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Resumen. A partir del trabajo de campo etnografico en una escuela publica de un barrio desfavorecido del sur de Chile,
describimos y analizamos cémo la estigmatizacion social hacia un grupo de familias numerosas de ascendencia indigena
se vincula con practicas excluyentes en el interior de dicho centro. Durante dos cursos seguimos a nueve estudiantes
indigenas (5 chicas y 4 chicos de origen mapuche-huilliche), realizando entrevistas y acompaiiandolos a sus actividades
en la escuela y en el barrio. Los principales hallazgos muestran como la agencia profesional colabora con el aislamiento
y marginacion de este grupo de estudiantes y sus familias, amplificando las desigualdades educativas. Igualmente, se
evidencia la manera en que el estudiantado internaliza dichas practicas desarrollando desafeccion escolar.
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[en] From invisible to hypervisibilized. Youth from marginalized families in an urban school

Abstract. Based on ethnographic fieldwork in a public school in a disadvantaged neighborhood in southern Chile, we
describe and analyze how social stigmatization of a group of large families of indigenous descent is linked to exclusionary
practices within the school. During two school years we followed nine indigenous students (5 girls and 4 boys of Mapuche-
Huilliche origin), conducting interviews and accompanying them to their activities at school and in the neighborhood. The
main findings show how professional agency collaborates with the isolation and marginalization of this group of students
and their families, amplifying educational inequalities. Likewise, the way in which the students internalize these practices,
developing school disaffection, is also evidenced.
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1. Introduccion? profesional (Angulo y Quifionez, 2020; Becerra, Belda-
fio, Dastro et al., 2011; Barrios y Rondon, 1999). El
Que fume marihuana cambia su actitud, o que los padres  “conocimiento cultural sumergido” (Spindler, 1999:469)
estén hasta la seis de la mafiana en fiestas, y no la dejen  explica dichas practicas, donde el desconocimiento, o
dormir. Ella solo quiere no dormirse en cl:ases, yquenola comprensiones parciales mediadas por la propia cultura,
molesten. [A] Estefania la golpearon el dia antes, y como . . .
sabemos, son mapuches y con familiares en la carcel. [...] impregnan las creencias y actitudes que producen y re-
Con ese drama, viene aqui y solo quiere meter ruido a su producep estructuras F:Xcluyentes (Wll.hs, 1974), Como'el
cabeza ;qué hago con ella? (reunién de profesores, 23 de  actual sistema educativo de mercado, imperante en Chile
marzo de 2016) desde la década de 1980 (Verger, Bonal y Zancajo, 2016),
caracterizado por la rendicion de cuentas (Cornejo, 2006;
Las palabras de la maestra reflejan como las suposiciones  Assaél, Cornejo, Gonzalez ef al., 2011), el curriculo mo-
o informaciones fragmentadas influyen en el discurso  nocultural y la disciplina escolar.
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En el presente articulo reflexionamos sobre la im-
plementacion de la ley de inclusion escolar chilena
(20.845/2015) que se propone disminuir las desigualda-
des educativas®. Para ello nos proponemos dos objeti-
vos: 1) describir el proceso mediante el cual la agencia
profesional transita desde la accion educativa a la disci-
plina escolar (Franzé, 2008), amplificando desigualda-
des (Pamies y Carcamo, 2022; Carcamo, 2018); 2)
comprender y analizar como se relacionan los conoci-
mientos culturales sumergidos con las desigualdades
étnicas y de clase al interior de la escuela.

2. Desigualdades educativas y juventud indigena
urbana

Se ha evidenciado cémo las politicas interculturales
impulsadas en Chile “prestan poca atencion a los entor-
nos en los que estudian los alumnos indigenas” (Webb,
Canales y Becerra, 2017: 1), favoreciendo una educa-
cion asimilacionista (Mufioz, 2021), y poco atingente
con las diversidades de la escuela urbana contempora-
nea (Convertino, 2015; Chikkatur, 2012), donde la
agencia profesional discriminatoria afecta el desempefio
académico y emocional de dichos estudiantes (Becerra,
Merin y Mellor, 2015a).

Con la vista puesta en quienes informan este trabajo
sostenemos, basados en lo que Bonilla-Silva denomina
“racismo daltéonico” (Bonilla-Silva, 2006), que, pese a
no considerarse racistas, las y los profesionales de la
educacion evidencian practicas cotidianas y lingiiisticas
racistas (Cobb, 2017; Bonilla-Silva, 2012) hacia estu-
diantes Mapuches, colectivo histéricamente “minoriza-
do” (Ogbu, 1974), afectando su relacion con los centros
escolares (Becerra, Mansilla y Merino, 2015b).

Con base en lo antes dicho, nos sumamos a los impor-
tantes resultados obtenidos en otros contextos educativos,
que han evidenciado cémo la agencia profesional en es-
cuelas culturalmente diversas se desplaza desde la accion
educativa inclusiva hacia formas disciplinarias y de “ex-
ternalizacion” (Franzé, 2008; Poveda, Franzé, Jociles et
al., 2007), que influyen en procesos de desafeccion esco-
lar. Al respecto, y reconociendo la diversidad de formas
que adquiere y los distintos factores que influyen en el
abandono escolar (Gonzalez, 2017), usamos el concepto
de desafeccion para referirnos a aquellos estudiantes que
pierden el vinculo con los centros, abandonando la edu-
cacion formal como resultado de practicas escolares de
exclusion (Stamou, Edwards, Daniels et al., 2014), pero
que, sin embargo, pueden reinsertarse al sistema educati-
vo, como han evidenciado algunos trabajos (Carcamo,
2018; Montes y Ziegler, 2010).

La poblacion indigena en Chile alcanza un 9% (CEN-
SO, 2017), y la region en que realizamos la investigacion
posee un 24,1% de poblacion Mapuche (CASEN, 2015).

Dicha ley tiene como principios la no discriminacion arbitraria, que
implica la inclusion e integracion en los establecimientos educacio-
nales. En la gratuidad progresiva en los establecimientos subvencio-
nados o que reciben aportes permanentes del Estado. En la dignidad
del ser humano y su educacion integral. Se consideran ademas otros
principios como el de la diversidad, flexibilidad, responsabilidad de
estudiantes, padres y apoderados y sustentabilidad. https://leyinclu-
sion.mineduc.cl/ley-de-inclusion/
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Dicho colectivo muestra un 30,8% de pobreza multidi-
mensional, concentrada en zonas rurales tradicionales y
en barrios desfavorecidos, siendo objeto de un proceso de
minorizacion involuntaria, explicado por su incorpora-
cion forzada a la sociedad mayoritaria (Ogbu y Simmons,
1998) por medio de la violencia fisica y simbolica (Ma-
llon, 2005; Correa, Yafiez y Molina, 2005). En tal senti-
do, su escolarizacion pasa basicamente por una relacion
desigual de poder, donde una parte de la sociedad “mayo-
ritaria” mantiene una dominacién hegemonica sobre di-
cho colectivo. Tal relacion, se basa en la negacion cultural
de la diversidad, y el ejercicio de la fuerza en el plano
simbolico (Abajo y Carrasco, 2011). Asi, su experiencia
educativa se reduce a la adaptacion/asimilacion a las im-
posiciones de la escuela, y se caracteriza por la presencia
de un “techo” simbolico y material (Ogbu, 1974), que
genera una barrera en la educacion escolar (Mufloz,
Quintriqueo y Essomba, 2019; Luna, Bolomey y Cani-
guan, 2018; Webb y Radcliffe, 2013), provocando un
efecto emocional que puede llegar a convertirse en factor
de exclusion (Riquelme, Quilaqueo y Quintriqueo, 2017),
de resultados académicos deficientes, y de desafeccion
escolar en estudiantes mapuche urbanos (Espinoza, Cas-
tillo, Gonzalez et al., 2014).

Otro factor relevante se vincula con la distancia cultu-
ral que experimentan algunas familias indigenas urbanas
de cara a su tradicion, es decir, muchos estudiantes saben
muy poco de sus origenes, historia y cultura, oscurecién-
dose la relacion de la juventud indigena con sus raices. En
tal sentido, la experiencia con las identidades urbanas
contemporaneas es compleja y altamente difusa para la
juventud, haciendo que dimensiones como etnia o clase
sean parte de identidades hibridas, urbanas, propias del
vecindario, donde se mezclan lo urbano y rural, lo histori-
coy lo nuevo, lo propio y lo ajeno, obviamente, no exento
de tensiones (Kropff, 2019; Zafiartu, Aravena, Grandon et
al., 2017), y transformacion (Zafartu, Bustos, Grandon et
al., 2021). Debido a ello, es complejo para la juventud
urbana definirse como parte de un grupo o cultura deter-
minada en el cada vez mas poblado barrio relegado de la
ciudad neoliberal y globalizada (Wacquant 2012, 2016).

3. Nota Metodologica

El articulo es parte de una investigacion etnografica mul-
tinivel (Ogbu, 1981), cuyo trabajo de campo se desarroll6
entre 2015 y 2017 en la Escuela de la Frontera (EF) en
una ciudad del sur de Chile, con mas de doscientos mil
habitantes, de los cuales una cuarta parte vive en el Ba-
rrio de la Frontera (BF), donde se situa la EF (INE, 2017).
Dicho centro acoge a estudiantes de PK-12, de los cuales
un 14,5% tiene necesidades educativas especiales, el
40,1% es de origen indigena, y un 78% de beneficiarios
del programa de alimentacion escolar.

Los informantes principales del articulo son cuatro
chicos y cinco chicas, que durante la investigacion cur-
saban entre séptimo y undécimo grado, pertenecientes a
cuatro familias monoparentales estigmatizadas, de ba-
jos ingresos y de ascendencia indigena, quienes fueron
seleccionados por sus itinerarios escolares anteriores,
marcados por repitencias de curso, traslados de centro y
desescolarizaciones intermitentes. En la tabla 1 caracte-
rizamos a las y los informantes principales.


https://leyinclusion.mineduc.cl/ley-de-inclusion/
https://leyinclusion.mineduc.cl/ley-de-inclusion/
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Usamos datos etnograficos provenientes de entre-
vistas, reuniones con profesionales y familias, ademas
de notas del diario de campo, cuyos extractos son cita-
dos a lo largo del texto. Adicionalmente, utilizamos
datos recogidos de la documentacion institucional del
centro escolar y del Ministerio de Educacion (MINE-
DUC). Las entrevistas fueron grabadas y transcritas in-
tegramente, asi como las reuniones. Dichos datos, y las

Tabla 2. Datos
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notas de campo fueron codificadas con Atlas ti. Todos
los nombres, incluidos los lugares y centro escolar, son
seudonimos, y los participantes firmaron los respecti-
vos consentimientos informados. La presentacion de los
resultados se articula seglin la emergencia de los datos.
En la tabla 2 se indican las fuentes de informacion y los
datos obtenidos en cada caso:

Participante Entrevistas Horas de Reuniones Informacion documentos/
observacién institucional paginas
Docentes 5 37.5* 2 Bitacora docente 5/100
Directivos 2 No No Ficha disciplinaria 9/9
Apoderados 4 No 12 - -
(madres)
Estudiantes 18 225%# No Registro escolar 9/20

Fuente: elaboracion propia.

* Observamos a cinco profesores en aula durante 10 clases cada uno. Cada clase tiene 45 min.
** Observamos a las y los estudiantes en el aula, recreos, actividades extracurriculares y en el barrio

durante 25 horas cronoldgicas a cada uno.

4. FEl transito de la invisibilidad a la hiper
visibilizacién

Presentamos hallazgos en tres secciones. La primera
muestra a nuestros colaboradores durante los meses
iniciales de la investigacion, su cotidianeidad en la es-
cuela, el aislamiento y el autoconcepto a partir de las
imagenes socialmente extendidas sobre ellos y sus fa-
milias. La segunda, muestra la agencia de otras familias
del vecindario y profesionales del centro, quienes, usan-
do conocimientos culturales sumergidos o prejuicios
colaboran con la estigmatizacion y marginacion social

del grupo de jovenes que informan este trabajo. Y, la
tercera seccion muestra lo que denominamos “hiper vi-
sibilizacion” y etiquetado, por aspectos académicos,
disciplinarios y sociales, los que influyeron en la desa-
feccion y exclusion escolar.

4.1. Los asientos del fondo y la soledad invisible

Ingresar al aula permite observar su dindmica por medio
de la distribucion espacial de estudiantes, ubicacion y
actitud del colectivo docente, mobiliario y luminosidad,
entre otras caracteristicas. En consecuencia, y pese a ser
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similares en general, las salas de clase poseen particula-
ridades dependiendo del contexto y los agentes. Las
permanentes visitas realizadas a clases y actividades
diversas durante la observacion etnografica ayudaron a
comprender como las chicas y chicos que informan este
articulo transitaron desde una soledad invisible a una
forma de soledad hiper visibilizada, custodiada y casti-
gada. En esta seccidn mostramos a nuestros colabora-
dores durante los primeros meses de investigacion.

Todo tranquilo, la sala del octavo grado se ve ordenada,
aunque extremadamente fria y marcial. No hay cortinas,
la pintura verde y beige es muy austera, y la distribucion
del estudiantado es en cinco filas de seis o siete. Muchos
aln se estan conociendo y tejiendo relaciones de amistad,
aunque hay quiénes no se relacionan socialmente y bus-
can refugiarse en los asientos del fondo del aula. (Nota de
campo, octubre de 2015).

Tiempo después, José, de 17 afios, dijo no entender
las materias, por lo que preferia sentarse al final de la
sala. Un profesor indicé que, ademas de no leer ni escri-
bir bien, tenia diagndstico de discapacidad intelectual.
Los primeros cursos, asistid a una pequefia escuela ru-
ral, llegando al BF a los 11 afios. Como otros informan-
tes de este trabajo, mostraba bajo desempefio académi-
co, y varios traslados de colegio.

Tras las observaciones iniciales a este grupo de jove-
nes, los acompaflamos a sus actividades escolares y en

Lo que ella considera como motivos de su estigma-
tizacion —“ser pobre, tener una familia problematica™—,
nos habla de la importancia de la imagen personal y fa-
miliar en la escuela. La autoimagen a partir de las creen-
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el barrio. Excepto Estefania, nadie participaba de extra-
programaticas o agrupaciones sociales del BF y después
de clases se reunian en la calle con amigos mayores,
hasta el anochecer.

En la EF, durante los recreos daban vueltas al patio
central rodeado de edificios de tres plantas. Siempre en
parejas o grupos pequefios, no jugaban o corrian tras
balones de papel, cubiertos con cinta adhesiva, o baila-
ban Trap, Cumbia y Reggaeton de altavoces portatiles
como el resto. Tampoco interactuaban con otros grupos
como los k-popers, raperos y rockeros. Su regreso sigi-
loso al aula tras el timbre no era para hacer deberes es-
colares, sino para ocupar las mesas del fondo y regresar
al anonimato. Al respecto, Marcelo sefialaba:

Me da mucha vergiienza, no entiendo nada y todos estos se
van a reir [sefiala a sus compaiieros], siempre lo hacen
cuando no sabes algo. [...] Es como si los profes quisieran
eso, que se rian de ti, [...] como ridiculizarte frente al resto,
para ver si paramos el webeo (dejar de interrumpir la clase).
Eso no resulta, solo hace que no quieras venir. Ojala no me
toque pasar adelante.” (Marcelo, entrevista, 2016).

El autoconcepto y seguridad son importantes en la
escuela, donde el estudiantado es sometido al escrutinio
publico del profesorado y compaiieros. Para jovenes de
familias estigmatizadas, las aulas son escenarios donde
lo privado se vuelve publico. Reflexionando sobre un
video acerca del acoso escolar, Estefania escribio:

cias y actitudes de los demas —“lo ven inferior, lo ven
indefenso”—, puede llevar a pensar que tal situacion es
imposible de erradicar —“son cosas que jamas podran
cambiarse, aunque se intente”—. Asi, al incumplirse la



Céarcamo-Hernandez, O. Rev. antropol. soc. 32(1) 2023: 69-79

funcién de educar en la diversidad, se profundizan des-
igualdades sociales, que, aunque a veces son asumidas
asertivamente —“a pesar de todo, me reia para no arrui-
nar a los demas” —, afectan el autoconcepto.

Otro aspecto relevante vinculado al autoconcepto es
el origen étnico de quienes informan este articulo. Re-
petidas veces, observamos a profesionales de la EF re-
ferirse a su origen Mapuche. Para ellos dicha situacion
no pasaba inadvertida. Miguel, de 10° grado comenta:

Me parece una falta de respeto que el profesor Julio me
use como ejemplo en sus clases, o a otros chicos del curso.
Siempre que habla de los mapuches me senala y dice “qué
opina pefiicito”™. No creo que sea manera de hablarle a un
alumno. Ademas, creo que es una burla, porque no soy el
unico mapuche en esta escuela [...] bueno, asi lo veo yo.
(entrevista a Miguel, septiembre de 2016).

Pese a sus 16 afios, Miguel tiene claro el uso descon-
textualizado culturalmente de la palabra “Peii”, asi
como el menoscabo que implica su uso en diminutivo
(pefiicito). Sin embargo, el educador, no ve algo inade-
cuado. En entrevista posterior preguntamos sobre lo
mencionado por Miguel y otros jovenes del centro:

Investigador: ;Qué opina sobre lo que comentan algunos
alumnos suyos acerca del uso en clases de estudiantes
como ejemplos para referirse al pueblo mapuche?
Profesor: no creo que haya algo malo en preguntar a los
jovenes que llevan un apellido indigena acerca su propia
cultura, no tiene un sentido de menoscabo por mi parte, es
mas, siempre he sido un defensor de las demandas del
pueblo mapuche. (entrevista, 2016).

Tal situacion, denota que pese a las afirmaciones del
docente — “siempre he sido defensor de las demandas
del pueblo mapuche” —, sus acciones son interpretadas
de manera diferente por sus estudiantes. Asi, y pesar de
que dicho educador cree que sus conocimientos como
profesor de historia bastan para hacer un analisis de la
situacion que viven los jévenes urbanos de ascendencia
indigena, estos reconocen que su agencia es descontex-
tualizada y culturalmente inadecuada como sefialaba
Miguel en una cita anterior. En contraparte, algunos jo-
venes muestran miradas mas dindmicas, y menos estati-
cas que la del profesor, sobre su propia identidad. Al
respecto Victor sefiala:

No sé por qué me preguntan cosas sobre los mapuches,
como si supiera. Solo sé que mi abuelo era mapuche, por
eso tengo apellido, pero no lo vamos a ver nunca, vive por
Calbuco creo. Ademas, como mi papa era pura mierda,
[...] y nos dejo, mi mama no quiere ver a su familia ni
nada que tenga que ver con ¢l [...], yo tampoco estoy
preocupado por ese tema, mejor de lejos, ademas mi vida
estd aqui [en el barrio de la frontera] con mi vieja y mis
amigos. (Victor, marzo 2017)

La suma de experiencias negativas vividas por este
grupo, vinculadas a situaciones de estigmatizacion sur-
gidas de los conocimientos culturales sumergidos sobre

~ oy

4 Del mapudungun “pefii” se usa para referirse a un miembro del pue-
blo mapuche, a alguien perteneciente a la misma comunidad cultural
y lingiiistica.
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su origen de clase y étnico, fueron afectando el autocon-
cepto y la autoestima académica, influyendo en sus ca-
lificaciones. Al respecto, José evidencia una situacion
que se volvera recurrente a lo largo de la investigacion.

“Alumno se niega a presentar la evaluacion, por lo que se
califica con nota minima 2.0 y se escapa por gimnasio 15
minutos antes” (registro escolar, 2015).

Calificar sin evaluar adecuadamente, tiene tres efec-
tos: 1) compromete los resultados finales, obligando al
estudiantado a obtener altas calificaciones para superar
aquella “nota minima”, 2) etiqueta por rendimiento se-
gun los resultados de evaluaciones inadecuadas, y 3) da
a la calificacion un sentido instrumental, Util para casti-
gar, pero escasamente coherente con los aprendizajes.

Asi, las libretas de calificaciones se poblaron de
“notas minimas”, comprometiendo la aprobacion del
curso. En tal sentido, la informacién a la que accede el
centro y los profesionales no siempre opera como ate-
nuante, es decir, si el profesor de José le hubiera pre-
guntado, sabria que huyo del gimnasio por no tener
uniforme deportivo ni zapatillas, situacion que lo aver-
gonzaba. Su familia intervenida por “negligencia paren-
tal”, vivia una compleja situacion como se observa en
un informe del tribunal:

Hoy no se encuentra trabajando [La madre], a fin de estar
mas atenta a las necesidades de sus hijos, presentando al
Tribunal un informe de notas y de asistencia del nifio [...]
que da cuenta de que éste mantiene un deficiente registro
de asistencia, ademas de un deficiente rendimiento esco-
lar [...] habiendo informado que se encuentra actualmente
viviendo con el padre de sus hijos, el cual mantendria
consumo de alcohol, pero fuera del domicilio. (Informe
de Tribunal de menores, 2015).

Educar en centros desfavorecidos requiere de am-
bientes adecuados y oportunidades, no de hostilidad
alimentada de prejuicios provenientes del exterior. El
doloroso transito de nuestros colaboradores desde la
soledad invisible hacia la desafeccion escolar se vio in-
fluido por conocimientos culturales sumergidos (Spind-
ler,1999), evidenciando como la exclusion escolar for-
ma parte de procesos estructurales de estigmatizacion y
marginacion social. La escuela, que accede a la vida
privada de las familias no favorecid practicas inclusi-
vas, convirtiéndose no solo en reproductora de des-
igualdades, sino que también en productora de prejui-
cios que amplifican desigualdades.

4.2. Voces amplificadas, o de como se construyen
los prejuicios en la escuela

En nuestro paso por la EF, la imagen de familias sin re-
des de apoyo social y escolar se hizo mas frecuente, a las
observaciones iniciales se sumaron reiterados comenta-
rios de profesionales y otros padres, que sefialaban a al-
gunas familias y sus hijos como problemadticos y poco
participativos. Al respecto, una profesora sefialaba:

({,Qué hago? tomo al chico o le doy una patada al apodera-
do [adulto responsable de un estudiante ante un colegio].
Aqui la enfermedad no es el niflo, la enfermedad es el
apoderado. [Por ejemplo] Natalia, cuando hice el Whats-
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App la madre respondi6 que ella no estaba para ese webeo
[perder el tiempo], y lo escribio aca [sefiala su movil],
otro apoderado se sali6. No sé si fue la mama o ella, por-
que manda mas Natalia, y la mama para no hacerse cargo
la manda a dormir a donde la Francisca una semana ente-
ra. {Quién es culpable, la mama o la nifia? (reunién con
docentes, Profesora Diaz, marzo de 2016).

La cita devela la imagen que la profesora tiene sobre
Natalia y su familia. Habla de enfermedad y culpa, asu-
miendo que la madre no tiene autoridad y es negligente,
mientras que la joven es considerada manipuladora.
Ciertamente, tal conocimiento de la situacion de su es-
tudiante es relevante, muestra a una maestra ocupada de
su quehacer, de informarse acerca de la realidad de sus
estudiantes y a diferencia de su colega, el profesor de
historia, busca estrategias de comunicacion con las fa-
milias de sus estudiantes —uso de WhatsApp. Con ello
en mente, solicitd una evaluacion psicosocial de Nata-
lia. El informe profesional relataba:

Se le ha visto frecuentar grupos que impulsan el consumo
de sustancias como corrector y gas. Ha sido vista aspiran-
do corrector en dependencias del establecimiento (en los
bafios). Constantemente se escapa de casa, donde se sos-
pecha sigue el consumo [...] Cabe agregar que los antece-
dentes familiares han sido informados a OPD [Oficina de
Proteccion de Derechos de la Infancia del municipio] por
vulneracion de derechos, quienes informaron que aborda-
ran a la familia. (Informe psicosocial, 2016).

Quien elaboro6 el informe suponia conductas indebi-
das dentro del centro —ha sido vista”—, y fuera —“se
sospecha que sigue el consumo”—, sin citar fuentes
para dichas afirmaciones, las que sumadas a las obser-
vaciones de la profesora de Natalia dieron paso para
que el colegio realizara una denuncia por negligencia
parental. En respuesta a dicha denuncia el tribunal or-
deno una medida de proteccion, que incluia el ingreso
a un programa de apoyo social, el cual redujo su accion
a informar al tribunal del desempefio de ella, ya que la
“intervencion” era en horario escolar. En concreto, la
“intervencion” no tuvo mayor duracion. Asi, los pro-
gramas de acogida al estudiantado en riesgo de exclu-
sion no siempre son efectivos ni logran vincularse.
Ejemplo de ello fue lo ocurrido con Victor y su familia,
quienes fueron egresados sin intervencion como consta
en el informe del tribunal:

Se deja constancia que se ha informado por parte del pro-
grama [...] al Tribunal el egreso de la intervencion que
fue iniciada [...] haciendo la solicitud al Tribunal de que,
si existe la necesidad de derivacion del nifio y sus herma-
nos a algun programa, no se les envie [...], considerando
la situacion de refractariedad a la intervencion y dificulta-
des con las duplas tratantes, si no que se verifique la posi-
bilidad de hacer la derivacion a otra entidad. (Informe del
tribunal de menores, 2015).

Los tribunales informan a los centros los antece-
dentes y programas externos que tutelan a familias
denunciadas por negligencia y vulneracion de dere-
chos, por lo que la relacion entre la escuela y los “pro-
gramas” se reduce a la solicitud y entrega de informa-
cion académico/disciplinaria. En tal sentido, la
informacion recibida por las escuelas y el trabajo en
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red con profesionales externos, lejos de favorecer a
estudiantes como Victor, los expone a prejuicios que
influyen en su escolarizacion.

Durante la investigacion asistimos a doce reuniones
de padres, realizadas mensualmente en el centro. Algu-
nas familias expresaron su descontento con la presencia
de determinados estudiantes, considerados “problema-
ticos y nocivos para el aprendizaje” de sus hijos, entre
ellos, nuestros informantes. La madre de una estudiante
de undécimo grado sefialo:

Estoy cansada de que los profesores estén dando explica-
ciones por estos chicos. Ellos no son estudiantes, son de-
lincuentes. Conozco a varios y a sus familias, y son preci-
samente los padres que no vienen a las reuniones, y no
pagan las cuotas para las actividades de fin de curso.
Pienso que la escuela perdera estudiantes si esto sigue asi,
esas familias tienen problemas con todos en el barrio. El
Inspector General, que trabaja aqui es dirigente social y
ha denunciado a la policia a estos jovenes (entrevista,
noviembre de 2016).

En efecto, cuando lo escolar y lo comunitario se
vinculan tan estrechamente como en la cita anterior, las
afirmaciones de algunos padres sobre otras familias que
“tienen problemas con todos en el barrio”, pueden ali-
mentar prejuicios profesionales. Asi, desde la creacion
de la Superintendencia de Educacion Escolar en 2011,
las escuelas comenzaron a favorecer las denuncias y
estigmatizacion de determinados colectivos en lugar de
impulsar practicas inclusivas, como se podia observar
en una reunion docente.

Profesora Rodriguez: Entonces ahora yo, voy a alzar una
carta se la voy a enviar a usted entonces después yo digo
no [Sefial de lavarse las manos]. ;A quién van a llevar
preso? a €l si no denuncia [sefiala al Inspector General’].
Para cubrirme.

Inspector General: No, yo denuncio. Los primeros deteni-
dos fueron de aca [se rie]. (claustro docente, 2016)

El simbolismo de lavarse las manos evidencia aque-
llo que denominamos “silencio profesional”, una practi-
ca que influye en procesos de exclusion social, donde
diversos agentes colaboran en la estigmatizacion de es-
tudiantes, ya sea por accién u omision. Aunque cierta-
mente, el silencio profesional estd condicionado por el
temor a verse envuelto en situaciones indeseables, tanto
personales como institucionales. El director de la EF
relataba.

Tuve que recibir numerosas veces a dirigentes vecinales y
apoderados por situaciones de la escuela. Me parece un
desproposito de su parte, pero también entiendo la in-
fluencia que tienen. Incluso me han amenazado con lle-
varse a sus hijos de la escuela si no se toman las medidas
que piden. ;No sé si recuerdas lo de 2015? (director EF,
marzo de 2017).

La claridad del director sobre la “influencia” comu-
nitaria de algunos padres y madres, denota su conoci-

5 En Chile la figura del “Inspector General” se relaciona con el/la
funcionario/a encargado/a de aplicar el reglamento y disciplina esco-
lar, entre otras funciones, es parte del equipo directivo del centro.
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miento del contexto, aqui las fronteras entre lo escolar,
barrial y hasta lo politico se vuelven difusas. Esta in-
fluencia no opera para incluir, sino para marginar. La
pregunta del director al investigador sobre “lo de 2015”
refiere a un episodio donde la agencia de algunas fami-
lias detona una crisis institucional.

Son 8:30 a.m. y atin no han empezado las clases con nor-
malidad. Frente a la escuela un grupo de personas, mayo-
ritariamente mujeres, realiza lo que parece una protesta,
encabezados por dirigentes sociales y madres. Tras la
persistencia de la protesta llegaron representantes de la
direccion de educacion del municipio para hablar con el
grupo. [...] Sefialan que en la EF no se cumple el regla-
mento, que muchos nifios estdn expuestos a riesgos, que
hay robos, consumo de drogas dentro de la escuela, y que
no se toman medidas disciplinarias. El director informo a
los profesionales, aunque hay algunos profesores que di-
cen estar de acuerdo con las familias y exigen mayor dis-
ciplina. (Nota de campo, 2015).

Como menciond el director, la influencia de algunas
familias y dirigentes sociales, provoco una compleja
situacion institucional. Y aunque terminé tan sorpresi-
vamente como empez06, la autoridad educativa contrato
al “Inspector General” antes mencionado para aplicar el
reglamento disciplinario, afectando directamente a
nuestros colaboradores. Su soledad silenciosa, no sirvid
para escapar de la estigmatizacion. Los organismos de

Tabla 3. Observaciones de registro escolar
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proteccion de menores, sus vecinos, y algunos profesio-
nales del centro, aportaron lo suyo.

4.3. Soledad hiper visibilizada, desafeccion escolar
y exclusion

Anteriormente mostramos como el estudiantado de fa-
milias estigmatizadas fue afectado por la proyeccion de
dicha imagen social en la escuela. También graficamos
como la EF no respondi6 con oportunidades, y, muy por
el contrario, alimento los “conocimientos culturales su-
mergidos” con practicas escolares disciplinarias. El
conjunto de dichas acciones, en que se vincularon la
agencia profesional, la presion gubernamental, y la ac-
cion de las familias “mas cercanas” a la escuela, convir-
tieron la soledad invisible de nuestros informantes en
una soledad hiper visibilizada, situandoles en el foco de
atencion, etiquetandolos, académica y disciplinaria-
mente, como estudiantes indeseables. Las voces casi
inaudibles de los asientos del fondo se convirtieron en
gritos que pedian ayuda y apoyo de su escuela, que los
interpretd como disrupciones, faltas de respeto, o desin-
terés por aprender, registrando cada evidencia segun la
legislacion “inclusiva”, para aplicar disciplina como
pedian algunas familias y profesionales. El incremento
de observaciones en el registro escolar evidencio la di-
namica de desafeccion escolar como se puede observar
a continuacion en la tabla 3.

2]
=] = R [
Falta & o £ 5 ug f': &8 8 §a Ejemplo de observacion
& A = =] - = -E = K
S & £ 3 A z < 2 =
No trabaja No escribe sus contenidos y se dedica a
en clases 3 3 2 2 3 3 2 1 3 molestar a sus pares interrumpiendo
constantemente la clase. (24/5/16)
Se fuga No esta presente en este bloque v no tiene
4 2 2 1 0 1 2 1 3 permiso de retiro del establecimiento, en el
almuerzo va a su casa y no vuelve. (13/4/16)
Sin No presenta cuaderno que debio ser evaluado
materiales 2 3 2 0 0 1 1 2 2 el dia 11/5 siendo que se le dio diversas
oportunidades para presentarlo.
Faltas de Actitud desafiante, responde lo siguiente:
respeto 3 5 1 2 1 3 1 2 1 “yapo [bueno], llame altiro [de inmediato] a
carabineros, aqui los espero”. Todo esto en
presencia de alumnos mas pequefios.
(20/4/17)
Interrupcid [Su] actitud constantemente afecta al
ndeclase 2 4 3 3 3 2 2 2 3 desarrollo de la clase, siendo sorprendido
tirando papeles y agua. (26/3/16)
Suspension Ajustadas al reglamento interno del centro,
2 1 2 2 1 2 2 1 1 Ilas suspensiones de clase van entre uno y

quince dias dependiendo de si son

consideradas leve, grave o muy grave.

Fuente: elaboracion propia con base en el registro escolar.
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El sistema educativo chileno se enfoca en un contra-
dictorio discurso de equidad e inclusion, la creciente
judicializacién de la convivencia escolar profundiza
desigualdades preexistentes, normalizando la vigilan-
cia, con funcionarios, camaras en los pasillos, y una le-
gislacion que favorece las denuncias en lugar de estrate-
gias educativas transformadoras.

Como vimos anteriormente, la implacable actitud
del Inspector General —“No, yo denuncio. Los primeros
detenidos fueron de aca”—, es una muestra de como in-
fluyen las politicas en las escuelas. El deber de denun-
ciar a sus propios estudiantes, en algunos casos sin me-
diacion, ha dado paso a una espiral de sobrevigilancia y
criminalizacion.

En la sala de primero medio [undécimo grado] sentimos
mucho alboroto. Los primeros en ir a mirar son Juan y
Luis, a quienes tras llamar la atencion el maestro dejo sa-
lir. En realidad, salimos todos a ver desde el tercer piso
algo propio de un programa televisivo. Tres policias lleva-
ban a un estudiante por los brazos al vehiculo que espera-
ba en la calle. Alguien dijo que en WhatsApp hablaban de
Victor, (Luis muestra su teléfono) aqui dice que lo culpa-
ron de robar en su sala y que llamaron a los pacos [poli-
cia]. No se hablaba de otra cosa a la salida. No es primera

Lo interesante aqui es que, en aquella oportunidad,
se celebraba el “dia de la convivencia escolar” en el
Centro. Como es costumbre en Chile, los estudiantes
traen comidas y bebidas para compartir con la comuni-
dad. Lo llamativo es que las palabras del profesor deno-
tan algunas creencias a tomar en cuenta: a) habla de
“convivencia” para referirse a una comida, y, en efecto,
ese dia que debiera conmemorar la “convivencia esco-
lar” como gestion de la diversidad y la inclusion, se
convierte muchas veces en un momento para comer
snacks y sandwich, olvidando su real sentido; b) la vigi-
lancia y el castigo estan presentes en todo momento,
incluso durante la conmemoracion de fechas creadas
para disminuir dichas practicas, y, 3) el educador no
incluy6 a Miguel a la “convivencia”, mas bien lo casti-
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vez que pasa esto, y que probablemente no sea la ultima.
(Nota de campo, noviembre de 2016).

El simbolismo de este hecho para los centros es tre-
mendamente significativo, evidencia como se instalan
fendmenos mediaticos, omnipresentes en redes sociales
y medios de comunicacion, y como las representaciones
que produce influyen en la dinamica escolar, provocan-
do: 1) sensacion de inseguridad: como se menciond
antes, los padres se movilizaron exigiendo por diversas
vias disciplina ante informaciones relativas a ilicitos
cometidos dentro de la EF, sin tener certeza de ello; 2)
judicializacion de lo escolar: las acciones pedagdgicas
de caracter formativo cedieron espacio a las observacio-
nes, vigilancia, suspensiones y denuncias.

La relacion del centro con sus estudiantes dejo de ser
pedagogica, los aprendizajes pasaron a un segundo plano
para estudiantes y maestros. Estos ultimos presionados
por las pruebas nacionales estandar (SIMCE), decidieron
enfocarse en estudiantes de mayor rendimiento. La dis-
tancia inicial entre educadores y estudiantes se volvid
abismante, y la hiper-visibilizaciéon de los tltimos los
volvio6 indeseables, aumentando el desapego. En la figura
2 mostramos una situacion cargada de simbolismo, que
evidencia la desafeccion de Miguel con la EF.

g6 anotando una observacion personal, que seria utili-
zada para suspenderlo por cinco dias.

5. La escuela no solo reproduce y produce
desigualdades, también las amplifica

Los procesos de exclusion adquieren un caracter com-
plejo en las escuelas, especialmente en aquellas donde
los conocimientos culturales sumergidos, emergen pe-
riodicamente como prejuicios. Vimos como aquello que
algunas familias y profesionales creian saber sobre
nuestros informantes y sus familias sirvié para estigma-
tizar, entregando a la EF informaciones fragmentadas y
mediadas por creencias personales. A ello, la escuela
respondié aumentando la vigilancia y disciplina hacia
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determinados estudiantes, omitiendo su mandato de
educar sin importar el origen, no respondi6 incluyendo,
sino usando dicha informacion para hiper visibilizarlos,
convirtiéndolos en objeto de disciplina escolar y crimi-
nalizacion en algunos casos. En tal sentido coincidimos
con Adela Franzé, quien observa, aunque en otro con-
texto educativo, una suerte de desplazamiento de las
prioridades profesionales hacia aspectos disciplinarios
en desmedro de los objetivos propiamente educativos
(Franzé, 2008:115).

También observamos que las practicas de exclusion
en las escuelas son resultado de la escasa relacion entre la
politica educativa, las practicas profesionales rutinizadas,
y la experiencia de los estudiantes y sus familias, coinci-
diendo con los hallazgos de Nuthall (2005). De igual
forma, hemos mostrado como un curriculo monocultural
puede influir en el quehacer profesional y su relacion con
estudiantes culturalmente diversos —como el caso del
profesor de historia—, en tal sentido afirmamos que, el
curriculo escolar chileno no atiende la diversidad, como
ya han afirmado Quintriqueo y McGinity (2009).

Con la vista puesta en nuestros objetivos observa-
mos que el dinamismo de los cambios sociales es mayor
que la implementacion de politicas y las transformacio-
nes en la agencia profesional, por lo que aun seguimos
viendo practicas excluyentes pese a la existencia de una
ley de inclusion escolar en Chile, situacion también
identificada en el trabajo de Cornejo (2019). Asi tam-
bién hemos descrito como las desigualdades estructura-
les traidas desde casa se cruzan con normativas codifi-
cadas por la escuela, donde las cargas emocionales,
materiales y culturales de los estudiantes no son rele-
vantes para un sistema educativo centrado en la rendi-
cion de cuentas y evidencias, coincidiendo con Pino,
Oyarzin y Salinas (2016).

En relacién a nuestro segundo objetivo, pudimos ver
coémo transitan desde el barrio al interior del espacio
educativo los “conocimientos culturales sumergidos”
(Spindler, 1999), y de qué manera las familias estigma-
tizadas y multiproblematicas alimentan el espectaculo
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