

“muy bonito”

“un colegio de baja clase social”

“un colegio de baja categorfa con respecto a los demds colegios”
“un buen liceo”

“un colegio de segunda categoria”

“un liceo en donde se recoge lo peor de otros colegios”

“una institucién muy agradable”

“un colegio agradable”

“no sé que piensan de este colegio”

“no se ha oido nada en particular”

Los estudiantes, por su parte, completaron la misma oracién, as:

” o«

“El liceo mejor de Heredia”, “muy lindo”, “bueno”, “un excelen-

”

te colegio”, “bello en apariencia fisica y alegre humanamente”,
“uno de los mejores”, etc.; o, “un mal colegio”, un “caquero”,
“una cochinada de institucién pobre debido a la pobreza de algu-

” o« ” o«

nos estudiantes”, “una cloaca”, “un colegio de mala calidad por

”» o«

su ubicacién”, “diferente a los demds colegios en el sentido de

” o«

que se dice que, dentro de él, hay drogas”, “horrible y repugnan-

te”, “un hueco, pero no estoy de acuerdo”, etc.
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® También: “regular”, “un colegio que no es muy bueno, pero tam-
poco es malo”, “muy bueno en su planta fisica, pero no tanto en
su rendimiento académico”, “un colegio malo; pero, luego, se
dan cuenta que es el mejor de Heredia, tanto por su planta fisica
como por sus estudiantes y, también, hay muy buenos profeso-

» o«

res”, “un colegio muy estricto y facil”, “un colegio de mediana
categoria”, etc.

De lo anterior, podemos observar elementos que ya detectdba-
mos del proceso histérico de la institucién y que, ain hoy, después
de veinte afios, se siguen repitiendo. La imagen externa que se tiene
del liceo ha calado profundamente entre profesores y estudiantes.
Algunos de ellos han tomado el rol de portavoces de lo que se dice
afuera y han asumido la etiqueta de colegio marginal, pobre, sucio y
feo. Sin embargo, como hemos visto, algunos consideran que es
bonito y que tiene una buena planta fisica; pero, solo eso, porque si
nos adentramos en la “gran familia” o en el “segundo hogar”, nos
encontramos con adjetivos despectivos como cloaca, cochinada o caca.
No es necesario forzar demasiado la interpretacion para constatar la
analogia afuera es bonito, adentro es sucio que se encuentra en expre-
siones como: mejor vea afuera y no adentro; quédese afuera y no
entre porque se puede encontrar con caca; no se meta en mi casa el
liceo; de la casa para afuera es una cosa y para adentro es otra. Pese
a todo, los estudiantes nos muestran la otra cara de la moneda cuan-
do afirman que el liceo les parece malo a los de afuera, pero que,
luego, se dan cuenta de que es bueno.

Subrepticiamente se estd legitimando un discurso que nos habla
de una forma privilegiada de vivir, que entra en contradiccién con
quienes no comparten ese mismo punto de vista.
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Podemos ya establecer algunas similitudes entre la versién de los
profesores y la de los estudiantes de lo que, segiin ellos, deberia ser
un liceo modelo.

Curiosamente, aflos mas tarde, los estudiantes de décimo afo
repiten casi textualmente las palabras de los profesores en relacion
con lo que deberfa ser un liceo. Hemos elaborado una versién acer-
ca de la construccién del liceo y lo que ella significé para la comu-
nidad, los profesores y los estudiantes. Encontramos, entre muchas
de las posibles interpretaciones, una idealizacion del liceo por parte
de los profesores fundadores.

Intentaremos confrontar esta versién con la que los estudiantes
consideran que deberia ser un liceo. Lo mds interesante de las res-
puestas, fue las coincidencias adjetivas con lo que habfan manifes-
tado los profesores sobre el modelo.

En primer lugar, este liceo debe ser limpio, ordenado, aseado, cémo-
do, higiénico y disciplinado; que los estudiantes y los profesores tengan
buena apariencia fisica al igual que la planta fisica; en segundo lu-
gar, debe cumplirse con las reglas, sean de los profesores o de la ins-
titucién; en tercer lugar, ha de ser reconocido socialmente como un
buen colegio; cuarto, que sea como un hogar: unido y solidario; fi-
nalmente, que tenga buenos profesores y alumnos, etc.!*

Es notable c6mo se ha transmitido la idea —ya incubada en los
profesores— de que el liceo debe mostrarse bonito, relegando a un
segundo plano la del crecimiento interno en términos académicos o
personales. También, se muestra implicitamente la necesidad, por
parte de los estudiantes, de que la institucién los acoja, los proteja y
los ayude tal y como lo hacen las instituciones de beneficencia, lo

4 Cf. Apéndice.




cual responde a maltiples causas, pero, entre ellas, destaca el au-
mento de la pobreza y del sector marginal. Sin embargo, esto tam-
bién plantea otro problema: la visién acritica de los estudiantes,
que responde a la légica de la dominacién. Esto se explica porque
una gran parte de los profesores nos hablaron de las buenas relacio-
nes que mantenfan con sus alumnos, ya que, en la practica, a través
de la institucién, procuraban mantener un estado de bienestar dan-
dole rienda suelta a los intereses de los estudiantes a costa de man-
tener un nivel bajo de conocimiento. Con ello, se reproduce la idea
subyacente dentro de cierta légica, que ve a los estudiantes como
los otros y como los de afuera y, trata de comprenderlos con la fina-
lidad de controlarlos mejor.

Un dato valioso es que, tanto mujeres como hombres, manifesta-
ron el imperativo de que el liceo permanezca limpio, siendo que
limpieza siempre ha sido un atributo del elemento femenino.

En el apartado anterior se ha hecho referencia a la visién exte-
rior del liceo. Hemos llegado hasta su antesala; ahora, nos toca en-
trar hasta el corazén del mismo.

Las aulas de los colegios piblicos tienen una dimension de seis
por ocho metros. Generalmente, se atiende un promedio de unos
cuarenta estudiantes por aula; el ideal serfa la mitad. Las condicio-
nes de las aulas no son las mas adecuadas: su iluminacién es defi-
ciente; se escucha el ruido de una aula a otra; los asientos son inc6-
modos, sobre todo para los estudiantes que cursan los tltimos afios.
Al decir de los profesores: “(...) después de veinte afios las cosas se
deterioran (...). Los muchachos destrozan el mobiliario, rayan las
paredes, quiebran vidrios, etc.”. Y los profesores deben vigilar cons-
tantemente que el aula se encuentre aseada, ordenados los pupitres
y velar porque no se rompa nada. De modo que, necesariamente,
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requieren pupitres nuevos (los actuales tienen mds de veinte afios).
Hay muchachos ocupando sillas disefiadas para chiquillos de 13 afios,
teniendo 17; corren el riesgo de que se les deforme el cuerpo vy, es
sabido, que es imprescindible la comodidad para obtener un mejor
rendimiento académico.

El escenario del aula esta dividido en dos: por una parte, los estu-
diantes sentados en filas dispuestas de tal forma que cada uno tiene
enfrente de sus ojos la nuca o espalda (dependiendo de la altura) del
otro; por otra, la cara del profesor. La escena muestra una conforma-
cién espacial “ridigizante”, tal y como, también, se muestra la insti-
tucion, dificultando que los estudiantes puedan desarrollar un sen-
tido de colectividad y comunidad. Al contrario, se propicia la
tendencia de desarrollar formas individualistas y competitivas pro-
pias de sociedades capitalistas. Lo ideal serfa que, tanto profesores
como estudiantes, dejaran esos roles rigidos e intentaran buscar
formas de relacionarse mas democriticas. En sintesis, tal disposi-
cién espacial oculta una concepcién de mundo cuya base no es la de
relaciones cordiales.




EL PROCESO INTERSUBJETIVO
a- El exogrupo y el endogrupo

Empezamos la descripcién del fenémeno histérico tratando de
ubicarlo en una escena. De esta descripcién emergieron vario gru-
pos: los miembros del grupo en examen'® como los profesores, los
estudiantes, los padres de familia, etc., con sus sistemas de tipifica-
ciones y significaciones; y los miembros de otros grupos'® como la
comunidad herediana, el Ministerio de Educacién Publica y la gen-
te de San José.

Evidentemente, cabe distinguir entre el sentido subjetivo que
tiene una situacién dada para una persona involucrada (profesores
y discipulos) y el sentido objetivo que la misma situacién tiene para
un individuo que la interpreta desde afuera (como los investigado-
res). Es necesario aclarar que lo que nosotros llamamos objetivo, en
este trabajo, tiene un sentido relativo; no se usa el concepto en
términos de una visién empirista-cientificista sino que depende de
la situacion del observador, participante o no participante, con su
escala de valores.

Por consiguiente, la dicotomfa entre lo subjetivo y lo objetivo es
variable, segiin distintos niveles de conexién con diferentes problemas.

15 El endogrupo.
16 El exogrupo.
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Por ejemplo, los puntos de vista de un individuo que vive en el
norte de Heredia, serdn distintos de alguien que lo haga en el sur;
tampoco serd la misma perspectiva la que tenga un profesor del Li-
ceo Ing. Manuel Benavides, miembro de la institucién, de la que
posea un extrafio a aquel.

Otro nivel de la dicotomia entre lo subjetivo y lo objetivo, la
encontramos en la formacién de significatividades que se inician,
en el caso del liceo, desde su contexto geografico norte versus sur:
no es lo mismo vivir en Fatima que hacerlo en la Gran Samalia; a
saber, antes y después de la linea del tren. Decir norte versus sur es
anélogo a decir rico-pobre, limpio-sucio, bonito-feo; sin embargo,
puede que, para alguien, esta dicotomia no posea este sentido.

El objetivo, entonces, es describir las interacciones profesor-alum-
no; para ello, hemos elegido el camino que va desde lo externo a lo
interno, tal y como se quitan, una a una, las capas de una cebolla.

Hemos establecido, someramente, las interacciones dadas entre
el exogrupo y el endogrupo. En el endogrupo, intentaremos expli-
car, por ejemplo, lo que se ha aceptado socialmente como el modo
bueno de entender las cosas y los individuos, partiendo del supuesto
de que son aceptados socialmente, puesto que no se les exige justifi-
cacion ni explicacion.

Por tipificacion entenderemos aquello a lo cual estamos habitua-
dos; es decir, donde se prevé una situacién y donde se dejan de lado
los aspectos individuales de los objetos, hechos o sucesos tipificados
que no son significativos para el problema actual: la relacién profe-
sor-alumno. Més claramente, las investigadoras atienden, lo mas
libremente posible, todo lo que sucede, tanto a nivel verbal como
gestual, intentando aprender estructuras de interaccion. Si se reco-
ge lo expresado o actuado por uno de los miembros del grupo, es para
esclarecer un proceso que involucra, de alguna forma, a todos ellos.




;COMO SE PERCIBE EL PROFESOR?

La mayoria de las personas afirma que el magisterio es una de las
profesiones mds relegada y marginada vy, sobretodo, mal vista por-
que s6lo se valora negativamente el que el maestro tenga vacacio-
nes de tres meses, que trabaja nada mds 6 o 7 horas con los estudian-
tes, porque, al contrario de un carpintero, albaiiil o ingeniero, los
frutos de su esfuerzo no se palpa a corto plazo: si aquellos se propo-
nen construir un edificio, en cambio, la satisfaccién de ver su obra
terminada, se plasma en un plazo de tres meses. Estamos frente a la
categoria de la apariencia: sélo lo que se palpa o se ve tiene valor,
como las instalaciones del liceo. Aparte, también, encontramos la
enorme influencia de la filosofia pragmédtica norteamericana, entre
los docentes. Quizds, la obligacién de mostrar y guardar de aquel
modo las apariencias, puede significar la necesidad de resguardarse
de la mirada de los extraiios.

Nos cuentan los profesores que sus mayores cargas son tener que
calificar cientos de exdmenes, cumplir con la entrega de notas y
apegarse a un programa extenso y rigido.

Sin embargo, encontramos algunas divergencias y contradiccio-
nes. Tal vez porque existia el temor a que los delatdramos sobre su
trabajo en el aula, algunos docentes insistian en que ellos sacaban sus
programas a tiempo con una buena estrategia. Pero, constatamos que
algunos calificaban exdmenes en el aula, mientras ponfan a los es-
tudiantes a trabajar en grupo: una metodologia participativa —segin
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ellos—, pero que, en tanto, los estudiantes hablaban, se tiraban papeles,
bostezaban o se refan; a saber, no trabajaban en grupos. Ademas, el
trabajo en grupo consistia en contestar un cuestionario tomando
como base un libro de texto de la materia, sin fomentar'’ en los
estudiantes la posibilidad de aprender unos de otros, la necesidad de
la cooperacion y del trabajo colectivo, poniendo en jaque la subor-
dinacién y la aceptacién indiscriminada de la autoridad.

Otros profesores hablaron acerca de sus dificultades dentro del
aula: el tener que cumplir un programa con contenidos fijos y poco
flexibles, debiendo ser cubierto en su totalidad porque as lo estipu-
la el Ministerio de Educacién Publica. Se quejan de que les dicen
que el duefio del proceso de aprendizaje es el alumno, a pesar de
que todos aprenden a ritmos diferentes y que, luego, les piden
cuentas sobre notas y programas cuando hay demasiada materia
que exponerles.

Es importante destacar que la Politica Curricular 1990-1994, para
algunos de los profesores, no tiene nada de novedoso: es, simple-
mente, un cambio de nombres'®; en lugar de hablar de objetivos
conductuales, dicen objetivos procesales, pero, en el fondo, la situa-
cién de aprendizaje sigue siendo la misma.

No s6lo hay presiones en términos de un programa por cumplir;
las hay administrativas y, en este caso, disposiciones internas de la
institucién; por eso, en la medida en que se presione a un estudian-
te, estdn presionando al docente; asi, el profesor debe estar vigilante
para que el estudiante vista el uniforme adecuado; debe cuidar que
los estudiantes no se paseen por los corredores en tiempo de leccién

17 Por lo menos eso era lo que percibiamos.
18 Aquf encontramos una falacia de equivoco. La falacia de equivoco es una falacia de ambigiiedad,
pues hay palabras que tienen més de un significado literal.




porque eso significarfa, quizés, la posibilidad de que sea sancionado;
van a aducir que el profesor no maneja'® correctamente el aula, que
se lo est4n “bailando”. Se llega, incluso, ha desautorizar al profesor
delante del estudiante, pues que la boleta de amonestacién para el
profesor le es enviada con el alumno; de allf que, como dijo un do-
cente: “el chiquillo siente que tiene mucho poder sobre nosotros”.

Los instructores se sienten presionados y cuestionados continua-
mente, no solo por los estudiantes, también por los padres, asesores
y otras autoridades, en el sentido de que deben estar bien prepara-
dos, que los estudiantes obtengan buenas calificaciones en los exa-
menes y, ademds, controlar la disciplina en el aula. Cualquiera infe-
rirfa que, mds que ensenar, los profesores sobreviven.

Podrfamos, también, preguntarnos: ;qué aprenden los estudian-
tes de todo esto? Si, los estudiantes aprenden valores tales como
respeto a la autoridad, aseo o guardar silencio; pero, y quizas lo mas
importante, descubren que las profesoras y los profesores mantie-
nen la autoridad en el aula; que, a su vez, se encuentran sometidos a
la autoridad del director y éste, a la tutela de los asesores del Minis-
terio de Educacién. En fin, el estudiante comprende y aprende una
estructura social de poder que estd conformada jerdrquicamente.

Si la idea de la Politica Curricular 1990-1994 fue la de promover
una mis flexible en donde discipulos y maestros no mantuvieran
roles fijos, en donde los tltimos asumieran una posicién de facilita-
dotes, orientadores y colaboradores en las situaciones de aprendiza-
je, aprendiendo, también, a la par del estudiante, pareciera que la préc-
tica ha sido otra; que, mds bien, potencia formas antidemocrdticas de

19 El proceso es del estudiante, pero el profesor tiene que manejar el aula: habria una contradiccién
con la politica curricular.
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relaciones, dentro y fuera del aula. Podemos encontrar aqui las con-
tradicciones existentes entre el curriculum oficial y el curriculum
oculto. El curriculum oculto deberia ser una alternativa para enfo-
car un cambio educativo.

Para el docente es muy espinoso cambiar posiciones y situacio-
nes, mientras las presiones sean duras y las condiciones econémicas
escasas; menos ain, en una instituciéon con una organizacién auto-
ritaria tradic¢ional en donde los profesores no han sido los protago-
nistas del cambio curricular.

Ha quedado al descubierto como, en primer lugar, la educacién
media funciona como un agente de socializacién dentro de un mi-
crosistema de instituciones méds amplias; en segundo lugar, como el
entorno politico afecta los objetivos, los métodos, contenidos y es-
tructuras organizativas de la educacién. Por ello, como sefiala muy
bien Jerome Bruner, el “(...) pedagogo que formula una teoria pe-
dagdgica sin tener en cuenta el marco politico, econémico y social
del proceso educativo, hace gala de trivialidades y merece que tanto
el aula como la comunidad lo ignoren””.

Pese a lo anterior, algunos educadores no perciben la tarea peda-
gégica como una carga sino como un apostolado 0 como una am-
pliacién de la esfera materna. Uno de los profesores opina que el
profesor nace, que no se hace; que tenerle amor al préjimo es lo mas
importante, ver a cada chiquillo como a un hijo.

Llama la atencién que, para algunos profesores —sobre todo para
las profesoras—, el dinero no sea un eje fundamental en la educa-
cién. Una de ellos afirma: “si yo como profesor no doy, pues nada
aprenden; pero, si yo como profesor me preparo, motivo mis lecciones,

20 Bruner, Jerome. La importancia de la educacién. Barcelona: Paidés, 1987, p. 115.
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ellos vienen con ganas de aprender. Por el contrario, si no hay mo-
tivacién, no hay deseo mio de enseiar: Si yo viniera aqui nada més
porque me pagan, anda mal la cosa; pero, si lo hago pensando en
c6mo mejorar la planta fisica; qué hacer para que estos chiquitos no
tengan que ir a San José a buscar una enciclopedia, por ejemplo,
entonces, estamos tratando con un profesor humanitario, pero que, al
mismo tiempo, debe ser estricto, no permitiendo la alcahueteria”.

Aunque, por supuesto, el trabajo de los docentes deba y es remu-
nerado, el trabajo no lo ven como trabajo a secas, sino, mas bien,
como una vocacion.
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;COMO PERCIBE EL PROFESOR LA RELACION
CON LOS ESTUDIANTES?

Algunos profesores sefialan que entre las situaciones mas difici-
les que se dan con los estudiantes es el rendimiento académico: so-
bre todo, la problemdtica que traen los estudiantes desde sus hoga-
res, la cual repercute en sus estudios y en su comportamiento, porque
—es sabido— que dependiendo del estimulo que se obtenga en el ho-
gar, asf va a ser su reaccion en el colegio. Es el método estimulo y
respuesta’’. Luego, agregan que para tener un buen proceso de apren-
dizaje en el aula, el profesor debe partir del hecho de que, personal-
mente, cada uno ha pasado por ese mismo proceso; que el docente
debe conocer bien a sus estudiantes, y no comportarse como un
ogro, ser amigable con ellos, pero poniéndoles un lineamiento, pero
sin abandonar un clima de confianza, respeto para la convivencia
dentro del aula. Manifiestan, ademads, que quién puede organizar el
aula y llamar la atencién sino es el profesor. El estudiante, aseguran,
debe saber cudndo y cémo actuar de acuerdo con las situaciones que
se vayan presentando.

En lo anterior, encontramos una concepcién de la ensefianza que
s6lo toma en cuenta supuestos ideolégicos como el sistema de esti-

2 . o . -~ .

*! Resulta significativo que un profesor plantee una forma de ensefiar en términos de “estimulo y
respuesta”, pues responde mds a un enfoque funcionalista o, mejor dicho, a un modelo sociolégico
positivista que a uno constructivista o social fenomenolégico.
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los pedagdgicos de controlar la clase y, como sefiala Jackson, lo que
aprenden los estudiantes, en estas condiciones, es la paciencia, que
no estd basada en un didlogo razonado, sino en la sumisién arbitra-
ria a la autoridad?’. Obviamente, lo que nos muestra la practica
pedagégica actual en el aula es que quienes ostentan el poder son
los profesores, y quienes carecen de él, son los estudiantes.

Los profesores se perciben como fundadores de los estudiantes y
comprenden por formacién lo siguiente: “...se tiene que abarcar
toda una serie de rubros que van desde el uniforme, hasta la manera
en que deben alzar una mesa o si la arrastran; toda esa serie de situa-
ciones. Me gusta que el estudiante use su uniforme completo, que
tenga buen comportamiento, un vocabulario adecuado y que no se
susciten situaciones de desorden”. Saben que no existe el estudian-
te ideal “porque no habria ensefianza-aprendizaje: serfa muy utépi-
co”. Un estudiante puede ser muy bueno en una materia, colaborar
mucho en ella, pero no en otra; tampoco habria profesor ideal pues-
to que seria muy subjetivo en sus respuestas; por ejemplo, un estu-
diante puede entender lo que un profesor quiere decir, en tanto que
otros no, por una serie de razones propiamente psicolégicas. Los
profesores —dicen— deben fortalecer el conocimiento continuamen-
te, no quedarse rezagados; més bien, tienen el deber de estar retroa-
limentdndose para con sus respectivas materias.

Una de las docentes decia que “debo ser muy exigente y estricta
porque yo en mi casa lo soy con mis hijos: el profesor alcahueta a
nada llega”. Muchos profesores ven la tarea pedagégica en términos
morales y no académicos. Confunden capacidad critica con partici-
pacién en clase, cuando deberfa ser lo natural en el aula. No se

2 Cf. Jackson, Philip. La vida en las aulas. Madrid: Marova, 1975.
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plantean la posibilidad de que, en el aula, el conocimiento sea rele-
vante para la vida de sus estudiantes, de manera que —como sefala
Giroux— tengan voz y voto al sintetizarse las experiencias pedagégi-
cas con las vitales. La experiencia en el aula no s6lo debe ser rele-
vante para todos sino que ha de ofrecer la oportunidad de ser con-
vertida en algo problemético y critico?’. Sin embargo, los profesores
se quedan en una apariencia, en lo externo: “A mi no me gusta el
alumno que es solamente estudioso, porque considero que eso no es
normal; me gusta el alumno que participa en diferentes cosas como
parte de su formacién; me fascina ver a un alumno que toca guitarra
o que juega basquetbol, porque el ser humano no se debe solo a los
libros, a solo estudiar y adquirir conocimientos: es importante que
desarrollen sus cuerpos, que sus mentes las dediquen a cosas buenas,
que sea critico; no me gusta el alumno que solo saca cienes”.

3 De la palabra griega critikos que significa el arte de discernir, separar, distinguir. Discusién por
oposicion a su parte afirmativa o negativa. Del Juez. Apto para juzgar. Balague, Miguel. Diccionario
Griego-Espariol. Madrid: Compaiifa Bibliografica Espariola, 1968, pp. 408-409.
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EL ESTUDIANTE SE MIRA

Cuando se les pidi6 a los estudiantes que construyeran una ima-
gen ideal positiva de un estudiante, consideraron que el alumno
bueno, académicamente, es aquel que es responsable, que se pre-
ocupa por aprender, que cumple con las tareas, que obtiene buenas
notas y es aplicado.

A eso han de sumarse otras cualidades morales como que sea
buen compaiiero, que se divierta, que sea aplicado pero no fandtico
y que, ademds, comparta lo que aprende.

También, se anaden otras caracteristicas en forma de “dicoto-
mias”; por ejemplo, si un alumno es buen estudiante, que “se apunte
a todo y se divierta”; si es responsable, que “no sea amargado”; si es
estudioso, que no “sea egofsta ni antipatico”; si “se propone metas,
que respete al préjimo”; si “sale adelante, que ayude a sus compatie-
ros” y si fuera exitoso, no debe dejarse de nadie, “ni de los profeso-
res”, como, tampoco, ser un “sapo”**.

Encontramos en estas declaraciones anteriores, dos modelos de
estudiante. La primera sefiala las caracteristicas de un buen estu-
diante en términos netamente académicos y, la segunda, indica las
caracterfsticas personales que lo acompafan.

Una posible primera lectura de lo anterior, nos lleva a interpretar lo
siguiente: un estudiante modelo estd tipificado como un individuo que

3 u e e gk :
4 Sapo es un costarriquefiismo que significa soplon.
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no se divierte, que es amargado, egoista, antiptico, que no respeta
al préjimo ni ayuda a sus comparieros y que, en algunas ocasiones,
es aliado del profesor.

Otra lectura nos indica que a los estudiantes no les molesta que
los haya con buenas calificaciones, siempre y cuando se mantengan
en el bando que ellos consideran correcto, el suyo propio. Al mismo
tiempo plantean un ideal de estudiante nada maniqueo.

Una metalectura nos ensefia las necesidades estudiantiles de so-
lidaridad y de la amistad de grupo.

Los malos alumnos, en términos académicos, son tipificados por
los mismos estudiantes con las siguientes frases adjetivas: “el que no
estudia y se escapa”, “el que vacila”®, “el que viene a pasar el rato”,
el vago, “el que anda en la luna”, “el que copia en los exdmenes”, el
indisciplinado, “el que dafia la institucién”, “el que va al colegio a
jugar”.

Los malos estudiantes, en términos de relaciones humanas, son
tipificados como: “el que perjudica a los otros”, “el que abusa”, “el
que no respeta ni a compaiieros ni a profesores”, el irresponsable,
“el que depende de los demds”, “el que maltrata”, “el que se burla
del profesor y no acepta fallas”, “al que le importan un bledo los
demds”, “el desordenado y mal hijo”, “el que s6lo vacila”, “el que
piensa que la vida es s6lo un juego”, el amargado, “el que no tiene
autoestima”, “el irresponsable y sucio”, “el que viene a hacer el mal”,
“aquel que trata de resolver sus problemas con gritos y violencia”,
“el que s6lo se importa a sf mismo”, “el casi siempre vicioso”, o los
que son calificados de “perezosos”, “malcriados”, “descorteses”,

“desinteresados” e “hipécritas”.

25 of . - . ofs . o
® Vacilar es un costarriquefiismo que significa divertirse.
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Obviamente, lo que se manifiesta en las palabras anteriores: ;no
serd que el adolescente estd ahi para satisfacer una exigencia adulta?
Dicho claramente: El que habla no es el adolescente, el individuo
lleno de vida, sensible, sino el adolescente acosado, el que ha de-
cepcionado a sus compaiieros y educadores desempefiando un mal
papel. De este modo, vemos que el adolescente se siente compelido,
en el sentido en que debe proporcionar un trabajo en el aula capaz
de satisfacer a los educadores, pero no a si mismo.

Si comparamos los planteamientos que hacen los estudiantes del
alumno ideal con el estudiante supuestamente malo, lo primero que
salta a la vista, en ambos, es un marcado individualismo. Tal vez,
por esta razén, los estudiantes indicaban como uno de sus ideales la
amistad y el compaiierismo, elementos fundamentales para la soli-
daridad de grupo, la responsabilidad y la conciencia sociales.

Sin embargo, no se puede deducir de lo anterior que, porque un
estudiante sea descortés, le guste jugar o sea sucio, por ello sea un
mal estudiante. Todo lo contrario; se podria pensar que un estu-
diante considera una clase aburrida por otras razones. También, se
puede aprender a través del juego. Es casi imposible que un estu-
diante “ande limpio” porque, entre otras cosas, quizds, no ha sido
educado en normas higiénicas; igualmente si es descortés.

Aparece, entonces, la categoria de lo sucio relacionado con lo
vicioso, con el vagabundo, con el desorden; asi como, también, la
idea de que tal sujeto viene a “dafiar” la institucion.

Pareciera que los estudiantes estdn planteando, de forma impli-
cita, una educacién social colectiva y democrética que renuncie al
individualismo egofsta y a unas relaciones sociales competitivas.
Precisamente, lo que estdn denunciando es que, en el aula, no se
abren espacios suficientes para que ellos puedan construir sus propios
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significados a partir de sus experiencias vitales, menos ain para ge-
nerar un pensamiento critico. No obstante, la consecuencia mds im-
portante es que el aprendizaje, en el sistema educativo costarricense,
esconde un tipo de control social que no educa, sino que impone
una norma y un significado.
Una pedagogia democritica en el aula puede generarse empe-
zando por suprimir la practica de las “etiquetas”: bueno, malo, feo,
bonito, inteligente, tonto.
" Por consiguiente, cualquier idea, principio o premisa pedagégica
que se plantee como objetivo de cambio en las politicas educativas,
se derrumbar4 irremediablemente a no ser que sus propuestas par-
tan de un andlisis del aula.




LA ULTIMA ESCENA

Desde la perspectiva del estudiante, un buen profesor es caracte-
rizado como aquel “que no tiene argollas” con algunos alumnos y
profesores en contra de ellos, el que tampoco es “bravo” ni es “difi-
cil de tratar”, el que es un “buen amigo”, competente, profesional,
persona estricta y exigente, persona que ensefia “diversas cosas acerca
del mundo”, respetuoso del alumno, comprensivo y paciente.

El mal profesor es, para ellos, aquel al que no le gusta su trabajo,
el que no procura que la leccion sea interesante y, por eso, “no pue-
de dominar al grupo”, el que no explica y viene a “vaguear”, el que
pierde lecciones, el que no da todo lo que sabe, “el que deja que el
alumno haga todo lo que le da la gana o, por el contrario, el que no
permite ni un ruido en el aula”, el que da lecciones aburridas y siem-
pre est4 enojado, histérico y regafia mucho, aquel que se desquita
las céleras con los estudiantes y le pone el ojo a un estudiante desde
el principio haciendo que no gane el curso, el que intimida, el que
se cree superior, el que se mete en la vida privada de los alumnos, el
que cuenta chiles, el grufién, el chismoso, el gritén, el enemigo.

Tal vez, estas expresiones le resulten, a algiin lector ingenuo, te-
rribles. Sin embargo, nosotros consideramos que la dindmica del
aula es vital y, por lo tanto, ha de ser un escenario en el cual se
manifiesten las contestaciones, la lucha y el conflicto sanos, diver-
sas concepciones del mundo, un espacio dentro de la cual se expon-
gan las diversas microculturas allf reunidas (estudiantes, profesores
y administrativos).
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Los estudiantes consideran que aprenden cuando un profesor
explica no importa si ayuddndose con ademanes, aclarando dudas;
que le guste lo que ensefia y sea activo, que se exprese con claridad,
que sea exigente con los alumnos pero respetuoso: que le dé la opor-
tunidad al estudiante de expresar sus ideas sin presiones, con tran-
quilidad. Al darle participacién a los estudiantes, las clases no se
tornan aburridas, porque el didlogo dinamiza y el ambiente resulta
cémodo y agradable.

Por otra parte, los estudiantes sefialan que las relaciones huma-
nas y la distribucién de poder en el aula cambiaria si los profesores
aceptaran sus errores y no manipularan, si dejaran de sentirse tan
poderosos, si se les permitiera, a los estudiantes, expresar lo que sien-
ten; si, ademds, fueran justos con todos y respetaran sus derechos
estudiantiles.

Todo lo que describen las lineas precedentes, nos recuerda aque-
lla famosa idea de Rousseau, expuesta en el Emilio, sobre los peda-
gogos: “Nuestra mania pedagégica y pedante sigue siendo el ense-
fiar a los nifios cosas que aprenderian mejor por si mismos (...)"°.
Si queremos que los estudiantes puedan asimilar, debatir y apren-
der, debemos transformar las relaciones asimétricas de poder y for-
mar un estudiante auténomo e independiente.

Las respuestas de los estudiantes pueden dar lugar a todo un estu-
dio tipolégico, cuyo desarrollo no puede tener cabida aqui. Sélo
quisiéramos agregar que lo que ellos expresan es un deseo nacido de
una biografia individual y de una historia sedimentada. Ellos tienen
la necesidad de construirse y afirmarse a través de sus propios esque-
mas culturales, de su lenguaje, cuya validez se muestra en la presencia

26 Rousseau, Jean Jacques. Emilio. p. 50.
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viva del mundo. De modo que, cuando a un estudiante se le prohibe
hablar, no tener voz en el aula, se le estd mutilando y convirtiendo
en un ser impotente.

A nuestro juicio, llegar a un consenso, a través de profesores y
alumnos, fundamentado en el conflicto, supone un aprendizaje difi-
cil, pero necesario, que deberfa iniciarse temprano en el seno de la
institucién escolar. Si tomamos el conflicto como un valor, en el
sentido de que produce un efecto dindmico, encontraremos que nin-
guno de los términos en oposicion (por ejemplo, profesores y alum-
nos) se dirige a la destruccion del otro.

En el liceo hallamos dos tipos de consenso: uno, fundado en la
autoridad social que se expresa a través de normas morales muy ar-
caicas’’; y Otro, que se ejerce a través de las calificaciones y amena-
zas verbales.

Si obviamos el conflicto y le negamos la posibilidad de expresar-
se y autoritariamente lo ocultamos, aparecerd de nuevo en formas
destructivas. Un ejemplo es la agresividad que, oculta, encuentra su
expresion en dolores de cabeza, depresién y tension de los docentes.

El corolario de lo anterior, nos plantea la necesidad de poner el con-
flicto en escena y, por consiguiente, que estudiantes y educadores se
influyan mutuamente. De esta forma, el estudiante se identificaria
parcialmente con el profesor y, a la vez, este Gltimo no dejaria de
identificarse con el adolescente: las relaciones ya no se construirian
bajo el principio de guerra total, sino bajo el principio del conflicto
entendido y vivido como un valor en sf, como consenso social.

27 Por ejemplo, la defensa de la familia, la autoridad patriarcal y la religién.
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A MODO DE CONCLUSION

Algunos autores han afirmado en forma fehaciente que en la in-
vestigacién cualitativa no se debe generalizar y que no debe haber
conclusiones, que un caso en particular no se debe extrapolar de
otros, porque, de otra manera, equivaldria a invisibilizar las caracte-
risticas especificas de lo estudiado, interpretado e investigado.

Existe un cierto temor de caer en una epistemologia de corte
positivista. Sin embargo, este texto ya se ha enfrentado a numeroso
pblico y la reaccién inmediata ha sido casi de una total identifica-
cién con lo que se expone. La investigacion ha generado debate y
discusién. Digamoslo: ha sido un espejo para profesores y estudian-
tes. Serfa importante no olvidar, para no caer en dogmatismos, aquel
famoso principio de los neoplaténicos que decfa: Todo estd en rela-
cién con todo, nada estd lejos de nada.

En primer lugar, en este documento, los protagonistas inmedia-
tos y directos son los profesores y alumnos: lo que se ha mostrado es
la forma en que ambos protagonistas construyen sus relaciones.

En segundo lugar, que la capacidad de un razonamiento critico,
reflexivo e intuitivo en el aula en nuestras instituciones secunda-
rias, est4 siendo sustituido por la cultura del silencio, el miedo, la
burla, el ataque y la tecnocultura o, mejor dicho, la cultura de los
chunches. En tercer lugar, las instituciones de educacién superior
estan preparando a profesores sin conciencia social; las universidades
estatales deberfan centrar sus objetivos para generar en ellos un
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discurso mds critico y democratico. Los programas de formacién de
profesores estdn elaborados para fomentar la legitimizacién y man-
tenimiento de una moral al servicio del Estado. A su vez, el Estado
estd interesado en engendrar un intelectual sumiso y obediente.

Por tltimo, ni profesores ni estudiantes poseen un espacio publi-
co ni politico donde puedan polemizar, asimilar, aprender el cono-
cimiento y las habilidades necesarias para tomar decisiones en po-
liticas educativas o curriculares. No debemos olvidar que las
instituciones educativas encarnan, siempre, intereses politicos e
ideolégicos. -

Este documento intenta marcar la pauta para una discusién abier-
ta. Solo deseamos afadir que, en el proceso educativo, estamos in-
volucrados todos.
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Editorial

Para comprender la problemética actual de los jévenes estudiantes de secundaria en Costa Rica y
encontrar soluciones democraticas y solidarias que enriquezcan la convivencia intergeneracional, es
importante conocer la diversidad de las culturas juveniles y su articulacién al contexto de la sociedad *
nacional y mundial, incluyendo las perspectivas e interpretaciones de los sujetos que participan, direc-
tamente, en esa convivencia. Ya los medios de comunicacién, las investigaciones académicas e institu-
cionales, asi como la vivencia cotidiana, han caracterizado y dimensionado, desde sus perspectivas,
dicha problematica. \

Este libro representa un buen ejemplo de cémo la universidad, en una relacién de beneficio mutuo,
aporta respuestas a las necesidades y desafios que plantea la sociedad costarricense actual, en un tema de
trascendental importancia como lo es el de la educacién de sus jévenes generaciones, mientras la expe-
riencia retribuye a la academia con insumos para elaborar hipétesis y contrastar teorfas. En este libro se
exponen las interpretaciones que los estudiantes y docentes de un centro de ensefianza media han
elaborado acerca de su realidad educativa y la interaccién inter-subjetiva que construyen con quienes se
relacionan en ese contexto. Esta realidad, como un sistema abierto, se estudia mediante el enfoque
cualitativo de investigacién y desde la perspectiva de la complejidad, en la cual, cada una de las dimen-
siones que constituye el problema, como en un calidoscopio, va mostrando, en sucesivos movimientos,
sus variadas caras, aristas y dngulos.

Las autoras también hacen un aporte importante a la investigacién educativa debido a que ofrecen

una reflexién y una descripcién rigurosa de los sentimientos, pensamientos y lenguajes que los sujetos
juveniles expresan en su vida escolar, asi como acerca de las formas en que construyen sus identidades,
en el ambiente de una institucién que, como el colegio, puede apoyar o dificultar esa dindmica. Ade-
més, ellas realizan una sintesis de las dimensiones filoséfica, psicolégica, sociolégica y pedagégica que
conlleva la interaccién humana entre profesor-alumno, en este nivel educativo formal: nos invitan a
pensar y crear criticamente sobre aspectos de naturaleza compleja en los que se inscribe el desarrollo de
los procesos didacticos de la educacién secundaria.
Por tltimo, puedo agregar que se evidencia un esfuerzo investigativo transdisciplinario ya que ellas
abordan una misma realidad u objeto de estudio desde las miradas de las disciplinas de donde ellas
proceden, logrando una integracién de las maltiples dimensiones que requiere la aventura humana de
educar a los j6venes, mediante el intercambio, la cooperacién y la pluri-competencia; que como dice Edgar
Morin son necesarias para ensefar la condicién humana, iniciar en la vida, afrontar la incertidumbre y
transformase en ciudadanos. En la problematica educativa actual, no es suficiente con ser buen profesor
de una disciplina para ayudar en la construccién de las competencias culturales de la poblacién juvenil,
se requiere, ademds, de una visién de conjunto donde se evidencie la interaccién deftodo y las partes,
las entidades multidimensionales, los problemas esenciales y los conjuntos o seres complejos para supe-
rar la especializacién, asi como la tradicional visién fragmentada de la vida colegial, que nos impide
percibir las interrelaciones entre lo global y lo esencial. Este texto ayuda a ubicar el fenémeno particular
de los sujetos juveniles en el contexto, y el contexto de estos problemas en el contexto nacional y
planetario. De tal forma que la propuesta de las autoras es una ensefianza que brinda no sélo saber puro,
sino también favorece la construccién de una cultura que permita comprender nuestra condicién hu-
mana y nos ayuda a vivir, lo que incluye un pensamiento ligre y abierto.
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