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Resumen
Los convulsos tiempos actuales invitan a reflexionar sobre 
el sentido que tiene la escuela para quienes asisten a ella. 
Considerando la noción de sentido como una de carácter 
polisémico, inclusivo y pre-teórico, se interroga a estudiantes, 
familias, docentes y directivos/as de una comunidad escolar 
rural en Chile por los sentidos que atribuyen a la escuela. 
Basado en el enfoque de estudio de caso y utilizando 
entrevistas semi-estructuradas, grupos focales y cuadernos 
de escritura libre, se reporta un mapa de sentido por actoría, 
destacando la tensión analítica entre sentidos sociohistóricos 
y sentidos personales. Se identifica, analiza e interpreta la 
tecnificación del aprendizaje como un sentido sociohistórico 
hegemónico que está produciendo malestar en el profesorado 
y equipo directivo. Junto con ello, se identifican dos sentidos 
personales que no logran proyectarse como sentidos 
sociohistóricos: contar con una pedagogía vital y que en la 
escuela prime una experiencia de cuidado. Concluimos el 
trabajo con una discusión que releva el potencial teórico e 
investigativo de la pregunta por el sentido de la escuela. 

Palabras clave
Educación rural; enseñanza primaria; relación escuela-
comunidad; estudio de caso

Abstract
In the face of the turbulence characterizing the contemporary 
world, it becomes imperative to reflect on the significance that 
schools hold for their attendees. Understanding the concept 
of meaning as polysemic, inclusive, and pre-theoretical, a 
study was conducted involving students, families, teachers, 
and administrators within a rural school community in Chile. 
This study aimed to explore the diverse meanings attributed to 
the school by these educational actors. Employing a case study 
approach, the research utilized semi-structured interviews, 
focus groups, and reflective journals to capture spontaneous 
thoughts, revealing an analytical tension between socio-
historical and personal meanings. The study identified and 
examined the technification of learning as a dominant socio-
historical meaning, which has led to dissatisfaction among 
the teaching staff and school leadership. Additionally, the 
research uncovered two personal meanings— the pursuit 
of a vital pedagogy and the prioritization of care within the 
school experience—neither of which has successfully evolved 
into socio-historical meanings. The study concludes with 
a discussion that underscores the theoretical and research 
potential of questioning the meaning of school.

Keywords
Rural education; elementary education; school community 
relationship; case studies
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Descripción del artículo | Article description 
Este artículo de investigación es parte de un proyecto mayor 
orientado a comprender los principales sentidos que tres 
comunidades escolares de la VI región de Chile atribuyen 
a la escuela y la educación. La naturaleza del estudio es 
cualitativa y el mismo está financiado a través de un proyecto 
interdisciplinario de la Universidad de O’Higgins de Chile, 
dirigido por Soledad Concha, del Instituto de Educación de  
la Universidad de O’Higgins.

Introducción

Los momentos de crisis sociopolítica, siguiendo a Gramsci (2007), ge-

neran un vacío de autoridad y gobernanza en donde la sociedad entra en 

un tiempo de interregno. Por un lado, el viejo reino ha perdido capacidad 

de generar una narrativa consensual que otorgue orden a la vida. Se desga-

rra el sentido común, quedando a la vista una multiplicidad de sinsentidos, 

sentidos contradictorios y en tensión que el viejo soberano lograba orques-

tar y modular. Por otro lado, el nuevo reino aún no plasma (en el mejor de 

los casos) o aún no proyecta e imagina (en el peor de estos) un horizonte  

de sentido con fuerza y legitimidad capaz de renovar la forma de organizar 

la vida social. 

Chile vivió su momento de desgarro en octubre del 2019 (Richard, 2021). 

Los tirones que pusieron en alerta al cuerpo social provinieron de diversos 

campos, siendo uno de los más activos el de la educación escolar y superior. 

El mochilazo del 2001, la revolución pingüina del año 2006 (Thielemann, 

2016), la lucha por la gratuidad del 2011 (Bellei et al., 2014), la rebelión de 

las bases del 2014, los 51 días de huelga docente del 2015 (Acuña, 2022; 

Sisto et al., 2022) y la evasión del alza de 30 pesos del transporte público 

el 2019 (Salazar, 2019) sintetizan dos décadas de luchas en que estudiantes 

de enseñanza secundaria y terciaria, junto con docentes del sistema escolar, 

han manifestado su descontento y malestar con la forma en que el viejo or-

den organiza el sistema educativo del país. Sumado a lo anterior, la pande-

mia experimentada en los años 2020 y 2021 implicó para las escuelas tener 

que adecuar su trabajo a inéditas condiciones de virtualidad, generando 

con ello efectos que aún no son de clara interpretación.

Considerando los tiempos convulsos en que nos situamos, parece sen-

sato volver a plantear una pregunta tan simple, pero significativa como: 

¿cuál es el sentido que tiene hoy la escuela para quienes asisten a ella de 

forma regular? Nos interesa conocer qué es lo que se valora y qué no de la 

experiencia escolar actual. Junto con ello, consideramos relevante el actual 
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momento de crisis sociopolítica, pues permite la emergencia de una plura- 

lidad de sentidos que pueden estar en abierta tensión o contradicción. 

Considerando este diagnóstico, quisimos realizar un trabajo de investi-

gación empírica para conocer los sentidos que estudiantes, familias, docen-

tes y directivos/as de tres comunidades escolares distintas y asentadas en la 

VI región de Chile atribuyen a la escuela. Este trabajo reporta los hallazgos 

de una de estas tres comunidades escolares, cuya característica central, 

como se expandirá, es la de ser una escuela rural. El texto se organiza en 

cinco secciones. En primer lugar, realizamos un encuadre conceptual con 

referencias nacionales e internacionales respecto al problema del sentido 

de la escuela. Luego, detallamos la estrategia metodológica del proyecto de 

investigación en general y del caso reportado en particular. Continuamos 

con la presentación de los análisis por cada actor. La cuarta sección está 

destinada a generar una discusión general de los resultados, para finalizar 

con una breve conclusión.

La pregunta por el sentido de la escuela

La pregunta por el sentido de la escuela se puede abordar teórica-

mente desde distintos planos. Reconocemos, al menos, dos de ellos: por un 

lado, está la mirada en altura, a vuelo de cóndor. Esta es una mirada más  

filosófica y sociológica, donde la escuela puede entenderse como una ins-

titución social que permite, siguiendo a Foucault (1995), normalizar a la  

población y sus individuos. El sentido de la escuela permite hacer visible 

lo que una sociedad considera valioso y deseable de educar. Visto así, la 

humanidad hace milenios se interroga respecto a la necesidad y el valor de 

educar a su población en cierta dirección normativa y no en otra. Por ello, 

este plano aborda la pregunta por el sentido de la escuela desde una posi-

ción ontológico-trascendente, pues refiere la misma a la condición humana. 

Un buen ejemplo de esta mirada es el trabajo de Arendt (1961), quien 

entiende que el sentido de la escuela descansa en lograr una mediación, 

por un lado, del mundo adulto y, por otro, de las nuevas generaciones. 

Escribiendo en la postguerra, la filósofa observa una crisis educativa que 

se expresa en una pérdida de la autoridad del mundo adulto y, por ende, 

en una dificultad para transmitir a la población nueva, la niñez y la juven-

tud, las características centrales del mundo que tendrán que recrear. Otro 

ejemplo es el de los análisis sociológicos que consideran que el sentido de 

la escuela descansa en reproducir o emancipar un cierto orden de cosas. En 

el primer caso, la escuela ha sido señalada como un aparato ideológico del 

Estado (Althusser, 1995) o como una institución dedicada a la reproducción 
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de las estructuras de clase mediante la inculcación de modos específicos de 

vida (Bourdieu & Passeron, 1996). En el segundo caso, el sentido de la edu-

cación, y del espacio escolar, es elaborado como uno que permita la eman-

cipación de la voluntad e inteligencia del aprendiz y no su embrutecimiento 

(Rancière, 2003). 

Por otro lado, está la mirada desde el valle, a pie, desde la cual la  

escuela puede entenderse como una institución que participa y configura 

cultura y comunidad (Rockwell, 2009). Se trata de una mirada más etno-

gráfica y cualitativa, donde el enfoque tiene una perspectiva histórica más 

modesta. Hablamos de biografías, del sentido de la escuela para aquellos 

estudiantes, esas mamás, esos papás, tales abuelas o dicha comunidad. 

Son biografías familiares o de comunidades concretas que encarnan y dan 

cuenta de una mirada subjetiva-inmanente del problema, valorando la es-

cuela desde sus marcos de referencia personales. El trabajo que aquí pre-

sentamos aborda teórica y epistemológicamente el problema del sentido de 

la escuela desde esta segunda mirada, interrogando de modo específico los 

discursos orales y escritos que sobre el tema elabora una comunidad esco-

lar rural, como se verá en detalle en la próxima sección. Desde este punto 

de vista, el concepto teórico de sentido que movilizamos sigue de cerca las 

recomendaciones del epistemólogo chileno Hugo Zemelman (2005), quien 

invita a no predeterminar los atributos constitutivos del concepto que está 

siendo utilizando para leer la realidad, sino desplegar categorías epistémi-

cas o pre-teóricas que sean inclusivas justamente por ser polisémicas. Esto 

implica dejar que la categoría misma de sentido resuene en la experiencia 

de las distintas actorías interrogadas y que desde allí emerjan los significa-

dos que dan sentido a la escuela. 

Un trabajo a estas alturas clásico, elaborado desde esta segunda mi-

rada, es el de Dubet y Martuccelli (1998), en el cual los autores van más allá 

de la descripción general de las funciones sociales de la escuela, buscando 

atender a la subjetividad de los actores sociales que allí participan, con el 

objeto de estudiar los sentidos vivos de la misma. Así, reportan que el sen-

tido de la escuela para estudiantes de primaria (6-11 años) está dado por la 

integración a sus pares, fuertemente mediado por el rol del profesor/a, sen-

tido que cambia en estudiantes de secundaria (11-14 años), para quienes la 

escuela cobra relevancia como espacio para gestionar la propia identidad o 

rostro, navegando la compleja relación que existe entre participar de la vida 

pública y proteger la intimidad. Finalmente, los estudiantes que asisten a los 

liceos técnicos o profesionales (15-18 años) se vuelven estrategas o gestores 

racionales de las decisiones de futuro a las que se enfrentan, hallando en 

dicha gestión parte del sentido que tiene la escuela. 
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Desde una mirada etnográfica, Rockwell (2009) ha sido pionera en 

Latinoamérica en rescatar los sentidos vivos atribuidos a la escuela por di-

versas comunidades escolares. Las culturas y los sentidos, señala, no son 

constantes ni uniformes, sino que varían según los contextos, de ahí que sea 

importante comprender la historia de las culturas escolares. La autora ob-

serva, por ejemplo, que el sinsentido que muchas veces expresan maestros 

y maestras en el ejercicio de su trabajo se debe a que existen “demasiadas 

‘reformas’ hechas en plazos políticos sin dejar tiempo suficiente para que 

se asienten y muestren sus virtudes o deficiencias” (Rockwell, 2018, p. 519). 

Ello impide reconocer los saberes y conocimientos del oficio que se han 

construido a lo largo de años y que otorgan sentido al quehacer docente. 

En Chile existen diversos estudios que se interrogan por el tema del 

sentido atribuido a la escuela. Por ejemplo, Assaél y Valdivia (2018) ofrecen 

una compilación de trabajos etnográficos sobre la experiencia cotidiana en 

la escuela. En esta línea, Acuña et al. (2019), a partir de un estudio etnográ-

fico en comunidades educativas municipales de alta vulnerabilidad social, 

reportan que para docentes y directivos/as los espacios institucionales como 

los consejos de profesores carecen de sentido. La interacción social que allí 

se produce estaría inundada de prescripciones de la política educativa que 

devienen en un monólogo directivo y un sostenido silencio por parte del 

cuerpo docente.

El grueso de estudios que abordan más directamente el problema del 

sentido de la escuela se centra en estudiantes de educación media. El tra-

bajo de Neut et al. (2019) es especialmente relevante, pues aparece como 

una sistematización de estos estudios empíricos. El artículo es crítico frente 

al discurso de que existe una crisis de sentido en la escuela movilizado por 

la política pública y una parte de la academia, pues si se revisa cómo signi-

fican la experiencia escolar los/as estudiantes, se observa una multiplicidad 

de sentidos atribuidos a la escuela. Los autores distinguen estudios que tra-

bajan con trayectorias regulares e “irregulares” de estudiantes, identificando 

en ambos casos una diversidad de sentidos “pragmáticos, instrumentales, 

formativos, relacionales” (p. 162). Interesa destacar la tensión central con 

que sintetizan los autores la pluralidad de sentidos subjetivos, entre senti-

dos instrumentales vs. sentidos relacionales. Los/as estudiantes atribuyen 

a la escuela un sentido instrumental cuando la significan como un espacio 

para “ser alguien en la vida” (p. 162). En cambio, le atribuyen un sentido 

relacional cuando la significan como un espacio para “vivir la experiencia” y 

tener contactos con sus pares. En diálogo crítico con los autores, nos parece 

que el concepto de crisis no refiere solo a la ausencia de sentido, sino que 

puede expresarse en una pluralidad de estos, en la medida en que pueden 

manifestarse tensiones que se experimentan subjetivamente. 
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Uno de los pocos estudios que tiene como foco el sentido de la escuela 

para estudiantes de enseñanza básica en una zona rural, pertenecientes al 

pueblo mapuche, es el trabajo de Silva-Peña et al. (2013). Mediante grupos 

focales con veinte niños y niñas mapuche de una escuela rural de alta vulne-

rabilidad socioeconómica, se identifican sentidos como el socializar y jugar 

con sus pares, la cercanía a su hogar, el aprendizaje de conocimiento útil 

para el futuro (estudiar en la universidad, migrar a la ciudad), como parte 

de las motivaciones personales para asistir a la escuela. El análisis también 

muestra, desde el punto de vista de los/as estudiantes, la motivación que 

padres/madres y docentes tienen sobre los estudios de los/as jóvenes, bus-

cando fundamentalmente aprendizaje y valores, lo que se vincula con la 

idea de “ser alguien en la vida”. Los/as estudiantes perciben que sus familias 

y docentes ven en la escuela un lugar para construir un futuro que no se rea-

liza en el territorio donde habitan, sino en el mundo urbano. 

El estudio de Bellei, Canales et al. (2022) introduce una línea de trabajo 

que interroga directamente a las familias por los sentidos que atribuyen 

a la escuela y la educación desde su condición subjetiva de electoras de 

escuela. Del mismo modo, Canales et al. (2022) analizan el desfonde del 

sentido educativo, concluyendo que el mercado escolar generó una conver-

sación en la que lo educacional ha desaparecido como tema. Hoy se habla 

de escoger y seleccionar una escuela adecuada, pero no de pedagogía, de 

enseñanza, de aprendizaje, de docentes, etc. Ese es el desfonde: el hecho 

de que sea la capacidad de elegir y seleccionar que tiene una familia, según 

su clase social y sus posibilidades, la que configure el sentido de la escuela. 

Los criterios específicos utilizados por familias de distintas clases sociales 

los describen con claridad Bellei, Contreras et al. (2022), al analizar la forma 

como cada clase social significa la educación pública. Para la clase alta, hay 

temor y prejuicios con la educación pública. Las clases medias tradicionales 

sienten nostalgia por el antiguo Liceo Público. Las nuevas clases medias, 

frente al empobrecimiento experimentado en la educación municipal, han 

elegido la oferta particular subvencionada. Finalmente, las clases populares, 

con consciencia de los problemas de la educación pública, la asumen como 

iniciativa propia, como siempre lo ha sido. Desde este punto de vista, las 

diferentes clases sociales otorgan a la escuela sentidos distintos.

Nuestro trabajo se articula con y busca contribuir a las reflexiones 

y el campo de estudio sobre los sentidos de la escuela desde una visión 

subjetiva-inmanente, a partir de tres aportes específicos. En primer lugar,  

se interroga respecto del sentido de la escuela a cuatro actorías cotidia-

nas en ella: estudiantes, docentes, directivos/as y familias, lo que es no-

vedoso en Chile, pues los estudios suelen centrarse en solo una de estas 

actorías. En segundo lugar, realizamos esta indagación con un diseño que 
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contempló, como detallaremos a continuación, un ejercicio de escritura 

libre por parte de estudiantes y docentes, un aspecto metodológico nove-

doso para estudiar el problema del sentido. Finalmente, buscamos partici-

par y nutrir el debate teórico en torno a la categoría polisémica de sentido. 

Enfoque metodológico del estudio

El caso de una escuela rural

El trabajo que se reporta es parte de un estudio de caso cualitativo ins-

trumental y múltiple (Stake, 1998) con tres escuelas de la VI región de Chile. 

Se trabajó con directivos/as, docentes, estudiantes y familias en cada una de 

estas escuelas, buscando levantar similitudes y diferencias respecto al sen-

tido de la misma que cada actoría estuviese elaborando en sus contextos. 

Aquí se reportan los resultados de una de estas tres escuelas, corres-

pondiente a un establecimiento rural de dependencia municipal ubicado 

en un sector de baja densidad poblacional, en un camino interurbano que 

conecta dos ciudades. Este sector aglutina un pequeño caserío, almacenes 

y un servicio de salud comunitario rural, en un núcleo que se encuentra ro-

deado de diversas parcelas y campos de monocultivo de hortalizas y frutas. 

Por su ubicación, la escuela recibe a estudiantes de familias que habitan 

estos caseríos cercanos, y que por generaciones han asistido a ella. Algu-

nos/as docentes nos comentan que, además, llegan alumnos de la periferia 

de Rancagua, la capital de la región, dada su cercanía con este sector, y 

en menor medida, de la ciudad de la comuna a la que pertenece, atraídos 

principalmente por las relaciones estrechas y familiares que distinguen a la 

propia escuela. 

Las dependencias de esta se caracterizan por contar con un número 

acotado de espacios: un sector ocupado por un gimnasio techado que 

cumple funciones de patio de juegos y de estacionamiento de vehículos, 

un sector de oficinas administrativas y sala de profesores, y otro sector con 

cuatro salas de clases.

Se trata de una comunidad educativa con una cantidad menor de 

docentes de tiempo completo, entre ellos, dos educadoras, tres docen-

tes de educación básica (una de ellas es además jefa de la Unidad Técnico- 

Pedagógica [UTP]1) y el director. Considerando a aquellos/as que colaboran

1 La Unidad Técnica Pedagógica es el equipo responsable de monitorear y retroa-
limentar las prácticas de los/as profesores/as con foco en el aprendizaje de los/as 
estudiantes.
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en ciertas áreas, el total no suma más de diez docentes, para una matrícula 

que no supera los cien alumnos. Como escuela rural, esta se organiza en 

cursos multiniveles agrupados en prebásica, 1o y 2o, 3o y 4o, junto con 5o y 

6o básico. Los/as estudiantes que participaron en este estudio pertenecen 

al curso multinivel de 5o y 6o básico, dado que están finalizando su etapa 

escolar en este establecimiento, lo que propició la reflexión acerca de su 

experiencia escolar presente y pasada, y la transición hacia otras etapas.

Técnicas de investigación

Se utilizaron tres técnicas para producir datos: entrevista semi-estruc-

turada, escritura libre y grupo focal. Con directivos/as y familias se utilizaron 

entrevistas semi-estructuradas, mientras que con docentes y estudiantes se 

trabajó un ejercicio de escritura libre. En el caso de los/as docentes, además, 

realizamos un grupo focal al finalizar el ejercicio de escritura. 

La entrevista y el grupo focal son técnicas conocidas en la investiga-

ción cualitativa. La primera se basa en una pauta y un diálogo dirigido con 

la persona entrevistada (Gaínza, 2006). El grupo focal, por su parte, busca 

analizar el sentido que un grupo social le otorga a su acción, por medio de 

una conversación grupal, mediada por el/la investigador/a (Canales, 2006). 

La técnica de escritura libre, sin embargo, es menos conocida y, como men-

cionamos, es una de las contribuciones específicas de este trabajo, por lo 

que quisiéramos expandir sus fundamentos y el proceso que seguimos.

Por escritura libre entendemos un ejercicio en que un escritor o escri-

tora tiene libertad de elegir los contenidos, el formato y la extensión de su  

escritura. Este ejercicio es individual, pero se realiza en el contexto de una 

comunidad que escribe. La escritura se gatilla con consignas breves y sim-

ples en su forma, pero que evocan contenidos relevantes para la vida de 

las/os escritores/as y les interpelan a reflexionar. El tono de las consignas 

combina la reflexión con la entretención y con una estética atractiva (tex-

tos y dibujos) que invita a escribir. Para las/os estudiantes, el equipo de 

investigación elaboró un diario de escritura libre con veinte consignas que 

invitaban a escribir abiertamente sobre su experiencia escolar, sobre sus 

anhelos respecto de la institución, sobre las razones para estudiar y sobre el 

lugar de la escuela en sus vidas y en el mundo, entre otros. El supuesto de 

base es que las/os estudiantes no tienen una idea explícitamente elaborada 

sobre el sentido que tiene para ellos la escuela y, por lo tanto, requieren de 

un contexto, de estímulos adecuados y de una mediación que los impulse 

a reflexionar y a expresarse. Para esto nos basamos en la evidencia que 

apunta a que la escritura permite exteriorizar lo interno y tomarlo como 

objeto de reflexión (Hansen et al., 2019), así como reflexionar sobre quién  
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se es y buscar el significado de la propia existencia en relación con experien-

cias vividas (Ivanič, 1998). 

Para el caso de los/as docentes, el equipo de investigación elaboró tres 

cuadernos de escritura libre: “Crisis y anhelos para la escuela”, “Crisis y an-

helos para la profesión docente” y “Crisis y anhelos para las/los estudian-

tes”. En cada uno de ellos, las consignas para la escritura libre se elaboraron 

con base en metáforas relativas a la escuela, la docencia y los estudiantes, 

respectivamente (ej.: “A la escuela le falta aire”, “Los niños son números y 

no personas”, “Hacer docencia [es como estar] en la urgencia de un hospi-

tal”, etc.). Estas metáforas son el resultado del análisis de diez entrevistas 

realizadas con anterioridad al proyecto a seis directivos y cuatro docen-

tes de la VI región. Siguiendo las propuestas de Lakoff y Johnson (2003), 

asumimos que las metáforas no son meramente expresiones lingüísticas, 

sino representaciones del sistema conceptual cotidiano de las personas.  

De esta manera, identificar las metáforas con las cuales las/os entrevistados 

se referían a la escuela, a la docencia y a las/os estudiantes fue una forma 

de extraer un sentido común con el que la comunidad educativa piensa y 

habla sobre su sistema escolar. 

El equipo de investigación leyó de manera exploratoria las diez en-

trevistas. De este primer ejercicio se extrajeron las categorías temáticas de 

crisis y anhelos sobre la escuela, sobre la docencia y sobre las/los estudian-

tes. Todas las entrevistas se codificaron a partir de estas categorías y, poste-

riormente, el equipo de investigación identificó, al interior de cada una de 

ellas, las metáforas cotidianas con las que las/los entrevistados se referían 

a cada tema. Por último, el equipo en pleno seleccionó las metáforas con 

mejor potencial para provocar la escritura. Convertidas en consignas para 

escribir, se propone que las metáforas operaron como imágenes sintéticas 

que interpelaron a las/os participantes a “desempaquetar” sus contenidos 

y reaccionar libremente frente a un diagnóstico local de crisis y de senti- 

dos anhelados para la escuela. Así, la escritura no se provocó a partir de 

ideas preconcebidas de los investigadores sobre el sentido de la escuela, 

sino a partir de ideas que circulan en el contexto escolar de la región.

Procedimientos de recogida de datos

Las/os estudiantes escribieron en sus diarios en el marco de un taller de 

escritura libre guiado por su profesora jefe, en el cual tuvieron libertad para 

seleccionar las consignas de escritura, la extensión y los formatos de sus 

textos. Además, la docente invitó a no poner atención a las normas orto-

gráficas, para evitar que estas consideraciones interfirieran con su atención 

a los contenidos. Se trabajó en un aula multigrado con estudiantes de 5o y 
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6o año, lo que corresponde a jóvenes de 11 y 12 años, respectivamente. De 

la totalidad de 24 estudiantes del curso, 15 con sus respectivas familias die-

ron su consentimiento/asentimiento para analizar sus diarios de escritura. 

De esta forma, la muestra quedó conformada por 5 hombres (1 de 6o y 4 

de 5o) y 10 mujeres (3 de 6o y 7 de 5o). Además realizamos nueve entrevistas 

semiestructuradas en modalidad online a familias del mismo curso multi-

nivel de 5o y 6o básico, entre las que estuvieran dispuestas a participar del 

estudio. 

Respecto a los/as docentes de la escuela, un primer ejercicio de escri-

tura se realizó de forma individual mediante la entrega del cuaderno “Crisis 

y anhelos para la escuela”. Posterior a ello, se organizó una instancia grupal 

de escritura individual en la cual se trabajó en el cuaderno “Crisis y anhelos 

para las/los estudiantes”. En esta instancia participaron, por una parte, las 

dos educadoras junto con las tres docentes de educación básica (incluida la 

jefa de la UTP), más un docente colaborador y, por otra parte, en un espa-

cio distinto, el director de la escuela. Posterior a la escritura, se dio paso a 

un grupo focal donde se revisaron ambos cuadernos con los/as docentes. 

Junto con ello, se realizó una entrevista semiestructurada con el director. 

En ambos casos, la escritura libre sirvió como gatillante de la reflexión oral 

producida en el grupo focal y en la entrevista, con lo cual ambas técnicas 

se complementaron para captar ampliamente la crisis y los sentidos de la 

escuela de esta comunidad de actores. Respecto a los/as directivos/as, com-

plementamos el análisis de lo anterior con una entrevista semiestructurada 

a la docente y jefa de la UTP de la escuela. 

Procedimiento de análisis

Los análisis del conjunto del material empírico recogido se realizaron 

de forma grupal y hermenéutica. Se utilizó un enfoque interpretativo, en 

consonancia con el marco epistemológico desarrollado en investigaciones 

anteriores que abordan el sentido de la escritura (Concha & Espinosa, 2022) 

y de la enseñanza de la escritura (Concha et al., 2023). Para esto, el equipo 

desarrolló talleres de análisis por actor, usando una lógica determinada por 

pasos. Lo primero fue consensuar las categorías que guiaron el análisis, 

atendiendo a las siguientes preguntas: i) ¿qué elementos están siendo valo-

rados en los datos?; ii) ¿cuál es la figura/imagen de crisis que se expresa en 

los datos?; iii) ¿hay algún elemento emergente que sea relevante conside-

rar? Con estas preguntas como guía, nos distribuimos el material empírico, 

analizándolo en una sesión individual y luego en una sesión grupal por ac-

tor (ocho sesiones en total). Concluimos el análisis con una jornada final de 

integración de resultados. 
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Dos nociones describen bien las coordenadas epistemológicas que 

guiaron nuestro análisis: la primera es la de co-creación dialógica, que como 

bien señala Finlay (2009), consiste en “explorar, de manera reflexiva y mu-

tua, comprensiones que emergen a través de una relación en constante 

evolución. En la investigación relacional, respondemos a lo que está ‘en 

el campo’, verificamos nuestras impresiones y probamos varias interpre-

taciones” (p. 8, traducción propia). La segunda es la de expansión de los 

horizontes hermenéuticos que, como indican Montague et al. (2020), re-

fiere a que “la circularidad de moverse entre las partes y el todo durante el 

análisis […] sugiere que múltiples investigadores pueden con éxito desafiar 

las interpretaciones iniciales para descubrir perspectivas analíticas más sig-

nificativas” (p. 26, traducción propia). Considerando lo anterior, asumimos 

que el sentido no es un dato en bruto, sino que requiere ser interpretado 

considerando, por un lado, la voz de quienes vivencian una experiencia  

(los/as actores de la comunidad escolar) y, por otro lado, la relectura e inter-

pretación de dicha experiencia por parte de un/a otro/a, que, en este caso, 

es el equipo de investigación. 

El análisis grupal del material empírico generó dos grandes resultados 

que aquí se reportan. Primeramente, están los mapas de sentido, los cuales 

(re)construyen y ordenan los significados y referencias centrales que cada 

actor elabora en torno al sentido de la escuela, de acuerdo con aquello que 

nos pareció más significativo del corpus empírico que pusimos en discusión. 

El segundo resultado apunta a la distinción contenida en los mapas entre 

sentidos sociohistóricos y sentidos personales, la cual se volvió muy útil para 

organizar los datos que teníamos. La diferencia central entre ambas nocio-

nes es que los sentidos a nivel sociohistórico refieren a algo que va más allá 

de la persona, situándose en una temporalidad mayor a una vida y haciendo 

inteligible un proyecto de orden social, en tanto que los sentidos personales 

hablan de algo biográfico y situado en un proyecto de vida individual. Dicha 

distinción la utilizamos analíticamente, enfatizando la tensión que, en el 

habla escrita y oral de nuestros participantes, se genera entre ambos sen-

tidos. En lo que sigue, detallamos el análisis de los datos utilizando los dos 

resultados relevados. 

Resultados: los sentidos de la escuela por actor

A continuación, se reportan los sentidos atribuidos a la escuela por 

estudiantes, docentes, familias y directivos/as. Por cada actor se presenta 

un mapa de sentido y se describe la distinción entre sentidos sociohistóricos 

y sentidos personales, poniendo atención en los elementos de tensión que 

emergen en cada actoría. 
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Sentido de la escuela desde el punto  

de vista de los/as estudiantes

Tabla 1

Mapa de sentido 1: Estudiantes

Sentidos 
sociohistóricos Tensión Sentidos  

personales

• Tener trabajo

• Sacar una carrera

• Poder viajar

• Tener recursos  
y autonomía

• Ser alguien en  
la vida

• Las tareas

• El estudio

• Las pruebas

• Las evaluaciones

• El maltrato

• La carga horaria

• No hay buena 
comida

• Las amistades

• El vínculo afectivo 
con pares y adultos

• El juego

• Alegrías y risas

• El recreo

• Los animales  
y el campo

• El aprendizaje de 
contenidos

Fuente: elaboración propia.

En los diarios de los/as estudiantes se observa una tensión importante 

entre los sentidos personales y los sentidos sociohistóricos. Respecto de 

los primeros, cuando les preguntamos qué les gustaba de su escuela, nos 

señalaron cosas como que: “La tía es simpática, cariñosa, nos enseña” (E1, 

5o básico), “Los profesores son simpáticos” (E2, 5o básico), “Me río mucho” 

(E3, 5o básico), entre otras similares. Los vínculos de amistad con sus pares 

y con los adultos de la escuela, el juego, las risas y, especialmente, el recreo, 

adquieren aquí una valoración especial. Este último tiempo/espacio, por su 

fuerte presencia en los diarios, sintetiza hasta cierto punto el sentido que 

dan los/as estudiantes al hecho de ir a la escuela. Así, los sentidos perso-

nales se anclan fuertemente en el presente cotidiano, con lo inmediato y, 

de alguna forma, con lo placentero y alegre. Hay en los textos expresiones 

positivas sobre el conocimiento y el aprendizaje con valor intrínseco y por 

la apertura que genera hacia el mundo: “[Yendo al colegio] puedes diver-

tirte y aprender” (E4, 6o básico); “El colegio es increíble porque nos enseñan 

muchas cosas” (E5, 5o básico); “Aprender es hermoso, [yendo a la escuela] 

aprendes más mundo, más historias” (E6, 5o básico). Se explicita aquí la ma-

nera en la cual la escuela rural media la relación que imaginan los/as niños/as 

respecto de su mundo familiar, cercano, etc., con el mundo urbano, profe-

sional, etc., para el cual se les prepara.
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Por otro lado, los sentidos sociohistóricos tienen una fuerte orienta- 

ción hacia el futuro y parecen vehiculizar el discurso de los adultos significa-

tivos. La escuela y el estudio tienen sentido porque se obtiene una carrera, 

se tiene un futuro, se consiguen recursos materiales que permiten viajar, 

formar familia o estar solo, ser independiente y autónomo/a. El “ser alguien 

en la vida” es un tema que aparece con fuerza en el sentido sociohistórico 

ligando fuertemente la escuela a esta máxima social. 

Es importante señalar que ambos sentidos se expresan con una valo-

ración positiva, si bien lo interesante del mapa es la tensión que emerge 

en medio. Aquí aparecen las tareas, el estudio, las pruebas y evaluaciones, 

como elementos que generan una experiencia escolar de displacer y ten-

sión: un sinsentido. El presente es “fome y aburrido” para los/as estudiantes 

cuando se refieren a estos elementos. Justamente, al preguntarles por “lo 

que no me gusta”, aparecen las tareas, y en menor medida, algunas ex-

periencias explícitas de maltrato, excesiva carga horaria o el que no haya 

comida en el establecimiento. 

La manera en que articulamos ambos discursos con la tensión tiene 

que ver con que los sentidos personales tienen una fuerte carga de goce 

alegre y dichoso inmediato, mientras que los sociohistóricos tienen una 

fuerte carga de deseo social con miras al futuro. El estudio, las tareas, las 

pruebas y evaluaciones son demandas sociales de la escuela que interrum-

pen el goce inmediato y son aceptadas, aunque no gusten, pues desplazan 

y contienen como promesa un goce futuro aún intangible, pero real: “Ser 

alguien en la vida”. Este mapa de sentido muestra cómo la escuela pone 

en acción el tránsito desde ser niños/as a ser adultos/as, lo que requiere 

desplazar y contener el goce inmediato por un goce futuro, generando un 

constreñimiento de la experiencia escolar. Esto abre un tremendo debate 

respecto a si son realmente necesarios estos exámenes o tareas para ser 

alguien en la vida, en caso de que las escuelas cambiasen a fin de tener 

más sentido para el presente cotidiano de los/as estudiantes. Lo que ocurre, 

sin embargo, es una transmutación del sentido inmediato por uno intangi-

ble, generando una promesa mayoritariamente discursiva y no encarnada, 

a través de un discurso etéreo, abstracto y lejano en el tiempo que, sin 

embargo, se plasma en esas excepciones que confirman la regla: el caso 

de tal o cual estudiante que llegó a la universidad o aquel que sí lo logró. 

Son los/as mismos/as adultos/as quienes traspasan el sentido sociohistórico 

de la escuela a sus hijos/as o estudiantes, sentido que se vuelve total para 

los/as estudiantes: sin escuela, no se “es alguien en la vida”, se es nadie. 

Esa máxima clausura el imaginario de otros futuros para el sujeto estudiante  

en formación.
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Sentido de la escuela desde el punto  

de vista de los/as docentes 

Tabla 2

Mapa de sentido 2: Docentes

Sentidos 
sociohistóricos Tensión Sentidos  

personales

• Si usted estudia  
y se esfuerza 
obtendrá un buen 
trabajo (estudio +  
trabajo = futuro)

• Falta de autonomía

• Agobio

• Papeleo

• Licencias

• Estrechez curricular

• No hay trabajo:  
¿cuál futuro?

• Artes

• Valores

• Comunidad

• Memoria

• Que los estudiantes  
sean quienes  
quieren ser

• Afecto y alegría

Fuente: elaboración propia.

La tensión expresada en la escritura y en la palabra oral es más mar-

cada en las/os docentes que en el caso de los/as estudiantes. Los sentidos 

sociohistóricos siguen refiriéndose a la máxima que ha sido inculcada a 

los/as niños/as: “Estudia para que tengas un trabajo y seas alguien en la 

vida”. La escuela sigue siendo portadora de una promesa que puede resu-

mirse en la fórmula: estudio + trabajo = futuro; el problema es que existen 

cuestionamientos a los dos elementos de la operación. Como señala una 

profesora, la escuela perdió sentido porque “antes ibas a aprender a ser 

mejor persona y a ser profesional […] ahora tenemos profesionales, pero 

andamos a tropezones por el mundo porque no tenemos pega [trabajo]” 

(Educadora 1, GF). Hoy no parece ser claro que el estudio conduzca a ser 

profesional, y más importante, a tener pega, chilenismo de tener trabajo. 

Esto es significado como un dato del mundo que toca vivir, operando en 

el orden de lo dado, sin emerger reflexiones críticas sobre por qué hoy no 

hay trabajo. 

Junto con ello, de forma transversal los/as docentes señalan que la es-

cuela es aburrida para los/as estudiantes como producto, entre otras cosas, 

de la sobrecarga de horas para asignaturas específicas, como lenguaje y 

matemáticas, en desmedro de otras como arte y música: 

Se quitaron horas de expresión artística, porque dijeron que los chiqui-
llos necesitaban conocimientos, que con eso iban a ser lumbreras; [sin 
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embargo] ahora los chiquillos no quieren nada con la escuela, es una lata 
y no es algo con lo que se identifiquen. (Educadora 1, GF)

Un equivalente en los/as docentes del sinsentido del estudio para los/as  

alumnos es la cadena de presiones y rendiciones de cuentas que experi-

mentan por parte del Ministerio de Educación y otros actores externos 

de la escuela. Existe una reflexión crítica y aguda en contra de estas de-

mandas que afectan el día a día escolar, las decisiones pedagógicas y cu-

rriculares, los procesos formativos, etc.: “Aquí nadie nos ha consultado 

cómo debemos planificar. Yo no sé quiénes son las personas que priorizan 

los objetivos de aprendizaje, yo lo veo desde el área de idioma y no tie-

nen ninguna secuencia, nada claro, nada concreto” (Docente de inglés, 

GF). Estas presiones son vistas como descontextualizadas e irrelevantes 

para ellos/as, hay una sensación de “estar atrapados en el papeleo”, que, 

además, impide enfocarse en “lo importante”, que es la educación de los 

estudiantes: “Lo último es enseñarles a los chiquillos” (Docente 1, GF). Lo 

que se resiente es la falta de agencia y autonomía para tomar decisiones 

pedagógico-curriculares como profesionales que les permitan abocarse a 

formar humanos integrales. 

Así, la estrechez curricular junto con la falta de pega reconfiguran 

los elementos de la ecuación, poniendo en duda la máxima de la escuela 

acerca de poder asegurar un futuro. Aquí se teje un manto de incertidum-

bre respecto al sentido sociohistórico, el ethos mismo de la institución es-

colar, pese a que persiste en el discurso: “Nosotros deberíamos enseñarles 

ahora a los chiquillos para el futuro, pero la pregunta es, ¿cuál es el fu-

turo?” (Educadora 1, GF). El problema entonces es que no existe un enfo-

que sociohistórico alternativo que provea de sentido al proyecto escolar. 

Los/as docentes siguen haciendo lo mismo, es decir, hacen como sí hubiese 

futuro, y una de las maneras de hacer esto es “tratar de reencantarse” con 

su profesión para así “volver a empezar día a día con la energía necesaria 

para [estar] con los chiquillos” (Docente de inglés, GF). Para salvar la sen-

sación de crisis en el relato escolar sociohistórico, recurren a la generación 

de vínculos con los/as estudiantes y con sus pares, para formar sentidos 

comunitarios: “Esta escuela sí tiene historia, una memoria. El director nos 

cuenta que le hizo clases a algunas apoderadas [familiares]. Entonces, ge-

neralmente todos se conocen […] es una familia” (Docente 2, GF). Hay una 

ética formativa que les permite navegar las incertidumbres del futuro. Se 

trata de enseñar para la vida, algo que va más allá de cualquier currículum 

o contenido. 
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Sentido de la escuela desde el punto de vista de las familias 

Tabla 3

Mapa de sentido 3: Familias

Sentidos 
sociohistóricos Tensión Sentidos  

personales

• De ser funcional 
(analfabeto) a ser 
buena persona

• Que no caigan en  
el camino fácil

• De la antigua 
autoridad y  
cercanía a la falta  
de autoridad

• La inseguridad y el 
bullying (la selva)

• Escuela como  
refugio familiar

• Que sea más que  
lo que yo he sido

• Que sean quienes 
quieran ser

Fuente: elaboración propia.

La mirada de las familias acerca de la escuela de sus hijos/as está me-

diada en parte por su propia experiencia escolar. En el sentido sociohistó-

rico emerge con fuerza la idea proveniente de padres/madres de que es 

fundamental estudiar para no ser analfabetos: “Mi papá era camionero y 

me hacía partícipe de sus negocios, me decía: ‘Ahora hay que pagarle a la 

gente ¿Viste que tienes que aprender matemáticas?’ Entonces ahí yo decía 

‘sí’, porque luego tengo que trabajar como ellos” (Familiar 1). Ser analfabe-

tos se presta para ser engañados y no ser funcionales en la sociedad. Allí 

la escuela tiene un sentido muy claro: acceder a esa cultura que encarna el 

profesorado y que permite a quien asiste el ser funcional socialmente. El rol 

del docente es claramente uno de mediación entre el campo y el mundo. 

Estas familias no buscan solamente que la escuela forme a sus hijos 

como seres funcionales, sino que además contribuya a su formación como 

buenas personas. Emerge el sujeto estudiante o niño/a con más protago-

nismo, alguien que en el futuro puede ser o no exitoso, pero no puede 

llegar a ser una mala persona. Esta formación valórica se anuda con el ma-

yor miedo que hoy existe en torno a la escuela: que no se logre mantener 

a los/as hijos/as alejados del mal camino, representado por la violencia y el 

bullying o acoso escolar: “Igual uno piensa y te da miedo: ‘¿Mando a mi 

hijo al colegio?’ Yo sé que mi hijo no va a hacer eso, pero uno no sabe los 

otros niños, lo que está pasando en los colegios” (Familiar 2). Si antes había 

autoridad y cercanía, hoy las familias experimentan la escuela como un es-

pacio inseguro, entre otras causas, por la falta de autoridad del profesorado 

y las malas costumbres de otras familias: “Antiguamente el profesor era el 
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profesor, no había derecho de reclamar y además el papá también le encon-

traba la razón” (Familiar 2). En conjunto, esta es la imagen de la selva que 

tensiona y contradice la experiencia de las familias.

En el corazón del sentido personal de las familias hay un núcleo común 

que no ha cambiado radicalmente en el tiempo: “Yo quiero que mis hijos 

se eduquen y darles las oportunidades que yo no tuve” (Familiar 2). Este 

sentido articula dos dimensiones: cómo se educan sus hijos/as y “las opor-

tunidades de ser más que yo”. Lo primero refiere al deseo de que la escuela 

sea un refugio, que estén bien cuidados, que sean felices (“Que sea como 

llegar a su casa”, Familiar 2), de ahí que se reconozca el ambiente familiar 

de la escuela, donde sus hijos/as “no son solo un número” (Familiar 3), sino 

que se les llama por su nombre, se conoce la historia y las familias de cada 

niño/a. También es relevante lo pedagógico: “Que te enseñen todas las 

áreas, que haya artes, ciencias, que te enseñen al aire libre, que sea entrete-

nido” (Familiar 4). Lo segundo, respecto a las oportunidades, refiere a que 

descubran lo que quieren ser en la vida, y que “sean más que yo” (Fami- 

liar 4), a la búsqueda por que sus hijos logren un mayor nivel de estudios 

(sean profesionales, salgan del sector rural), pero también por que tengan 

la libertad de explorar quiénes quieren ser en la vida.

Sentido de la escuela desde el punto  

de vista de los/as directivos/as 

Tabla 4

Mapa de sentido 4: Directivos/as

Sentidos 
sociohistóricos Tensión Sentidos  

personales

• Seguridad

• Familia

• Valores

• Bien cuidados

• Contenidismo y 
tecnología

• Falta de agencia

• Métodos de enseñanza 
autoritarios

• Desmotivación de 
estudiantes

• Cambios en la familias

• Que los estudiantes 
sean felices

• Formar en 
contenidos 
 y valores

• Un proyecto 
educativo  
humanista

Fuente: elaboración propia.

Los/as directivos/as reconocen como un sentido sociohistórico de esta 

escuela el que las familias la prefieran como institución para llevar a sus 

hijos/as por el ambiente familiar. Esta escuela se percibe como más segura, 
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donde los/as estudiantes estarán bien cuidados/as y donde, a diferencia de 

otras escuelas urbanas y liceos con un gran número de matrícula, se distin-

guen, como señala el director, por conocer a todos los/as niños/as, porque 

“no son un número”, sino que tienen un nombre, pudiendo desarrollar una 

pedagogía “más personalizada”. 

La noción de la escuela como refugio coincide con el sentido perso-

nal de las familias; sin embargo, mientras que para ellas se ancla discursi-

vamente en su biografía, en los/as directivos/as emerge como un sentido 

institucional: la escuela se concibe como una “gran familia”, como dice el 

director, siendo él una suerte de padre sociohistórico a cargo de un conjunto 

de biografías familiares. 

Los/as directivos/as hacen un fuerte hincapié, como sentido más perso-

nal, en que el sello que le imprimen a su tarea pasa por que los/as niños/as 

sean felices, aunque no vayan a la universidad, apuntando con ello a diver-

sificar las aspiraciones que puedan tener sus estudiantes. Se trata de poder 

formar tanto en contenidos como en valores, formar a la persona humana 

de modo integral. Sin embargo, un conjunto de desafíos interrumpe este 

sentido, entre ellos, la fuerte presencia de nuevas tecnologías y la estrechez 

curricular que provocan las políticas de gerencialismo público, con su én-

fasis en la rendición de cuentas mediante pruebas estandarizadas de altas 

consecuencias. Muy ligado a lo anterior, se menciona la falta de agencia 

frente a prescripciones desde el nivel central y dificultades en el manejo 

administrativo y político de la educación a nivel local, acompañadas de 

una importante falta de presupuesto. También se menciona la persistencia 

de métodos autoritarios de enseñanza entre el cuerpo docente. Mientras  

los/as estudiantes hablan de clases aburridas, los/as directivos/as mencionan 

las “viejas prácticas de enseñanza”. Se releva la fuerte desmotivación de 

los/as estudiantes con la escuela, vinculada a cambios sociales en el último 

tiempo, como la entrada de la mujer al mundo laboral. Se habla de familias 

“disfuncionales” en las que los/as niños/as quedan solos en sus casas por 

largas horas, generando con ello problemas de muy diverso tipo, desde la 

salida a la calle y los peligros que esta presenta hasta depresiones y otros 

trastornos de salud mental.

Discusión

Los análisis precedentes permiten un conjunto de reflexiones que se 

generan del encuentro entre los sentidos vividos y atribuidos en la comuni-

dad escolar estudiada y la literatura que ha abordado la cuestión del sen-

tido de la educación escolar referida con anterioridad en este artículo. Aquí 

nos detendremos en tres ideas que, además de que destacan elementos 
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que nos parecen clave en el análisis, buscan elaborar teóricamente la pre-

gunta por el sentido de la escuela. Para ello, primero dialogamos con Judith 

Butler (2005) y sus reelaboraciones críticas del trabajo de Foucault acerca 

de la conformación de discursos sociohistóricos que condicionan excesiva-

mente el despliegue personal. Luego reflexionamos sobre el concepto de 

learnification del filósofo de la educación Gert Biesta (2009), el cual apunta 

a mostrar cómo la lógica input-output de tipo técnico ha colonizado las 

prácticas educativas. Finalmente, las reflexiones de Simons y Masschelein 

(2014), en relación con las posibilidades de la escuela como lugar de vida, 

alimentan las discusiones acerca de una pedagogía vital y el cuidado.

Las tensiones son normas sociohistóricas que interrumpen  

y sostienen los sentidos personales

Este hallazgo constituye una novedad de este estudio, ya que anterior-

mente se han mostrado ambos tipos de sentidos (Neut et al., 2019; Silva- 

Peña et al., 2013), sin abordar la tensión entre ellos. Siguiendo a Butler (2005), 

es posible darle mayor densidad teórica a la tensión que identificamos en-

tre sentidos sociohistóricos y sentidos personales. La autora, explorando la 

importancia de generar narraciones subjetivas sobre uno/a mismo/a como 

forma de dotar de sentido a la propia experiencia de vida, señala: 

Porque las normas emergen, se transforman y persisten según una tem-

poralidad que no es la misma que la temporalidad de mi vida, y porque 

también de alguna manera sostienen mi vida en su inteligibilidad, la tem-

poralidad de las normas interrumpe el tiempo de mi vivir. Paradójicamente, 

es esta interrupción, esta desorientación de la perspectiva de mi vida, esta 

instancia de indiferencia en la sociabilidad, lo que sin embargo sostiene mi 

vivir. (p. 35, traducción nuestra)

Siguiendo esta idea, es posible señalar que los sentidos sociohistóricos 

interrumpen los sentidos personales pues, en tanto normas sociales senti-

das, obligan al sujeto. Sin embargo, al mismo tiempo que interrumpen —de 

ahí lo paradojal—, le otorgan a la vida del sujeto inteligibilidad y sostén.  

De esta forma, las tensiones identificadas en los mapas de sentido encarnan 

normas sensibles para los actores educativos aquí estudiados que hacen 

visible la articulación entre los sentidos escolares sociales y personales. 

Para el caso de los/as estudiantes, el estudio, las tareas, las pruebas 

y evaluaciones interrumpen el goce inmediato, lleno de sentido personal, 

que provee el recreo, los vínculos de amistad, el juego y las risas. Al mismo 

tiempo, esta interrupción sostiene y hace inteligible un sentido tan abs-

tracto como el hecho de que el estudio y el esfuerzo les permitirán en el 
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futuro “ser alguien en la vida”. Para las familias, la inseguridad y el bullying, 

como expresiones de la selva, interrumpen el sentido personal de querer 

que sus hijos/as estén bien cuidados, protegidos, seguros, refugiados en la 

escuela. Al mismo tiempo, este marco sostiene y hace inteligible el sentido 

sociohistórico acerca de que hoy, en la escuela, las familias buscan no sola-

mente que sus hijos/as sean funcionales, sino que aprendan valores que les 

permitan navegar y sortear los peligros más duros y temibles que presenta 

hoy la sociedad: la violencia y el camino fácil de la droga o la delincuen-

cia. En ambos casos, se evidencia que la tensión interrumpe la vida perso-

nal para vincularla con la vida social. En el caso de los/as docentes y los/as  

directivos/as, las dos fuerzas articuladoras de los sentidos sociohistóricos y 

personales, una que interrumpe y desorienta el presente y otra que provee 

de sostén e inteligibilidad a los proyectos de vida personales, parecen no 

estar operando de forma tan clara, lo que nos lleva al segundo punto. 

La tecnificación del aprendizaje es una norma social  

que interrumpe los sentidos personales sin lograr  

proveer un sostén inteligible 

Hemos argumentado que la tensión que los sentidos sociohistóricos 

produce en la vida de las personas, con su capacidad tanto de interrumpir 

y desorientar como de sostener y generar inteligibilidad, obliga a elaborar 

sentido respecto a lo que significa estar enfrentado cotidianamente a vivir en 

sociedad. Existe un problema importante cuando la tensión logra interrum-

pir y desorientar, mas no sostener y hacer inteligible, un cierto sentido socio-

histórico, esto es, cuando no logra generar sentido respecto a estas mismas 

tensiones que se experimentan. Esto último es lo que sucede en el caso  

de los/as docentes, y en menor medida, en el caso de los/as directivos/as. 

El profesorado de la escuela rural estudiada se ve fuertemente tensio-

nado en su cotidianeidad por la falta de autonomía, el agobio, el papeleo y 

la estrechez curricular que un conjunto de demandas externas genera, ten-

siones que son compartidas por el profesorado del país (Acuña, 2024; Sisto 

et al., 2022). Todo esto interrumpe y desorienta su quehacer, mas no permite 

ver, más allá, un sentido sociohistórico con sentido. Es una tensión inevitable 

y obligatoria porque así se demanda desde afuera. Es lo que Biesta (2009) ha 

denominado la tecnificación del aprendizaje o learnification: se pone poca 

atención hoy a los fines y sentidos de la educación, porque prima el sen-

tido común de que lo que importa son logros académicos en un pequeño 

número de dominios curriculares, especialmente lenguaje, matemáticas y 

ciencias. Este sentido sociohistórico es un sinsentido para el profesorado. 

Como señalan Contreras y Pérez de Lara (2013), “la pregunta por el 

sentido de la experiencia es también la pregunta por el sinsentido” (p. 38), 
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agregando que en la escuela hay una continua exigencia de productividad 

y de resultados concretos que genera una experiencia a ratos absurda y re-

petitiva, algo que “impide que sea la propia vivencia la que guíe el sentido 

de las cosas, que sean sus protagonistas quienes puedan dar significado 

a lo vivido y que puedan vivir cosas que tengan significación” (pp. 38-39). 

La tecnificación del aprendizaje es un sentido sociohistórico reciente en 

términos temporales, que sin embargo ha cobrado mucha fuerza y que se 

presenta en la escuela generando tensión para el conjunto de las actorías 

escolares, especialmente docentes y directivos/as, quienes plantean como 

sentidos personales un aprendizaje donde primen el arte, los valores, la 

comunidad, los afectos y la alegría. Estos sentidos personales son interrum-

pidos por un sinsentido que viven como pura interrupción y desorientación, 

lo que produce en el profesorado docente y directivo una dificultad para 

hacer inteligible esta experiencia, es decir, les resulta difícil narrar el sentido 

de su rol en la sociedad actual. Aquí se anidan y emergen los brotes de algo 

que puede denominarse crisis de sentido de la escuela para esta comunidad 

escolar. Si un sentido sociohistórico no permite generar sostén e inteligibili-

dad, no encarna como valor subjetivo y permanece como una norma social 

arbitraria y sinsentido, comenzará a generar aburrimiento y malestar en el 

mejor de los casos, agobio y licencias médicas en el peor de ellos. 

Una pedagogía vital y el cuidado son dos sentidos  

personales transversales que no logran proyectarse  

en sentidos sociohistóricos

Finalmente, interesa relevar estos dos sentidos personales. El primero 

de ellos tiene que ver con una experiencia pedagógica vital, referida a ele-

mentos ya mencionados, como la generación de una experiencia cotidiana 

en donde primen los vínculos afectivos, las artes, la alegría y los valores, la 

comunidad o un proyecto humanista integral en su acepción más formal. 

Pese a ser antiguo históricamente, aparece hoy como un sentido perso- 

nal que, frente a la tecnificación del aprendizaje, ha sido recluido a la esfera 

privada y personal. 

Junto con este, emerge con especial fuerza en la voz de familias y di-

rectivos/as la importancia del cuidado: la idea de la escuela como un refu-

gio familiar donde hay seguridad y cuidado, sobre todo frente al bullying y 

el maltrato, pero también frente a las facetas más negativas de la vida social 

como la droga o la delincuencia. Este sentido lo interpretamos como emer-

gente. Desde sus orígenes, la escuela ha mantenido una capa de cuidado 

maternal, por más de que hoy esta idea del cuidado es resistida especial-

mente por el profesorado, dificultando que se despliegue como un sentido 
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sociohistórico2. La escuela como espacio de cuidado, sentido personal clave 

para las familias, no aparece para el profesorado como un sentido sociohis-

tórico. Sí emerge en el discurso de los/as directivos/as, pero sabiendo que 

son una escuela excepcional al tratar a sus estudiantes desde una lógica 

familiar, por sus nombres y no por un número. Lo que muestra este caso es 

que el cuidado de los/as estudiantes, como sentido de la escuela, que aquí 

se vincula con lo familiar pero que sin duda va más allá de ello, no tiene un 

alcance consensual como sentido sociohistórico. 

Conclusión

Los tiempos que vivimos son tiempos convulsos e interrogan el sen-

tido de la escuela como institución clave de la modernidad (Ball & Collet-

Sabé, 2021). Este trabajo explora el sentido de la escuela desde una mirada 

subjetiva-inmanente, preguntando por el mismo a estudiantes, docentes, 

familias y directivos/as de una escuela rural de Chile. El trabajo de análisis e 

interpretación nos permite concluir cómo la pregunta por el sentido de la 

escuela releva tensiones subjetivas que permiten sondear el valor social y 

personal que moviliza la experiencia escolar hoy. En particular, se identifica, 

analiza e interpreta un sentido sociohistórico hegemónico que está pro-

duciendo malestar en el profesorado y el equipo directivo: la tecnificación 

del aprendizaje. Por ello, nos sumamos a las voces críticas que hace tiempo 

advierten que esta tecnificación está generando una pérdida de sentido de 

la experiencia escolar (Simons & Masschelein, 2014). Junto con ello, desta-

camos especialmente la identificación de dos sentidos personales que no 

logran proyectarse como sentidos sociohistóricos: el contar con una peda-

gogía vital y que en la escuela prime una experiencia de cuidado. 

La principal limitación del presente trabajo está dada por el hecho de 

ser un estudio de caso, lo que dificulta establecer generalizaciones. Junto 

con ello, su naturaleza cualitativa y exploratoria permite interpretar los 

motivos y el porqué de los fenómenos indagados sin establecer relacio-

nes causales. Junto con estos límites, se encuentra la posibilidad de abrir 

un camino investigativo, tanto empírico como teórico, en torno al sentido 

de la escuela que ponga en relación estos resultados, indagando en una 

2 Por ejemplo, frente a la idea de mantener abiertos los establecimientos educa-
cionales durante el receso de invierno dispuesto por el Ministerio de Educación 
de Chile, el presidente del Colegio de Profesores y Profesoras, Carlos Díaz, señaló: 
“Nuestros contratos de trabajo en ninguna parte dicen que los docentes estemos 
contratados para cuidar niños. No somos guardería y reiteramos e insistimos en 
ello” (Navarrete, 2022).
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diversidad de escenarios educativos. Junto con ello, parece urgente inte-

rrogar el conjunto de dispositivos significados como aburridos tanto por 

estudiantes como por docentes. Nos referimos a las tareas, pruebas y exá-

menes, cuya función principal es inculcar el sentido sociohistórico de “ser 

alguien en la vida”. Esto abre la discusión respecto a lo que pasaría si las 

escuelas cambiasen para tener más sentido en el presente, ¿serían necesa-

rios estos exámenes y tareas para progresar en ellas? Por lo tanto, invitamos 

a desarrollar una agenda de investigación que, junto con la descripción 

de cómo se están viviendo los sentidos personales en distintos contextos,  

se comience a pensar críticamente por qué y cómo pueden distintos sen-

tidos personales ser significativos hoy para las actorías escolares, transfor-

marse en sentidos sociohistóricos que reelaboren, con todas las tensiones 

que esto conlleva, el rol que la escuela tiene para la vida de las personas. Se 

trata, al fin y al cabo, de abrir un debate académico y público acerca de los 

sentidos en disputa en torno a la escuela, especialmente relevando la voz 

de las nuevas generaciones.
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