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¢Existe un contra-curriculum ocultor? Resistencias y vincularidades en la experiencia
escolar del estudiantado chileno

Is there a hidden counter-curriculum? Resistances and ‘bonds’ in the Chilean students’ school
experience

Pablo Neut Aguayo®, Raquel Mifio-Puigcercés™, Pablo Rivera-Vargas™

Resumen: El objetivo de este articulo es analizar como en la cotidianeidad escolar los y las
estudiantes producen la realidad a partir de practicas y relaciones que contestan los principios
estructurantes del orden educativo neoliberal. Estas, al materializatse, recrean formas alternativas de
constituirse como sujetos y de configurar el vinculo social, abriendo curso a una praxis
“presentista” de un tipo de contrahegemonia vivida o experiencial. Para respaldar estas
proposiciones se llevé a cabo una investigaciéon enmarcada en el enfoque biografico narrativo con
30 estudiantes chilenos de secundaria de distintos grupos socio-econémicos (GSE). Los resultados
demuestran que, aunque de manera diferencial en cada GSE, la contrahegemonia experiencial se
manifiesta a través de dos expresiones principales: las resistencias y las vincularidades. La
articulacién entre ambas, como discutitemos posteriormente, puede servir de soporte para la
emergencia de un contra-curriculum oculto de orientacion transformadora.

Palabras clave: Escuela, Neoliberalismo, Contrahegemonia, Experiencia escolar, Resistencias,
Vincularidades.

Abstract: This article aims to analyze how in school daily life students produce the reality through
practices and relationships that contest the structuring principles of the neoliberal educational
order. When these practices materialize, they recreate alternative ways for students of constituting
themselves as subjects and setting social ‘bonds’, opening the possibility to build a “presentist”
praxis for a kind of lived or experiential counter-hegemony. To support these propositions, a
narrative-biographical approach research was carried out with 30 Chilean high school students from
different socio-economic groups (SEG) The results show that -although differently for each socio-
economic group-, the experiential counter-hegemony is manifested through two main expressions:
resistances and ‘bonds’. The articulation of these two, as we will discuss later, can serve as a support
for the emergence of a hidden counter-curriculum with a transformative orientation.
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Introduccion

Las lecturas hegemonicas de la escuela se han caracterizado por un tipo de razonamiento soportado en la idea
de la socializacién, es decir, en la concepcién de un proceso formativo de caracter armoénico, aproblematico e
ininterrumpido de interiorizaciéon de la norma y de adquisicion progresiva de autonomia por parte de los
sujetos, proceso cuyo resultado serfa una integracién diferenciada, aunque no conflictuada, dentro del
entramado sociall.

A su vez, y a modo de contrapropuesta al modelo funcionalista enunciado, las lecturas criticas
predominantes han sostenido su programa impugnador en base a la tesis de la reproducciéon. De acuerdo a
estas, la escuela constituirfa una institucién encargada de legitimar y transmitir -es decir, perpetuar- la
ideologia? y la cultura de las clases dominantes?, asi como las relaciones sociales y de produccién propias del
sistema capitalista*.

Un paso mis alla, y también reconociendo los limites de las tesis reproduccionistas -particularmente
su exacerbado énfasis estructuralista-, la denominada pedagogia critica ha avanzado en la linea de rescatar la
accién de los actores escolares y sus modos de contestaciéon frente a los procesos de reproducciéon socio-
escolar. Para ello, han nucleado una parte importante de su produccién tedrica en torno a la nociéon de
resistencia’, a la vez que han enfatizado la dimensién agéntica de los actores educativos®.

Aunque aparentemente en las antfpodas, unas y otras se sostienen en un tipo de imaginaciéon
pedagbgica soportado en la lectura de la dominacién, es decir, conciben un sistema integrado de regulacion,
control y sujecién que, adn con intersticios, resulta inmovilizante para la transformacién educativa y social. Es
siempre desde alli que se “leen” los procesos de adaptacion, reproduccion y/o resistencia escolat”.

El problema comun de estas aproximaciones, entonces, es la dominacién y cémo esta es internalizada
(en el caso funcionalista), materializada (en el caso de las teorfas de la reproduccién) o confrontada (en el caso
de la tesis de la resistencia) antes que la transformacién o la contrahegemonia y cémo esta es
vivida/construida concretamente en el dia a dia escolar.

El objetivo de este articulo es ubicarse en otro modo de imaginacién politico-pedagdgica. En efecto,
lejos de la ilusién funcionalista de la integracién armoénica y del inmovilismo fatalista de las versiones
reproduccionistas, intentamos una aproximacioén que reconoce en determinados 6rdenes de la experiencia
escolar un sustrato critico e impugnador de los valores predominantes. En otras palabras, buscamos explorar

! Para revisar las versiones “canénicas” de este tipo de aproximacién ver Emile Durkheim, Educaciin como socializacion (Salamanca:
Sigueme, 1976); Talcott Parsons, «La clase escolar como sistema social. Algunas de sus funciones en la sociedad americanax», Revista de
edncacion, n.° 242 (1976).

2 Louis Althussert, Ideologia y aparatos ideoldgicos del Eistado (Bogota: Tupac Amaru, 1974).

3 Pierre Bourdieu y Jean Claude Passeron, La reproduccion. Elementos para una teoria del sistema de enseiianza (Barcelona: Laia, 1995).

4 Samuel Bowles y Herbert Gintis, La instruccion escolar en la América capitalista: la reforma edncativa y las contradicciones de la vida econdmica
(Buenos Aires: Siglo XXI, 1985).

5 Henry Giroux, Teoria y resistencia en eduncacion (México DF: Siglo XXI, 2004); Peter McLaten, Ia vida en las escnelas. Una introduccion a la
pedagogia critica en los fundamentos de la educacion (Buenos Aires: Siglo XXI, 2005).

¢ Henry Giroux, Pedagogia y politica de la esperanza. Teoria, cultura y enseianza (Buenos Aires: Amotrortu, 2003); Peter McLaren y Joe L.
Kincheloe, ed., Pedagagia critica. De qué hablamos, dinde estamos (Barcelona: Editorial GRAO, 2008); Paul Willis, Aprendiendo a trabajar
(Madrid: Akal, 2017); Peter McLaren, Pedagogia critica y cultura depredadora. Politicas de oposicion en la era posmoderna (Barcelona: Paidés,
1997).

7 Al respecto ver Henry Giroux y Peter McLaren, Sociedad, cultura y educacion (Buenos Aires: Mifio y Davila Editores, 2011), 117-118.
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la posibilidad de una contrahegemonia escenificada en la vida diaria de la escuela. En esta direccién, la
pregunta que problematizard todo el entramado analitico es: ¢existen discursos, dispositivos, relaciones y/o
practicas no estatuidas oficialmente y que contengan un grado de regularidad y significatividad capaz de
estructurar la experiencia del estudiantado en una otientacién no reproductiva o contrahegemonica?

Al respecto, y a manera hipotesis general, sostenemos que, en las interacciones cotidianas, los y las
estudiantes viven y producen la realidad educativa a partir de pricticas y relaciones que contestan los
principios y valores del orden escolar neoliberal y que, en la medida que lo hacen, recrean en el presente y de
manera inmediata otras formas de constituirse como sujetos y de configurar el vinculo social. Visto de esta
manera, la experiencia escolar misma puede constituir un espacio concreto, contingente e inmediato -dicho de
otro modo, susceptible de erigir una praxis “presentista’~ para un tipo de contrahegemonia vivida o
experiencial. A esta dimensién de la experiencia escolar le denominaremos como el contra-curriculum oculto
de la escuela.

Ahora bien, como se desprende de lo sefialado, y tomando una cierta distancia de aquellas propuestas
criticas que sélo perciben la transformacién educativa como el resultado de luchas sistematicas organizadas
colectivamente contra el sistema de control y dominacién -es decir, como el fruto de lo que tradicionalmente
se ha conocido bajo el paraguas del “activismo™-, el cardcter contrahegemoénico aludido no constituye el
resultado de un programa politico formal, de algin tipo de coordinacién reivindicativa colectiva, de un
proyecto sustentado en un relato totalizante o de una accién confrontacional ideolégicamente explicitada, sino
de la contestaciéon practica -y no necesariamente discursiva ni proyectual- de un sistema de valores
hegemonicos.

Para desarrollar esta propuesta presentamos, en el primer apartado, un marco tedrico que explora
criticamente la estructura del discurso interpretativo dominante de las ciencias sociales. Seguidamente, nos
posicionamos junto a aquellas aproximaciones que resitian el valor de la experiencia de los individuos como
eje articulador para la produccién del conocimiento en dicho campo. Este reencuadre del sujeto como ntcleo
de comprensién de lo social, permite revalorizar la vivencia concreta del estudiantado y sus modos cotidianos
de “oposiciéon” al mandato escolar hegemoénico. Tras esto, analizamos conceptualmente las dos dimensiones
principales que, a nuestro juicio, permiten concebir un conjunto de interacciones escolares como instancias o
posibilidades experiencialmente contrahegemoénica. Estas dos dimensiones son las resistencias y las
vincularidades.

En el segundo acapite, y para respaldar empiricamente las proposiciones que venimos resefiando,
presentamos los resultados de una investigacion biografico-narrativa en torno a la experiencia escolar de 30
estudiantes de secundaria de distintos grupos socioeconémicos. A través de los relatos de estos jévenes
verificaremos la presencia de las dos dimensiones seflaladas.

En el apartado final, analizamos la articulacién de ambas dimensiones -las resistencias y las
vincularidades- como soportes estructuradores de un contra-curriculum oculto. En otras palabras -y
respondiendo directamente a la pregunta inicial que orienta el analisis- como expresiones que, al margen de las
prescripciones oficiales, adquieren un grado de regularidad, persistencia y significatividad que permiten, desde
su sustrato contrahegemoénico, enmarcar y conceder sentido a la propia experiencia escolar de los y las
estudiantes®. Igualmente, en este apartado discutiremos las potencialidades y limites para la transformacién
socioeducativa que se desprenden de la existencia de tal contra-curriculum oculto.

8 Para revisar una posicién que se registra en este marco ver Michael Apple, jPuede la educacion cambiar la sociedad? (Santiago: LOM,
2018).

9 Pablo Neut-Aguayo, Pablo Rivera-Vargas y Raquel Mifio Puigcercés, «El sentido de la escuela en Chile. La creacién de paradigmas
antagénicos a partir del discurso de politica publica, el discurso académico y la investigacion educativax. Estudios pedagigicos 45, n°1
(2019): 151-168.
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Resituar la experiencia escolar como lugar de comprension analitica
y de praxis transformadora

Durante el siglo XX las ciencias sociales, generalmente al servicio de los proyectos de ingenieria social
liderados por el Estado y siempre desde el marco de pensamiento estructurado por el hegemoénico -y
hegemonizante- saber occidental'?, pensaron al individuo como un efecto o un producto de la accién
simultanea, prolongada y progresiva de multiples instituciones (familia, escuela, trabajo, etc.) o, lo que es lo
mismo, como el resultado encarnado del programa institucional moderno!!.

Esta forma de imaginacién instituy6 un discurso interpretativo dominante en torno a la relacién entre
la sociedad y el individuo. Para Touraine, tal tipo de discurso corresponde al “conjunto de representaciones
que constituye una mediacién, pero sobre todo la construccién de una imagen de la vida social y de la
experiencia individual”2. Ahondando en esta nocién, el autor continda:

“Lo tipico de un discurso interpretativo dominante es que no es una simple ideologia que protege y
estimula los intereses del grupo dirigente; es una creacién estrictamente intelectual, una
representacién de la sociedad, de la accion de las instituciones y de las conductas individuales y
colectivas que se interponen entre el Estado, los poderes econémicos y politicos, por un lado, y los
marcos de la accién social y colectiva por otro”!3.

En el caso de las ciencias sociales, y en la medida que estas concibieron la produccién del sujeto como
el resultado de la accién performativa de las instituciones, la imagen preponderante que han instalado ha sido
la de una “sociedad vacia”!4, es decir, “una sociedad sin actores, completamente sometida a determinismo
externos”5. En el fondo, es una imagen que proviene del arraigado estructuralismo sobre el que se sostiene su
entramado interpretativol®.

La escuela, en tanto representante paradigmatica de la institucién moderna!?, participé de tal forma de
imaginacién. Esta, por tanto, fue investida de un inconmensurable poder instituyente sobre los individuos!s.

10 Para una revision critica de este marco ver Boaventura de Sousa, [usticia entre saberes: Epistemologias del Sur contra el epistemicidio (Madrid:
Morata, 2019); Danilo Martuccelli, Introduccion heterodoxa a las ciencias sociales (Buenos Aires: Siglo XXI, 2020).

11 Francois Dubet, E/ declive de la institucion. Profesiones, sujetos e individuos en la modernidad (Barcelona: Gedisa, 2000).

12 Alain Touraine, La mirada social. Un marco de pensamiento distinto para el sigly XXI (Barcelona: Paidés, 2007), 32-33.

13 Touraine, La mirada social. Un marco de pensamiento distinto para el siglo XX1, 70.

14Tbid, 63.

15 Tbid, 28.

16 Francois Dosse, Historia del estructuralismo (Madrid: Akal, 2004).

17 Gabriela Noyola, Modernidad, disciplina y eduncacion (México D.F.: Universidad Pedagdgica Nacional, 2000).

18 Dubet, E/ declive de la institucion. Profesiones, sujetos e individuos en la modernidad. El marco interpretativo que concede una
inconmensurable potencia instituyente a las instituciones -y particularmente a la escuela- respecto de la formacién del individuo
moderno ha sido asumido por diversos autores latinoamericanos. Al respecto ver, entre otros, Silvia Duschatzky y Cristina Corea,
Chicos en banda. Los caminos de la subjetividad en el declive de las instituciones (Buenos Aires: Paidés, 2011); Ignacio Lewkowicz y Cristina
Corea, Pedagogia del Aburride. Escuelas destituidas, familias perplejas (Buenos Aires: Paidés, 2011). A pesar del cardcter hegeménico de esta
matriz interpretativa, en el ultimo tiempo se han desarrollado aproximaciones regionales y nacionales que ponen en cuestion el tipo de
“individualismo institucional” que resulta de los procesos de socializacién modernos. En su lugar, proponen la existencia de un
individualismo de tipo “agéntico” propio de estas latitudes. Al respecto ver Kathya Araujo y Danilo Martuccelli, «Problematizaciones
del individualismo en América Latina», Perfiles Latinoamericano, vol. 28, n.° 55 (2020), doi:10.18504/pl2855-001-2020; Kathya Araujo y
Danilo Martuccelli, «Beyond institutional individualism: Agentic individualism and the individuation process in Chilean society».
Current Sociology, vol. 62, n.° 1 (2014), doi:10.1177/0011392113512496.



51, marzo 2022: 1-28

Puestas, asi las cosas, y en un ejercicio analitico unidireccional, bastaba con indagar en las funciones y fines de
la escuela para comprender el tipo de sociedad y de sujeto que esta “producia”®.

Sin embargo, en las tultimas décadas ha proliferado la discusion sobre la “superacién” de la
modernidad y el advenimiento de un nuevo orden y de una nueva condicién sociohistérica. Al respecto, e
independiente de las distintas nomenclaturas utilizadas para denominar la nueva etapa (posmodernidad,
modernidad liquida, modernidad tardfa, modernidad reflexiva, etc.), uno de los aspectos constitutivos de la
emergente condicién histérica estarfa dado por la pérdida de consistencia de las instituciones para prefigurar al
sujeto y, por extension, a la sociedad?. Es precisamente esta percepcién de que el entramado social constituye
la suma “inorganica” de individuos librados a su propio gerenciamiento lo que, en parte, se expresa en la idea
del riesgo?!, el “desincrustamiento”?? o la liquidez?? de las sociedades contemporaneas.

Estas nuevas condiciones histéricas han impulsado la reconfiguracién del discurso interpretativo
dominante en las ciencias sociales. Dicha reconfiguraciéon ha supuesto un desplazamiento en la centralidad
concedida a las estructuras y, en su lugar, el reposicionando del individuo como eje central para la
comprension de lo social?4,

En el campo educativo, tal desplazamiento en la mirada comprehensiva ha redirigido el interés desde
el analisis de las estructuras/funciones hacia la expetiencia concreta de los sujetos. Es alli donde se comenzara
a buscar lo que “produce” la escuela®.

Es precisamente la rehabilitacién de la experiencia escolar como instancia privilegiada para
comprender lo que ocurre en las instituciones educativas y las formas de modulacion de las subjetividades que
en ella se incuban, la que nos induce a concentrarnos en su expresioén cotidiana y a explorar dentro de ella
algunos de los procesos, discursos o practicas que resisten, contestan o se contraponen a los principios y
valores promovidos por el orden educativo neoliberal.

Para estos objetivos, destacamos dos grandes areas o dimensiones que se manifiestan en la experiencia
escolar cotidiana de los y las estudiantes y que, a nuestro juicio, constituyen praxis de oposicién a dicho orden.
En otras palabras, representan instancias para una vivencia cotidiana de la contrahegemonia. Estas son: las
resistencias y las vincularidades estudiantiles.

19 Frangois Dubet y Danilo Martuccelli, En la Escuela. Sociologia de la experiencia escolar (Buenos Aires: Losada, 1998); Martin Criado, Ia
escuela sin funciones. Critica de la sociologia de la educacion critica (Barcelona: Bellaterra, 2010).

20 Este proceso de transformacién socio-histérica se puede verificar en una amplia literatura. Entre las mas referenciadas se encuentran
Zygmunt Bauman, Modernidad lignida México D.F.: FCE, 2002); Ulrich Beck, La sociedad del riesgo: hacia una nueva modernidad (Barcelona:
Paidés, 1998); Francois Dubet, Sociologia de la experiencia (Madrid: CIS, 2010); Alain Touraine, E/ fin de las sociedades (México D.F.: Fonde
de Cultura Econémica, 2016). Ulrich Beck y Elisabeth Beck-Gernssheim, La individualizacion. El individualismo institucionalizado y sus
consecnencias sociales y politica (Barcelona: Paidés, 2016).

21 Ulrich Beck, La sociedad del riesgo: hacia una nueva modernidad (Barcelona: Paidés, 1998).

22 Beck y Beck-Gernssheim, La individunalizacion. El individualismo institucionalizado y sus consecnencias sociales y politicas).

2 Zygmunt Bauman, Modernidad liguida (México D.F.: Fondo de Cultura Econémica, 2002).

24 Para verificar la restitucién del sujeto en el discurso y el andlisis de las ciencias sociales en el nuevo contexto sociohistdrico ver, entre
otros, Carlos Charry y Nicolas Pedemonte, La era de los individuos. Actores, politica y teoria en la sociedad actual (Santiago: LOM, 2013);
Danilo Martuccelli, y Francois de Singly, Las sociologias del individno (Santiago: Lom, 2012); Danilo Martuccelli, Gramdticas del individuo
(Buenos Aires: Losada, 2007).

25 Tal revalotizaciéon se ha desarrollado de manera simultdnea entre distintas tradiciones y contextos. Para el caso europeo y/o
anglosajon ver, por ejemplo, Dubet y Martuccelli, En /a Escuela. Sociologia de la experiencia escolar; José Contreras y Nuria Pérez de Lara,
Tnvestigar la experiencia educativa (Madrid: Morata, 2013); Jean Clandinin, y Michael Connelly, Narrative inquiry: Experience and story in
gualitative research (San Francisco: Jossey-Bass, 2000). Para el caso latinoamericano ver, por ejemplo, Gabriel Kessler, La experiencia escolar
[fragmentada. Estudiantes y docentes en la escuela media en Buenos Aires (Buenos Aires: IIPE — UNESCO, 2002); Catlota Guzman y Claudia
Saucedo, La vog de los estudiantes: experiencias en torno a la escuela (Ciudad de México: Ediciones Pomares, 2007); Pedro Nufiez y Lucia
Litichever, Radiggrafias de la experiencia escolar, México D. F.: Ediciones del Aula Taller, 2015).
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A continuacion, revisaremos qué entendemos por estas nociones y, fundamentalmente, las razones
por las cuales las comprendemos como susceptibles de expresar la vivencia cotidiana de un tipo de
contrahegemonia experiencial en la vida escolar.

Resistencias

Las teorfas de las resistencias escolares se difundieron en la discusiéon intelectual y pedagdgica
fundamentalmente durante la década de 1980. Estas surgieron para confrontar las visiones liberales y
conservadoras (ambas reunidas bajo el rétulo de “tradicionales”) en torno a las conductas de oposicion
juvenil. En esta direccién, y como afirmaba Giroux en 1983, “la resistencia (...) redefine las causas y el
significado de la conducta de oposicién al argumentar que tiene poco que ver con la légica de la desviacién,
con la patologfa individual y la incapacidad aprendida (y, por supuesto, las explicaciones genéticas). Tiene
mucho que ver, aunque no exhaustivamente, con la légica de la moral y de la indignacién politica?.

El objetivo de las teorfas de las resistencias, por tanto, fue expandir el marco analitico y politico en
torno a la oposicién y el fracaso estudiantil. En esta direccion, la resistencia fue inscrita como una
problematica que expresaba un punto de interseccidén entre las estructuras (y sus constrefiimientos) y los
sujetos (y su posibilidad de accién). Asi, y siguiendo a Giroux, “la nocién de resistencia sefiala la necesidad de
comprender mas a fondo las formas complejas bajo las cuales la gente media responde a la interaccién entre
sus propias experiencias vividas y las estructuras de dominacién y opresion”?7.

Al realzar el valor de la “experiencia vivida”, la teorizacién de las resistencias intentd superar el
inmovilismo -por cierto, fatalista- que destilaba de las interpretaciones estructuralistas, particularmente
aquellas que dominaban el espectro de las posiciones criticas de entonces?. Al mismo tiempo, con el rescate
de la vivencia subjetiva se realzé la capacidad de agencia de los actores escolares.

Estas proposiciones inaugurales son las que han enmarcado hasta el dfa de hoy la comprension de la
resistencia estudiantil dentro de las teorfas pedagdgicas criticas®. Por ejemplo, y para verificar la persistencia
de dicha légica interpretativa en la actualidad, Gurpegui y Mainer sefialan que la nocién de resistencia es un
“concepto fronterizo (...) en el que confluyen las condiciones objetivas de la dominacién y la correspondiente
experiencia que los sujetos sociales tienen de ella”, y seguidamente la definen: “consideraremos la resistencia
como un proceso protagonizado por unos sujetos sociales colectivos, que plantean unos valores alternativos
(no necesariamente unas propuestas concretas alternativas), derivados de la critica o del intento de inversién
de una situacion alienante’!.

No es nuestra intencién polemizar con la definicién proporcionada por los autores -aunque dejamos
constatado que, a nuestro juicio, la definiciéon serfa mds precisa si se elimina la palabra “colectivo” y se
preserva unicamente el indicativo de “sujetos sociales” e, igualmente, se modifica la nocién de “alienante” por
la mds abarcativa de “opresiva”32- sino destacar la continuidad en los modos de comprension de la resistencia
desde su propuesta tedrica original.

26 Giroux, Teoria y resistencia en educacion, 144.

27Tbid, 144-145.

28 Es decit, las ya enunciadas teorfas de la reproduccion.

2 Ver Giroux y McLaten, Sociedad, cultura y educacion.

30 Javier Gurpegui y Juan Mainer, «la crisis de la escuela como problema. Modos de educacién, critica de la critica y formas de
resistenciay. Con-Ciencia Social, n.° 17 (2013): 21.

31 Gurpegui y Mainer, «la crisis de la escuela como problema. Modos de educacion, critica de la critica y formas de resistenciar, 21.

32 En concreto la definicién que resultarfa si consideramos nuestras “precauciones” seria: Consideraremos la resistencia como un
proceso protagonizado por unos sujetos sociales, que plantean unos valores alternativos (no necesariamente unas propuestas concretas
alternativas), derivados de la critica o del intento de inversiéon de una situacién opresiva.
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Esta, entonces, sera entendida como la expresion, en el escenario educativo, de conductas, valores
y/o practicas de oposiciéon e impugnacion frente a estructuras, procesos, relaciones o dindmicas opresivas -
material, cultural o simbdélicamente- a través de las cuales se perpetdan las condiciones para la dominacion y la
reproduccion social. Tal acepcion, por tanto y siguiendo las lineas matrices resefiadas, reconoce la existencia
de estructuras y procesos escolares informados por una logica opresiva, al tiempo que rescata la capacidad de
agencia de los actores educativos para enfrentatlas (a modo de confrontacién, asimilacién y/o acomodo).

Ahora bien, para los efectos de nuestro objetivo, existen dos aspectos fundamentales que quisiéramos
rescatar en torno a esta cuestiéon y que seran de crucial importancia para el analisis de los resultados. La
primera de ellas, ampliamente sefialada por quienes se ocupan de su estudio, es que no toda conducta de
oposicién estudiantil a la institucién, sus normas, su mobiliatio, su infraestructura y/o sus autoridades puede
ser considerada como una resistencia. Para afirmar este punto, citamos extensamente a Giroux:

“no todas las conductas de oposicién tienen un "significado radical", ni toda conducta de oposicién
esta enraizada en una reaccion a la autoridad y a la dominacion (...) la conducta de oposicién puede
no ser solo una reaccién a la impotencia, en vez de eso puede ser una expresiéon de poder que es
combustible para la reproduccion de la mds poderosa gramatica de la dominacion. La resistencia en
un nivel puede ser la simple apropiacién y muestra de poder y como tal puede manifestarse a si
misma por medio de los intereses y el discurso de los peores aspectos de la racionalidad capitalista
(...) La légica que da forma a un acto de resistencia puede, por un lado, estar vinculada con
intereses que son especificos en cuanto a género, clase o raza; pero, por otro lado, tal resistencia
puede representar y expresar los elementos represivos inscritos por la cultura dominante mds que
ser un mensaje de protesta en contra de su existencia®

En este sentido, y como el autor reatirmard mas adelante en su texto, “en la medida en que las
conductas de oposicién supriman las contradicciones sociales y simultineamente se fusionen —mids que
desafien— la l6gica de la dominacién ideolégica, no caerdn en la categoria de resistencia sino de su opuesto,
esto es en la acomodacién y el conformismo”3.

Lo que nos interesa destacar, pues, es que las resistencias las entenderemos como conductas de
oposicién informadas por un espiritu de impugnacion, pugna o interrupcion de las formas opresivas a las que
se deben enfrentar los y las estudiantes en su experiencia escolar cotidiana. Esto es, se definen por la
intencionalidad o el sentido que las orientan.

Es precisamente este punto, el de la intencionalidad o el sentido, el que nos interesa resaltar como
segundo aspecto a considerar para el analisis. Al respecto, debemos afirmar que las resistencias no estan
necesariamente vinculadas a un programa explicito de impugnacién, a un proyecto declarado de confrontacion
o a un discurso articulado de oposicién. Antes bien, con regularidad estas se presentan como practicas pre-
discursivas y con una fuerte impronta intuitiva y espontaneista. En la muy certera expresion de Gurpegui y
Mainer:

“La resistencia tiene una importante dimensioén intuitiva. Para que cristalicen algunas formas de
resistencia no es preciso ni que eclosionen explicitamente los conflictos, ni que el nivel de
organizacion del sujeto que resiste sea especialmente alto, ni que su “programa de cambio” sea
altamente detallado, tampoco su forma de justificarlo. Es preciso estar precavido ante formas de

33 Ibid, 147.

34 Ibid, 146. Para ser concretos con lo que venimos sefialando, un ejemplo de conducta de oposicién a la normatividad escolar es el
“bullying” o acoso escolar o las expresiones sexistas. Estas practicas, a pesar de contravenir los preceptos institucionales, reproducen
las légicas de dominacién social y por tanto no son consideradas como resistencias.
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caracterizar el sujeto de la resistencia tan sofisticadas que finalmente el sujeto sea inexistente, o bien
se parezca mucho al intelectual que lo describe3

De lo sefialado en el extracto se colige que las resistencias no tributan a una perspectiva “heroica” o
“martirizante” de las practicas estudiantiles de oposiciéon. Por el contrario, estas se manifiestan
fundamentalmente de manera “modesta” en las interacciones cotidianas que los y las jévenes despliegan en el
escenario escolar. En el fondo, antes que en la espectacularidad de la confrontacion directa, las resistencias se
vivifican en las minucias disruptivas de la vida diaria. Y, antes que en la justificacién racionalizada de su
contenido “politico”, estas se revelan en el sentido latente que dirige aquellos “pequefios” y “silenciosos”
actos de oposicion. Como afirma Giroux, las resistencias nos hablan menos desde un discurso
ideol6gicamente articulado que desde “la naturaleza y valor del comportamiento no discursivo™3.

Es precisamente esta redireccion del foco, desde la declamacién politizada y la practica espectacular
del “rebelde exhibicionista”7 hacia el acto pre-discursivo e intuitivo que el estudiantado expresa a manera de
“transgresion menor”, el que nos habilita a proponer y explorar la emergencia de una contrahegemonia vivida
en la experiencia escolar y de la que participa, en mayor o menor medida, con mayor o menor consistencia y
persistencia, una parte significativa del estudiantado.

En el fondo, este reencuadre posibilita explorar actitudes, acciones y procesos cotidianos que una
mirada “heroica” de las resistencias invisibilizaria -por poco evidente en su espectacularidad confrontacional-
o descalificarfa -por politicamente intrascendentes-, pero que sin duda podtian dar cuenta de un
posicionamiento impugnador del estudiante respecto de las logicas opresivas que enfrenta concreta y
diariamente en su experiencia de la “micropolitica” de la escuela.

Vincularidades

Las resistencias escolares, aun cuando puedan representar un hito o momento inicial de deliberacion y abrir un
espacio de posibilidad para la formulacién de alternativas al orden escolar hegemoénico, se encuentran
definidas consustancialmente por oposicion. Es decir, representan la contestacion a una situacién de opresion
y, generalmente, se agotan en el acto de impugnacion. Para su proyeccion “creativa”, estas deben inscribirse en
un horizonte comun con otras instancias de aperturas contrahegemonicas®. Es bajo dicho registro que se
inscriben las vincularidades®. Estas, por tanto, constituyen un momento “propositivo’” dentro de la vivencia
contrahegemonica en la experiencia escolar cotidiana.

Para dar cuenta de lo que entenderemos por vincularidad y su impacto en la construcciéon de
principios y relaciones escolares alternativas, resulta necesario ampliar la mirada y dirigirla desde la institucion
educativa hacia la sociedad en general, particularmente a las 16gicas del proyecto neoliberal que la articulan y a
los valores que de ellas se desprenden.

3 Gurpegui y Mainer, «la crisis de la escuela como problema. Modos de educacion, critica de la critica y formas de resistencia», 21.

36 Ibid, 145. Por lo mismo, entendidas de esta manera, las resistencias tampoco se circunscriben exclusivamente al “discurso oculto”
que los grupos subalternos hacen circular a espaldas del sistema de dominacién y del cual emergen las “figuras heroicas” que, a través
de la confrontacion directa con el poder, lo instalan y visibilizan en el espacio publico. Al respecto ver James Scott, os dominados y e/
arte de la resistencia (México D. F.: Ediciones Era, 2000).

37 Ibid, 141.

3 Para revisar este tipo de proposiciones de apertura en torno a la nocién de resistencia ver Giroux y Mclaren, Socedad, cultura y
edncacion (Buenos Aires: Miflo y Davila Editores, 2011); Ibid.

3 Utilizamos en plural el concepto de “vincularidad” expuesto por Rita Segato, Contra-pedagogias de la crueldad (Buenos Aires: Prometeo
Libros, 2018), 17.
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Una primera constatacioén al respecto es que la expansion neoliberal actual se soporta en la extension
progresiva y estructural de la precariedad a nivel global. Esta “democratizacién” de la precariedad se ha
instalado como un dispositivo de gubernamentalidad que, al tiempo que reduce al minimo la provisiéon de
servicios publicos, convierte en sustituibles -y por tanto “desechables” a todos los sujetos dentro de los
sistemas de produccién y consumo. En este movimiento, como resulta obvio, instala la inseguridad como una
nueva condicién histérica para el sujeto®.

Ahora bien, este proceso de normalizacién de la inseguridad requiere la formacién de una subjetividad
social que naturalice la precariedad y la instale como una posibilidad biografica latente, es decir, como una
amenaza concreta y permanente para el sujeto. De manera concomitante, también supone la indiferencia
individual respecto de la materializacién de dicha amenaza en la vida de los otros. Para lograr este doble
movimiento, en el campo social y cultural se producen y hacen circular unas “pedagogias de la precariedad”!
cuyo objetivo es socializar en la falta de empatia y la indolencia. O, dicho de otro modo, recrean una
educacion en la crueldad entendida como un proceso de desprecio y/o anulacién del otro como sujeto. En

palabras de Segato:

“El paradigma de explotacion actual supone una variedad enorme de formas de desproteccion y
precariedad de la vida, y esta modalidad de explotacién depende de un principio de crueldad
consistente en la disminucién de la empatia de los sujetos. Como he afirmado en otras
oportunidades, el capital hoy depende de que seamos capaces de acostumbrarnos al espectaculo de
la crueldad en un sentido muy preciso: que naturalicemos la expropiacién de la vida, la predacion,
es decir, que no tengamos receptores para el acto comunicativo de quien es capturado por el
proceso de consumicién. Expropiar el aliento vital pasa a ser visto como un mero trimite que no
comporta dolor, que no puede comunicarse, un acto maquinal, como cualquier consumicién”#?

De esta manera, la necesidad del capital en la fase actual requiere de la produccién de una cultura
soportada en la extrema atomizacién del individuo y, més relevante ain, en su indolencia frente el dolor del
préjimo, el que es reducido a la calidad de “cosa” u “objeto”. Esta trivializaciéon del sufrimiento*? es
precisamente la esencia de la neoliberalmente hegemonica “pedagogia de la crueldad” o “pedagogia de las
cosas” ¥,

Es en este contexto general en que la vincularidad, entendida como el despliegue de lazos empaticos,
afectivos y de compromiso entre los actores escolares -y la consecuente creacién de una comunidad de
reconocimiento y afirmaciéon del sujeto- resulta una dimensiéon que enfrenta los valores neoliberales
dominantes, al tiempo que se inscribe en un proyecto sociohistérico contrahegemonico. Asf lo sefiala Segato
acertadamente, aunque de manera algo esquematica y genérica:

“es posible decir que existen dos proyectos histéricos en curso en el planeta, orientados por
concepciones divergentes de bienestar y felicidad: el proyecto histérico de las cosas y el proyecto
histérico de los vinculos, dirigidos a metas de satisfacciones distintas, en tension, y en ultima
instancia incompatibles. El proyecto histérico centrado en las cosas como meta de satisfaccion es

40 Respecto de la “democratizacién” de la inseguridad ver Beck, La sociedad del riesgo: hacia una nuneva modernidad; 1sabell Lorey, Estado de
inseguridad. Gobernar la precariedad (Madrid: Traficantes de Suefios, 2016).

41 Para revisar el desarrollo de esta nocién ver Giroux, Rivera-Vargas y Neut, «“Pedagogfas de la precariedad” en el orden educativo
neoliberal: Naturalizacién de la inseguridad y recomposicién de las posibilidades en el nuevo contexto politico-pedagdgicon, Foro de
Eduncacion. En prensa.

42 Rita Segato, Contra-pedagogias de la crueldad, 14.

43 Al respecto ver Boaventura de Sousa, La cruel pedagogia del virns (Buenos Aires: Clacso, 2020).

4 1Ibid, 16.
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funcional al capital y produce individuos, que a su vez se transformarin en cosas. El proyecto
histérico de los vinculos insta a la reciprocidad, que produce comunidad. Aunque vivamos
inevitablemente de manera anfibia, con un pie en cada camino, una contrapedagogia de la crueldad
trabaja la consciencia de que solamente un mundo vincular y comunitario pone limites a la
cosificacién de la vida”#

La vincularidad, por tanto, constituye una practica que se opone a la “cosificacion de la vida” y que, al
hacerlo, produce valores alternativos a los hegemonicos, valores que sustentan otras formas de constituirse
como sujetos y de construir comunidad. En esta direccidn, la vincularidad puede emparentarse con los
supuestos de las “pedagogias de los cuidados”, entendidas como una alternativa a la mirada dominante de los
sistemas educativos -basada en las necesidades del mercado- y que, en su lugar, pone en el centro del discurso
pedagbgico y de la practica educativa el problema del sostenimiento de la vida y el bienestar colectivo®.

En el fondo, las vincularidades permiten una vivencia cotidiana de la contrahegemonia en la medida
que fundan una interaccién soportada en valores orientados por el bienestar comunitario, la reciprocidad y el
reconocimiento mutuo. En este sentido, dicha dimensién puede servir como plataforma para lo que Peter
McLaren denomina “una politica de solidaridad y de liberacion en la que se generen y se realicen suefios
mediante el desarrollo de comunidades de confianza y afirmacién™.

Ahora bien, en este caso, al igual que en el de las resistencias, la vincularidad no debe reducirse a las
instancias “espectaculares” y evidentes de movilizacién colectiva, sino verificarse en el tipo de relaciones y de
compromisos interpersonales que tejen los actores escolares en su dia a dfa y que imperceptiblemente van
configurando redes de apoyo mutuo y de afirmacién del sujeto.

Tanto las resistencias como las vincularidades seran evidenciadas en los trelatos y las vivencias de los
estudiantes y permitiran sostener la tesis de que la experiencia escolar misma puede constituir un espacio
concreto, contingente, inmediato y cotidiano para la praxis de un tipo de contrahegemonia vivida.

Enfoque y disefilo metodolégico

Para llevar a cabo la investigacion hemos adoptado el enfoque biografico narrativo*s. Dentro de este, optamos
por aquellas posiciones que intentan hacer emerger, desde los relatos particulares, un saber que es colectivo y
que da cuenta de aspectos estructurales de las relaciones sociales. Nos interesa, pues, el conocimiento de la
realidad social a partir de la experiencia vital de los sujetos que la componen (produciéndola, reproduciéndola,
acomodindola y/o transformindola). Asumimos, por tanto, la afirmacién de Rivas respecto de que las

#Ibid, 18.

46 Para una revision sobre las pedagogfas de los cuidados, su vinculacién con las miradas ecofeministas y del Buen Vivir y las practicas
educativas en el contexto iberoamericano ver Iratxe Palacin (coord.), Pedagogia de los cuidados. Aportes para su construccion
(Espafia:  Fundacion  InteRed,  2018),  https://intered.org/pedagogiadeloscuidados/wp-content/uploads/2018,/05/Marco-
Teorico_Completo.pdf

47 Peter MclLaren, Pedagogia critica, resistencia cultural y la produccion del deseo (Buenos Aires: Aique, 1994), 43.

4 En las ultimas décadas, y tras el denominado “giro hermeneutico” o “giro narrativo”, este enfoque -particularmente en su
declinacion hacia las “historias de vida”- ha sido ampliamente desarrollado. Sobre esto ver Daniel Bertaux, Los relatos de vida: perspectiva
etnosocioldgica (Barcelona: Bellaterra, 2015); Antonio Bolivar, Jos¢é Domingo y Manuel Fernandez, La investigacion biogrdfico-narrativa en
educacion: enfoque y metodologia (Madrid: La Muralla, 2001); Ivor Goodson, Historias de vida del profesorado, (Barcelona; Octaedro-EUB,
2004); Juan José Pujadas, E/ estudio biggrafico: el uso de las bistorias de vida en ciencias sociales (Madrid: CIS, 1992); Jean Clandinin, y Michael
Connelly, Narrative inquiry: Experience and story in qualitative research (San Francisco: Jossey-Bass, 2000).
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biograffas “no hablan sélo de los sujetos individuales, sino que fundamentalmente nos ponen de manifiesto
los contextos sociales, politicos y culturales en los que éstas se han ido construyendo”#.

Siguiendo dichos lineamientos, la investigacioén se estructur6 a partir de la produccién de “relatos de
vida” generados a través de entrevistas biograficas™, particularmente siguiendo la estrategia de los “relatos
biograficos paralelos”'. De acuerdo a Pujadas, “este tipo de procedimiento utiliza las autobiografias en el
estudio de unidades sociales amplias” y consiste en “la acumulacién de una muestra amplia de relatos
biograficos”2. A su vez, Bolivar, Domingo y Fernandez afirman que tal ejercicio permitiria “superar la lectura
particularista y excesivamente interna de las historias de vida individuales” y, consecuentemente, “acumular
evidencias sobre coincidencias o divergencias entre las diversas biograffas, como método de validacién de
nuestras hipotesis de investigacion”>. En sintesis, y como afirma Bertaux, tal modalidad permitird descubrir
“las recurrencias de un itinerario biografico a otro”%, configurando regularidades y patrones comunes que
permiten “la elaboracion de conceptos e hipotesis a partir de esas recurrencias”>.

Para este estudio se realizaron 30 entrevistas biograficas a estudiantes que cursaban su dltimo afio de
escolaridad obligatoria (cuarto medio) en la ciudad de Santiago de Chile. De estos, 10 correspondian a jévenes
que asistfan a un colegio particular-pagado clasificado como de Grupo Socio Econémico (GSE) Alto, 10
estaban matriculados en una institucién particular-subvencionada clasificada como de GSE medio y 10
acudian a un liceo municipal clasificado como de GSE bajo%’. De ellos, 15 han sido estudiantes hombres y 15
estudiantes mujeress.

Antes de presentar los resultados, debemos sefialar que un andlisis basado en la estrategia de “relatos
biograficos paralelos” corre el riesgo de “despersonalizar” los relatos primigenios, precisamente una de las
criticas que se realiza desde el enfoque biografico narrativo a otras modalidades de investigacion cualitativa.
En otras palabras, al destacar y seleccionar solo aquellos aspectos comunes de los relatos, estos son
fragmentados, diseccionados y categorizados, invisibilizando su caracter global u holistico, asi como el de la
experiencia singular que expresan. Para enfrentar esta dificultad, seguimos la propuesta de Bolivar quien
sostiene que “el asunto estriba en lograr un equilibrio entre una interpretacién que no se limite, desde dentro,
a los discursos de los entrevistados, ni tampoco una interpretacion, desde fuera, que prescinda de los matices y
modulaciones del discurso narrado”.

Para encarar este desafio y responder a la pregunta central planteada en la introduccién, hemos
decidido generar un analisis sociobiografico® de los 30 relatos producidos. Sin embargo, en la presentacion de

4 José Ignacio Rivas, «Narracién, conocimiento y realidad. Un cambio de argumento en la investigacion educativar, en 10z y educacion.
La narrativa como enfoque de interpretacion de la realidad, ed. por José Ignacio Rivas y David Herrera, (Barcelona: Editorial Octaedro, 2009),
21.

50 Bolivar, Domingo y Fernandez, La investigacion biogrdfico-narrativa en educacion: enfoque y metodologia

51 Bertaux, Los relatos de vida: perspectiva etnosocioldgica; 1bid; Pujadas, E/ estudio biogrdfico: el uso de las historias de vida en ciencias sociales.

52 Ibid, 52.

53 Ibid, 263.

54 Ibid, 263.

55 Ibid, 26.

56 Tbid, 26.

5Para determinar la selecciéon de los participantes y su adscripcién a un grupo socioeconémico (GSE) especifico, utilizamos la
clasificacion oficial elaborada por el Ministerio de Educacién de Chile.

5 Antes de las entrevistas, tanto la institucién respectiva como los apoderados de cada uno de los entrevistados, y ellos mismos,
firmaron un consentimiento informado que facultaba para la realizacién de la misma y su utilizacion en el contexto del desarrollo de
una tesis doctoral.

% Antonio Bolivar, «;:De nobis ipsis silemus?”’: Epistemologfa de la investigacién biografico-narrativa en educacionw, Revista Electrinica
de Investigacion Edncativa, vol. 4, n. °1 (2002): 16.

% Ernesto Meccia, «Cuéntame tu vida. Andlisis sociobiografico de narrativas del yo», en Biografias y Sociedad. Métodos y perspectivas, dir. por
Ernesto Meccia, (Buenos Aires: Eudeba, 2020).
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los resultados nos centraremos en aquellos 3 que nos parecen mas representativos de cada uno de los GSE
incluidos en la muestra. En el fondo, el seguimiento de estos tres casos en patticular nos permitird mantener
narrativamente la consistencia de su “experiencia vivida” al tiempo que -y en la medida que los aspectos
destacados de dicha experiencia particular se corresponden con la de sus compafieros- habilitan pata explorar
relaciones, practicas y dinimicas comunes a las que se enfrentan los estudiantes en su cotidianeidad escolar.

En términos expositivos, presentamos inicialmente los relatos de la experiencia escolar de los tres
estudiantes seleccionado y luego, en el acapite de las discusiones, los analizamos de manera interrelacionada y
exploramos sus vinculaciones con las dimensiones contrahegemonicas -resistencias y vincularidades- en las
que se focaliza este estudio.

Resultados
La experiencia escolar del grupo socio econémico alto: el caso de Raquel

Raquel®! es una estudiante de 17 afios y ha asistido toda su vida al mismo colegio particular pagado en el que
es entrevistada. El colegio se ubica en la comuna de Vitacura, una de las mds exclusivas del pais. Ella vive
junto a su madre, su padre y un hermano menor. Ambos tienen carreras universitarias completas, aunque sélo
¢l trabaja remuneradamente en el campo de la informatica.

De su enseflanza basica no guarda buenos recuerdos. Lo que tifie todo su relato es la evocacién del
“bullying” o acoso escolar del que fue victima. Por ello, la sensacién predominante es la de la soledad, tanto
por el aislamiento de sus compafieros como pot, y esto es lo mas relevante para su experiencia, la indiferencia
de sus profesores ante los alegatos con los que intentaba denunciar el acoso. En su opinién, esto produjo que
su personalidad fuera retraida y que el colegio representara un espacio hostil. No podia entender la
humillacién a la que era sometida y la revictimizaciéon que le producia el descreimiento de las autoridades:

“Yo no tenfa amigos, porque era como la tipica niflita nerd que decia como ‘profe habia tarea’, esa
nifia entonces era como contra mi, entonces todas le tenfan miedo, entonces no tenfa a nadie y eso,
eso de primero a cuarto bésico fue lo que mas me marcé (...) me costaba que me creyeran (...) y
mi mama venfa a hablar y todo, pero como era la, la otra nifiita era lagrimitas de cocodrilo y la
mama también tenfa un caracter super fuerte, nadie nos crefa”

Es la angustia lo que prima en su experiencia escolar inicial. Por ello, Raquel considera como un
verdadero punto de inflexién vital el momento en que una profesora le creyé e hizo que terminara el
“bullying” del que era victima mientras cursaba el 4to afio de educacién basica: “yo me acuerdo que cuando
dijo eso yo no lo podia creer, yo estaba casi que me iba a poner a llorar como de emocién, porque fue la
primera persona que me crey6 y ella igual era estricta y yo hasta el dia de hoy que no esta le tengo mucho
carifio, para mi me marco, me rescatd”.

La alusion al “rescate” tiene relacién no solo con que su version era validada por primera vez por una
autoridad, sino y fundamentalmente porque esta vincularidad primigenia le permitié desplegar otras redes de
afirmacion que hasta entonces resultaban inexistentes y que produjeron una resignificacion de su experiencia
escolar: “Empecé a conversar mas con mis compafieras, empecé a tener amigos (...) pasé de no tener a nadie
a tener esas mejores amigas que se quedan a dormir en tu casa, que le cuentas todo y eran, éramos las tres,
como las chicas superpoderosas”.

o1 Los nombres de los protagonistas fueron modificados para respetar el principio de anonimato.
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Desde entonces, el escenario que se abrié para Raquel significé una nueva relacién con su propia
experiencia escolar. Se convirtié en una persona sociable y comprometida con su comunidad estudiantil (legd
a ser presidenta del centro de alumnos). Esto, a su vez, le permitié desarrollar una perspectiva critica en torno
a determinados tipos de relaciones escolares. Una de las dinamicas institucionales que comenzé a percibir y
que alimentaron su conciencia critica, fue la del trato diferenciado que ejercian algunos profesores. Esta fue
una cuestiéon que debié abordar como representante escolar y que generaba escozor entre los alumnos. En
efecto, en el GSE alto, los relatos constantemente aludieron a la cuestién del privilegio y el trato desigual que
se dispensaba a determinados estudiantes. En concreto, el fenémeno ampliamente mencionado fue el del
“favoritismo” de los docentes®. Raquel lo expone asi:

“las tipicas preferencias o que a ciertos compafieros como por favoritismo le suben la nota y a los
otros nada. Eso del favoritismo que hay, que se ha tratado y se ha hablado, que por fin se hiciera un
cambio, porque ya es notorio y ya hasta los papas saben y vienen a hablar (...) o nosotros mismos
le hemos dicho a profesores, como sabemos que estd pasando y no hacen nada (...nos da) rabia,
rabia, porque td te sacas la mugre todos los dias, te quedas trasnochando para entregar el trabajo a
tiempo y lo haces, lo logras y el otro que lo entrega dos semanas después y solo porque le cae bien
al profe tiene la misma nota”

Para Raquel y sus compafieros, la rabia enconada se traducia en una deslegitimacién de tales docentes,
el boicoteo “silencioso” de sus clases y una actitud de fingida obediencia que encubria una progresiva
impugnacién a la institucién misma, la que es acusada de perpetuar la sensacién de injusticia e impunidad. En
este caso, las resistencias se escenifican a través de respuestas burlescas y risas anénimas en clases, obstruccion
no declarada a las actividades de aprendizaje y constantes reclamos ante las autoridades administrativas del
colegio. Es una resistencia “silenciosa”, pero que expresa la oposicion estudiantil frente a la transgresion de lo
que cllos consideran sus derechos.

En el dia a dfa, entonces, en la experiencia de Raquel -y la de sus compafieros- se desarrollan
relaciones escolares que promueven una actitud critica de los y las jovenes y una resistencia larvada ante el
mandato institucional. Estas pueden llegar a puntos de saturacién donde emerge una oposiciéon més frontal,
generalmente debido a situaciones calificadas como humillantes o estigmatizadoras por parte del estudiantado.
Uno de estos eventos, ocurrido mientras cursaba su primero medio, es relatada por Raquel:

“una vez yo le estaba haciendo masaje a un compafiero, un compafiero estaba muy adelante mio y
me dijo como hazme un masaje porque estaba adolorido y yo lejisimo, sentada le hice asi no mas,
como muy muy piola, y la profesora llegé y me dijo que era una geisha (...) y ahi quedé pa adentro,
porque yo en ese tiempo tampoco era de defenderme, o sea yo ahora si me dicen eso me paro y le
respondo, pero en ese tiempo yo era muy piolita, como que me daba miedo, entonces yo le dije
como, como ‘no tiene nada de malo que yo le esté haciendo un masaje y no por eso soy una
prostituta’ y me dice ‘si, porque estds satisfaciendo a tu compafiero y esas cosas no se hacen, como
las nifiitas que estan en el recreo con sus pololos, sentados juntos, de la mano y eso también esta
mal’ y empezé a decir cosas tan ridiculas de mis compafieros, que un amigo empez6 a hacerle
carifio a otro amigo y ese amigo le empez6 a hacer carifio a otro amigo entonces todos se
empezaron como a butlar de la profesora y a defenderme”

02 Esto podria interpretarse como una infraccién al principio meritocratico de la igualdad de oportunidades propio de la escuela
neoliberal. Para una revisiéon critica de este principio ver Francois Dubet, Repensar la justicia social: contra el mito de la igualdad de
oportunidades (Buenos Aires: Siglo XXI, 2014).
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Como se revela en el relato, la oposicién a lo que es considerado un trato denigrante por parte del
docente no se caracteriza por la oposicién violenta, sino por la actitud evidentemente burlesca que intenta
ridiculizar el mensaje de la autoridad. Y, mas importante ain, constituye una oposicién que moviliza la
solidaridad colectiva frente a la humillacién personal. Situaciones como esta han proporcionado una gran
cohesion e identidad al curso de Raquel®. De hecho, la dltima de ellas ocurrié algunos meses antes de la
entrevista. As{ lo recuerda la protagonista:

“hay muchas amigas que son como feministas y habia una -habfa dos- que nunca venian con sostén
(...) v se dieron cuenta (las autoridades) y fueron a nuestra sala, sacaron a los hombres y
empezaron a decir como ya no, tienen que venir con sostén y ahi todas mis amigas que son como
mas, como mas fuerza de mujer se unieron y dijeron ‘sabf qué, es decision nuestra’ (...) y todas
como que se pusieron del lado de ellas, entonces todas dijeron ya mafiana venimos sin sostén
todas”.

Este episodio es sefialado en gran parte de los relatos de este GSE y revela, junto a la disputa por las
cuestiones de género, una distancia critica respecto de la normativa escolar®. Dicha distancia es generalizada
entre el estudiantado y se expresa fundamentalmente a través del rechazo a las obligaciones de la presentacion
personal. En el relato de Raquel:

“al principio bien, yo encontraba todas las normas correctas, pero a medida que fue pasando el
tiempo, yo me di cuenta que habfa cosas como muy exageradas, por ejemplo fui centro de alumnos
y yo encontraba, yo hablaba con mis compafieros y claro po, es siper injusto por mds que sea la
norma de la sociedad y que haya que ir cambiandolo de a poco, los aritos en los hombres o que los
hombres no puedan tener el pelo como quieren siendo que es parte de su identidad y eso lo
encontraba como super penca, como que, quetia luchar por eso”.

Con todo, las criticas y resistencias de Raquel y sus compafieros no opacan la visiéon altamente
positiva y afirmativa del sujeto que se producen en torno -y debido- a las sociabilidades que se tejen en la
cotidianeidad. Son, en el fondo, estas vincularidades las que priman al momento de evaluar retrospectivamente
su experiencia escolar:

“para mi es como una familia, o sea yo que nunca me cambié de colegio, mi vida entera esta aca,
entera, mis amigos, los profesores que son mis papas que les cuento todo, todo, son como mis
consejeros (...) los profesores, aunque no se crean, son super importantes en la trayectoria de vida
de un alumno, porque somos, son con los que mas estin, somos como sus hijos, pasamos mas
tiempo aca que en nuestras cosas’

Desde la nifia retraida que ingresé al colegio a la lider estudiantil que salié de este, el proceso de
escolarizacion de Raquel estuvo marcado por las personas que incidieron tanto en su trayectoria como en su
propia personalidad. Es precisamente junto a ellas que realizé un proceso de afirmaciéon como sujeto.

0 De hecho, en los relatos se informa de “cimarras” colectivas de todo el curso o de fugas completas del curso en horarios de clase.

4 En este caso particular es de importancia destacar que el centro educativo corresponde a una institucion escolar de caracter privado
y confesional (colegio catdlico). Por lo mismo, las dimensiones relativas al tipo de “orden moral” profesado explicitamente en sus
proyectos educativos adquieren un mayor simbolismo en tanto ambitos de disputa y resistencia.
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La experiencia escolar del grupo socio econémico medio: el caso de Sebastian

Sebastian tiene 18 afios y asiste a un colegio particular subvencionado de la comuna de Santiago, la
mas céntrica de la capital del pais. Este es su segundo colegio (el primero en el que estuvo sélo impartia clases
hasta octavo afio basico). Es hijo tnico y vive con su padre, su madre y un tio. Su madre curs6 hasta cuarto
afio de enseflanza basica y trabaja como asesora del hogar. Mientras, su padre estudié hasta octavo basico y se
desempefia en el rubro de la gasfiteria.

De su experiencia en educacioén basica tiene un buen recuerdo. En su memoria, este fue un tiempo de
juegos, de diversién en los recreos y de compartir con los compafieros. Aunque le guarda un gran carifio a su
profesora jefe de entonces, no olvida a otros docentes que tenfan un trato estricto e incluso a veces abusivo:

“(lo que mas me marcé) fueron los tratos de los profesores. O sea, como ya le dije, cualquier cosa
que hiciéramos, un papel que tirdiramos 'oye, cortala' y anotado, al tiro. Y eran los gritos, eran
golpes a las mesas (...) Obviamente en el momento me asustaba porque era como estar jugando en
la mesa con un compafiero, riéndote, y de repente un golpe en la mesa, del libro asi fuerte (...) Ahi
me asusté, pegué un salto, y me dijo "una mas, te anoto, y de paso llamo a tu apoderado”. Yo
asustado, ni siquiera le dije que ya, ni nada, y me puse a llorar. No podia seguir escribiendo, nada,
porque estaba llorando”.

Recuerda que estos profesores eran temidos y que sus clases se caracterizaban aparentemente por el
otrden. Un solo grito del profesor era suficiente para hacer reinar el silencio. Sin embargo, era precisamente en
esas arenas, las del silencio, donde mejor se podian expresar las invisibles -para la autoridad- oposiciones
estudiantiles. Sebastidn recuerda cémo, sin hacer el menor ruido, se caricaturizaba gestualmente a los
profesores frente a los compaferos o cémo simulaban seguir las érdenes y hacer las tareas cuando en realidad
dibujaban en sus cuadernos y hacian pequefias notas de “conversaciones privadas” que circulaban de una
esquina a otra de la sala. Al avanzar en la educacién basica, Sebastidan afirma que comenzé a tener una
conducta mas “desordenada”. Aunque nunca confrontando directamente, la desobediencia a los profesores se
torné una practica habitual, asi como algunas peleas con estudiantes de otros cursos. Al finalizar la educacién
basica, y en momentos de particular dificultad, incluso pensé en autolesionarse. Es precisamente en esos
momentos en que emergen sus principales figuras vinculares, las que se caracterizaran por el compafierismo y
la compafifa incondicional:

“tengo amigos que conoci en basica, en primero, que ain son personas que me han ayudado a
levantarme cuando me he... o sea, si he caldo como en problemas (...) y ellos estan ahi,
ayudandome a levantarme, a que no caiga en pensamientos errados de no sé, faltar al colegio,
hacerme dafio a mi mismo y cosas as{”.

Al finalizar su educacién basica, Sebastian fue matriculado en el colegio particular subvencionado
donde se realizé esta entrevista. Afirma haber llegado a este con miedo e incertidumbre por enfrentarse a un
escenario desconocido. Sin embargo, prontamente desarrollara vinculos de amistad con sus compaferos y
tendrd su primera polola®. Serd junto a ellos, en su vivencia diaria de la escuela, que comenzard a desarrollar
una acentuada posicion critica en torno a determinados aspectos de la institucion.

Uno de dichos aspectos sera el trato que recibian por parte de algunos profesores. Sobre esto,
recuerda multiples episodios que califica de humillantes. Uno de esos eventos es sefialado por varios
entrevistados y sucedio en el contexto de la compra de un ventilador tras realizar una colecta en el curso. La

5 Término utilizado en Chile para identificar una relacién formal de pareja.
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tarea de la compra fue delegada en una profesora. Disconformes con sus gestiones -en sus palabras, ella querfa
comprar un ventilador de caracteristicas distintas a las requeridas por los estudiantes- estos le solicitaron la
devolucion del dinero. La docente, al parecer considerando que tal solicitud representaba una falta de respeto
a su propio mando, comenzo a recriminar crudamente al curso. La situacién terminé de la siguiente manera:

“entonces un difa le pasamos la plata (... después se la pedimos de vuelta) y ahi empez6 el trato de
que no puede ser asi, algunos se refan por cémo reaccionaba, empez6 a tratarnos de ignorantes, de
que no sabfamos nada, de que ella habfa estado en otros colegios donde se paga mucho menos y
son mas respetuosos. Que el trato en este colegio es pésimo, que los alumnos no sabemos respetar
(...) A mi me trat6 de ignorante, a otra la traté de estipida”.

Estos tratos humillantes fueron respondidos por los estudiantes a través de una insubordinacién
absoluta de gran parte del curso, el que se negd a obedecer cualquier instruccién postetior de la profesora.
Este caso particular de trato despectivo, sin embargo, se proyecta en el dia a dia mediante la oposicién a los
docentes considerados como particularmente arbitrarios o autoritarios, los que son permanentemente
cuestionados de forma publica y violentamente impugnados de forma andnima. Al respecto, Sebastidn
reconoce que es comun que los estudiantes vociferen “groserfas” a tales profesores. En sus palabras, “porque
los retan porque estan hablando o cualquier cosa siempre es como ‘ah, viejo, le ponis colot’, pero siempre el
comentatio, asi como el fuerte es como ‘ah, profesora, ¢para qué hace eso?’ y por debajo es ‘ah, vieja culia’. En
el fondo, Sebastidan considera que algunos profesores niegan la condicién de sujeto de los jévenes
imponiéndoles estigmas y estereotipos. En este contexto, una de las maneras de resistir la humillacién serfa
anteponer un contraestigma a tales docentes: “para ellos son delincuentes los que estan escribiendo, no son
estudiantes. Y siento que, si vamos a tratar de delincuente a cualquier alumno, nosotros también tendriamos
que hacerlo (con tales profesores)”.

Sin embargo, en su relato, tal como en el de sus compafieros, la critica fundamental no se direcciona
hacia los profesores -la mayorfa de los cuales son bien valorados-, sino hacia el duefio del colegio: el
sostenedor®. Hsta queja de los estudiantes es constante y una de las maneras mas concretas en que se expresa
es a través de la disconformidad con la gestién de los recursos y la infraestructura del colegio:

“no estoy de acuerdo con que algunas cosas no estén, como una biblioteca, un
laboratorio, yo pensé que al menos iba a tener al menos biblioteca. Uno va al bafio y el
agua sale poco, como que las luces igual estin un poco malas y el hecho de las puertas
también, o cuando uno enciende la luz hay que tener cuidado porque se suelta el
interruptor”

La inaccién de la autoridad frente a estas quejas ha llevado a los estudiantes a realizar mualtiples
huelgas, “paro de lapices”, petitorios, etc. A estas acciones colectivas mds “espectaculares”, se anteponen
formas cotidianas y directas de oposicion al sostenedor. Sebastian afirma que es comun escuchar “abucheos”
cuando se pasea por los pasillos y que constantemente los estudiantes se enfrascan en discusiones con él por
las condiciones del colegio y por su trato de “patrén de fundo””. Aunque nunca se dice en publico, el modo
con que se refieren al sostenedor en privado es elocuente respecto de la odiosidad que genera en el
estudiantado: “el perro”.

% En Chile, los propietatios de los colegios particulares-subvencionados son legalmente denominados como “sostenedores”.
67 Figura que alude a los modos tradicionales de ejercicio de poder en el Chile caracterizados por la imposicion paternalista/autoritaria
y coactiva del mando.
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Mas alla de las cuestiones “personales”, resulta relevante destacar que esta resistencia al sostenedor se
inscribe -en el relato de muchos estudiantes- en una critica radical en torno a un principio ordenador del
sistema de colegios particulares subvencionados: el lucro. Los y las estudiantes, en su experiencia cotidiana,
resienten y rechazan -con sus palabras- los efectos de esta neoliberalizacion del sistema educativo:

“obviamente cuando estin fuera del colegio si lo gritan, pero lo gritan contra el sostenedor y el
director (...) Que son unos ‘cara de raja’, que estan robando la plata del colegio, que en vez de
estarnos dando la educacion y la infraestructura que nos merecemos se hacen lo que quieren con la
plata, se van a comer a los mejores restaurantes y a nosotros lo que sobra (...) veo al caballero que
llega con su auto, y que cada vez llega con algo mis, y es como que dentro del colegio no notamos
el cambio”.

Junto a la critica por el usufructo privado de los recursos publicos, también la normativa escolar sobre
la presentacion personal es cuestionada y, en la practica, resistida a través de la utilizacion de sefias identitarias
en la ropa o el cuerpo de los estudiantes. Por ello Sebastian afirma que “no soy de vestirme, as{ como pide el
colegio, siempre ando con las zapatillas cambiadas, no ando con la corbata, o vengo con un polerén distinto
(...) Pero obviamente aqui como que piden el uniforme completo y es como que uno tiene que respetatlo,
pero soy como de sacarme la corbata, de andar con polerones diferentes”.

En este contexto de profundas criticas a la institucién y a la 16gica del lucro encarnada en la figura del
sostenedor, Sebastian es categdrico al momento de diferenciarlos de los demas actores escolares. En efecto, en
una evaluacion general de su experiencia educativa, no duda en destacar tanto a sus profesores como a sus
compafieros de curso. Respecto de los primeros afirma: “siempre va a haber un profesor o profesores que te
van a tratar de ayudar, a afirmarte, y para eso esta el colegio. El colegio siempre se valora por el hecho de que
siempre va a haber una mano que te va a apoyar, que te quiere ver salir adelante”

Mientras, sobre su propio curso -incluyendo a aquellos que no son particularmente sus amigos
cetcanos- concluye:

Dentro de la sala a mi me gusta el respeto que se encuentra, de repente, no sé, nos saludan siaper
amables, siempre estin como echandote una mano ante cualquier problema que se te ocutra, o para
alguna tarea, siempre estin ahi como para ayudarte, nunca estd como el rechazo de ‘no, no te
pienso ayudar’ o ‘no te conozco, no eris mi amigo, sal de acd’. No, es como el respeto (...) me
gusta la cercanfa que hay con, como entre todos”.

De esta manera, Sebastian culmina un proceso de escolarizacién caracterizado por la generacion y el
reconocimiento de amplias redes de vincularidades. Igualmente, por el desarrollo de una acentuada conciencia
critica en torno a las relaciones pedagdgicas autoritarias y, particularmente, al modo de articulaciéon del
neoliberalismo educativo. Esto ultimo representado en la instauracién de un sector particular subvencionado -
encarnado en la figura del sostenedor- y expresado en la légica del lucro que permite el usufructo privado de
recursos publicos (a costa del sacrificio de las condiciones educativas). Es precisamente entre valoracion de las
companias y las sociabilidades escolares, las resistencias a las imposiciones de poder y el juicio critico en torno
a la precatizacion de los procesos formativos donde se juega la experiencia escolar cotidiana de Sebastian.

La experiencia escolar del grupo socio econémico bajo: el caso de Pablo

Pablo cumpli6 18 afios hace algunos meses y asiste a un colegio publico municipal de Recoleta, una comuna
popular del sector norte de Santiago. Su familia estd compuesta por su madre, su abuela y dos hermanos
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menores. La madre es quien mantiene econémicamente el hogar. Ella estudié hasta séptimo basico y
actualmente trabaja en una feria libre como comerciante ambulante. Este es el cuarto colegio al que asiste
Pablo. La rotaciéon permanente entre establecimientos se ha debido al constante cambio del domicilio familiar.

Para Pablo la educaciéon basica fue un tiempo sumamente dificil. En su relato, los problemas
familiares -constantes cambios de casa debido a la violencia que ejercia su padre hacia él, su madre y sus
hermanos- hegemonizan la lectura de su experiencia vital, restando relevancia a la dimensién propiamente
escolar:

“(a los 5 afios) me di cuenta de como era €l (su padre), porque tuvo una pelea con mi mamé y
tuvimos que irnos de la casa. Asi que ahi me di cuenta cémo era, un tipico machista, agresivo (...)
También lo que me marcé de cinco a ocho afios, que también fue como un bajon, es que me
cambié mucho de casa. Vivi mucho de allegado donde mis tios, nunca estuve estable, estaba seis
meses y me cambiaba de lugar (...) en un afio me cambié cuatro, cinco veces de casa, por
problemas con mis papds, mi papa y mi mama peleaban, habfan peleas y nos {bamos (...) A rafz de
eso tuve que saber adaptarme a las cosas, a la vida (...) pero al mismo tiempo nunca podia hacer
amigos, nunca podfa salir a la calle seguro, porque no conocfa a la gente, me cambiaba a cada rato
entonces eso me afecté como mucho, en mi personalidad”.

En muchas oportunidades, Pablo tuvo que separarse de su madre, su abuela y sus hermanas para
alojarse en otras dependencias. Incluso, vivié una temporada en una casa de acogida estatal debido a las
denuncias por violencia contra su padre. Con todo, recuerda con particular afecto la segunda escuela donde
cursé su enseflanza basica. Es aqui donde la experiencia escolar comienza a adquirir relevancia en su vida,
precisamente porque serd en la escuela donde surge la vincularidad empatica y solidaria que le permiti6
sortear, en parte, las dificultades que se presentaban en su trayectoria biografica:

“El lugar que mas me marcé6 fue mi segundo colegio, estuve ocho afios ahi y obviamente estar ahi
me marcd mucho, porque conoci mucha gente, conoci a mi mejor amigo que actualmente es una
de las personas fundamentales en mi vida, junto a mi mama y mi abuela, porque es el que me
apoya, el que siempre ha estado ahi y que me incentiva a seguir estudiando. Hubo un tiempo en
que yo literal no tenfa donde quedarme. Ahi me recibié mi mejor amigo en su casa, estuve viviendo
un tiempo con é1”.

Pablo reconoce que al final de su educacién basica vivib una etapa de rebeldia. La evoca como un
tiempo de goce, ahora si, vivido en el espacio escolar: “octavo, siento que cambi6 algo en mi vida, fue como
que me solté mucho, me puse muy rebelde, mucho, mucho, mucho (...) me portaba stper mal, no hacia las
tareas, y a raiz de eso fue uno de los aflos que mas disfruté. Fue muy loco, ahi conoci a las mejores personas y
conoci al mejor curso que he tenido hasta ahora”. Sobre esta etapa recuerda que desobedecian a los
profesores, se escapaban de clases, prendfan fuego a los cuadernos y hacfan con ellos pelotas en llamas con las
que jugaban futbol. Hoy reconoce que muchas de estas actitudes no eran las adecuadas, sin embargo, las
justifica sefialando que las realizaban porque en el colegio no los dejaban expresarse, tampoco consideraban
sus problemas personales ni sus intereses juveniles. En el fondo, constitufa una practica de resistencia cultural
frente una institucioén que les resultaba ajena.

Pablo recuerda que al terminar la ensefianza basica le advino un sentimiento de incertidumbre.
Aunque estaba acostumbrado a los cambios, pasar a la educacién media significaba decidir el tipo de
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educacién que recibirfa: cientifico-humanista o técnico-profesional®. Un punto de inflexién en esta decisiéon
provino de un taller escolar: “hicieron un taller de periodismo y me felicitaron por el desplante que tenfa para
hacer entrevistas, como me manejaba con la gente. Ahi decidf que queria estudiar periodismo, y hasta el dia de
hoy lo quiero estudiat”. Asi, Pablo opté por la modalidad cientifico-humanista y entré al liceo® donde fue
entrevistado para este trabajo.

Sobre su experiencia en este, el relato da cuenta de vivencias e interpretaciones ambivalentes. Por un
lado, afirma que existe una preocupacion especial por el aprendizaje de todos, particularmente de aquellos que
presentan mas dificultades. Este énfasis, a su juicio, no ocurritfa en los colegios de otros GSE: “Yo creo que
aqui es todo lo contrario, aqui se preocupan de los que menos saben. A los que menos saben son a los que
mas oportunidades se les da, a los que mas se les ensefia y con los que mas se insiste. Es todo lo contrario con
los colegios (de clase media y alta)”. Pero al mismo tiempo, afirma criticamente que esta preocupacion -que
considera justa y que es reconocida en gran parte de las entrevistas en este segmento- deriva de un estigma:
“porque aqui nos tratan, no sé, como si fuéramos menos inteligentes, mas lentos”.

Es precisamente esta ambivalencia en el juicio la que primara en su lectura de la experiencia escolar de
los dltimos afios. En efecto, afirma como algo negativo que algunos estudiantes fumen -cigarrillos y
marihuana™- en los patios, que rayen y rompan el mobiliario, que amenacen e incluso agredan a algunos los
profesores, que lleguen tarde e interrumpan las clases. Sin embargo, califica algunas de estas disrupciones -que
el mismo admite practicar en lo referido a los horarios y asistencias- como justificadas debido al trato
despectivo y menoscabador con el que se comportan algunas autoridades del centro.

Mas radical y enfatico es atn al momento de enfrentar los modos sociales hegemonicos con que se
interpretan estas actitudes disruptivas: a través de la figura del flaite’. En efecto, en el relato de Pablo -y de
sus compafieros- resulta evidente como resienten esta forma de estereotipo que sefiala al joven popular como
impulsivo, poco reflexivo, anémico, violento y transgresor. Las resistencias estudiantiles, en este contexto,
resultarfan de las caracterfsticas individuales del flaite -que socialmente se hacen extensiva a todo el GSE- y se
traducirfan en una conducta disruptiva y violenta en el escenario escolar. Es ante esta imagen que Pablo se
rebela esgrimiendo una contundente critica social:

“Creo que cada vez que avanza mas el tiempo, mas prejuiciosos nos ponemos NOSOtros como
sociedad, vemos algo que nos pueda afectar, que nos pueda hacer dafio y lo producimos como
malo, como los flaites (...) mas que nada el flaite en la sociedad de ahora hay muchos prejuicios, y
automdticamente a alguien se le denomina, por ser flaite, se le denomina como ladrén, malo, no sé
cémo explicarlo bien, pero eso, alguien que va haciendo cosas malas, alguien que no respeta,
alguien que no, no es un bien para la sociedad. Pero a mi parecer, yo he conocido a flaites que son
mucho mas respetuosos que mucha gente educada, por decirlo asi. Son mucho mds caballeros,
serviciales, siempre ‘le ayudo’, ‘le ayudo a esto, le hago esto’, uno ve en la calle como hablan, con
modales, siempre ‘seflora, sefiorita’ y son mucho mas educados o amables que otras personas que
se consideran educadas o amables al lado de ellos (...) En mi curso hay muchos considerados
flaites, que hay, pero que no son malas personas y lo digo porque yo los conozco. Me baso en eso,
en lo que yo conozco”.

0 En Chile, la educacion media o secundatia se divide en dos ramas. Una, de caricter cientifico-humanista, destinada al desarrollo de
habilidades académicas y orientada al acceso a la educacién universitarias, y otra técnico-profesional que promueve el desarrollo de
habilidades y oficios para la insercién en el mercado laboral. Esta dltima es practicamente exclusiva de los sectores populares.

% Denominacién que se da a las instituciones publicas de educacién secundatia.

70 Por cierto, practicas relatadas en los tres contextos estudiados.

7! Figura o estereotipo del imaginario social chileno que asocia a los jovenes de sectores populares con actitudes anémicas, violentas -
cuando no directamente delincuenciales- y de disrupcion de las normas y convenciones sociales.
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Esta revision critica de la figura del flaite supone reposicionar la cuestiéon de las conductas cotidianas
de oposicion estudiantil en los sectores populares y desplazatla desde la 16gica de las disposiciones anémicas a
la de la afirmacion del sujeto frente a las practicas opresivas que le niegan tal condicion’. En efecto, cuando se
le pregunta a Pablo por qué ciertos estudiantes enfrentan a profesores, afirma que es porque algunos de estos
son demasiado estrictos, no dejan hacer nada o los tratan de manera humillante o despectiva. En general, dice,
no son la mayoria de los docentes, pero los que lo hacen son enfrentados por los estudiantes a través de una
oposicion activa que incluye gritos, interrupciones de clase, amenazas, movilizacién constante dentro del aula
para desconcentrar, burlas y caricaturizaciones publicas, entre otras practicas. Aunque ¢l no participa
directamente de estas conductas de oposicién, no las achaca tampoco a la figura del flaite, sino a la del sujeto
“pasado a llevar”.

No obstante, su desvinculacién con las pricticas directas de oposicién, Pablo mantiene un juicio
critico respecto a tales autoridades, asi como frente a la cuestion de la infraestructura institucional y las normas
de presentacion personal. Sobre las primeras afirma:

“siento que le falta mucho mas pintarlo, cuidarlo mas. Esta muy descuidado. Las puertas no tienen
cerradura y eso me carga, siento que es como super, es algo basico de una puerta, que todos
deberfan tener, o sea, squién no tiene una cerradura en una puerta? y nosotros tenemos que ponetle
candado. Entonces creo que eso es algo fundamental. En sf las salas no estin malas, a algunas les
falta el techo y las han arreglado porque era muy notorio y nosotros reclamamos mucho”.

A su vez, las normas de presentacién personal son consideradas como sin sentido respecto de los
objetivos formativo de la escuela: “no me gusta mucho el tema de los uniformes porque es tonto (...) si uno
quiere estudiar va a venir con la ropa que uno quiere (...) Porque no por cémo uno se vista va a ser mas
inteligente, menos inteligente, mds disciplinado, menos disciplinado, porque si uno quiere estudiar va a
estudiar y listo, no importa como uno se vista o cémo uno sea, si es flaite o no, si las ganas estan de estudiar”.

Adn con todas estas criticas a cuestas, Pablo jamas deja de reconocer que es precisamente su
experiencia escolar cotidiana la que le permite sostener su propia vida, es decir, superar las dificultades a las
que se enfrenta en su biografia personal y familiar. De alli que el colegio represente un espacio de cuidado y
fraternidad:

“Gracias a la escuela uno conoce personas, personas que te van a marcar toda tu vida (...) El
colegio yo creo que es donde me desahogo. Mas que estudiar es donde me desahogo mucho de mi
vida en si. Por eso no me gusta mucho el verano, porque paso mucho en la casa y no me gusta,
empiezan los problemas y si, me sirve mucho el colegio, 0 me mantiene ocupado. Es como algo
mas de aliviarme o desahogarme”.

Para Pablo entonces, la vida en la escuela constituye un espacio de reconocimiento y afirmacién. Es
alli donde construye las vincularidades que, al tiempo que “difuminan” las violencias a las que se enfrenta en
su vida doméstica -movilizando solidaridades y complicidades mutuas- generan una relacién de arraigo
territorial y social que no le es posible producir en otros espacios socio-territoriales, como su barrio. La
experiencia escolar es, de esta manera, aquella que le permite ser el sujeto de su propia vida.

72 Para una revision sobre las resistencias a la autoridad y las violencias escolares que se inscriben dentro de esta perspectiva critica ver
Pablo Neut, Contra la escuela. Autoridad, democratizacion y violencias en el escenario educativo chileno (Santiago: LOM, 2019).
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Analisis y discusion

Tanto Raquel como Sebastian y Pablo llevan al menos 12 afios asistiendo a instituciones de educacioén formal.
En este transcurso han adquirido una expetiencia que les permite hablar con propiedad sobre la vida en la
escucla. De su primera etapa escolar, la que se efectia en la educacién bdsica, tienen impresiones y
remembranzas que -dentro de las dimensiones destacadas en este trabajo- se concentran en el ambito de las
vincularidades™ y en la creacién de relaciones -e incluso comunidades- de confianza y afirmacién del sujeto.

Esta dimension vincular generalmente emerge como respuesta a aquellas interacciones escolares que
tributan a la dinamica de la reproduccién o la dominacién social. Raquel fue victima de “bullying” durante
gran parte de su educacion basica. Sebastian no olvida los gritos de los profesores y la imposicién de su poder.
A Pablo le costé encontrar sentido y arraigo en el espacio escolar. Es en este contexto de despliegue de
practicas de negacién del sujeto en que emergen con nitidez las primeras vincularidades, las que seran vividas
como verdaderas relaciones de afirmaciéon (Raquel), compafifa (Sebastian) y solidaridad (Pablo). Mientras para
Raquel fue una profesora la que marcé su experiencia de vincularidad y con ello su resignificacién de la vida
en la escuela, para Sebastian lo fue la complicidad de sus compafieros ante los “desbandes” infantiles, y para
Pablo la entrega fraterna de su amigo ante la necesidad y el sufrimiento propio.

Asi, desde el comienzo de su experiencia escolar los sujetos se inscriben en relaciones sociales de
distinto orden. Algunas de ellas orientadas por valores que replican légicas sociales opresivas (el acoso, el
autoritarismo, la violencia, etc.). Otras, sin embargo -y lo que es mds importante, que resultan mas
significativas en el relato de los estudiantes- tendientes a afirmar y reconocer su condicién de sujetos. Estas
ultimas, sustentadas en valores y principios -reconocimiento, apoyo mutuo, complicidad, solidaridad, entre
otros- que se oponen a los de la “pedagogia de la crueldad”” y a sus intentos de generacién de una
subjetividad cosificada e indolente.

Son a estas experiencias de vincularidad primigenias a las que se sumaran, a medida que transcurre la
experiencia escolar, otras relacionadas con las resistencias. En efecto, en el relato de los entrevistados, estas se
desplegaran fundamentalmente durante la educacién media y se registraran en todos los contextos sociales,
aunque de manera diferencial. A pesar de ello, y como de linea de continuidad entre los distintos GSE, las
resistencias se hermanan a partir de una légica comin: constituyen una respuesta cotidiana y concreta frente a
la accién de poder que resulta desigualitaria, abusiva, humillante y/o anuladora”. En la medida que estas
practicas opresivas -o de “borramiento del sujeto” 78 son asumidas por el estudiantado como denigrantes o
lesivas de la propia dignidad, las resistencias que inducen poseen un fuerte componente ético’ -antes que uno

73 Ibid.

74 Peter McLaren, Pedagogia critica, resistencia cnltural y la produccion del deseo (Buenos Aires: Aique, 1994), 43.

75 Ibid.

76 Giroux, Rivera-Vargas y Neut, «“Pedagogias de la precariedad” en el orden educativo neoliberal: Naturalizacién de la inseguridad y
recomposicion de las posibilidades en el nuevo contexto politico-pedagdgicon,

77 Al respecto ver Pablo Neut, «Aprendiendo a desobedecer. Las relaciones de autoridad en la escuela y los modos de impugnacién del
ejercicio del poder en la sociedad chilena actual», en Hilos tensados. Para leer el octnbre chileno, ed. por Kathya Araujo, (Santiago: Editorial
Usach, 2019).

78 Kathya Araujo utiliza la nocién de “borramiento de sujeto” para referirse a la experiencia social de los sectores populares en el Chile
contemporaneo. En nuestro caso, extendemos esta nocién igualmente a la experiencia escolar de sectores medios y altos. Kathya
Araujo, Habitar lo social. Usos y abusos en la vida cotidiana en el Chile actual (Santiago: Lom, 2009).

7 Ver Giroux, Teoria_y resistencia en educacion. Sobre el caricter ético de los nuevos movimientos sociales en el contexto neoliberal ver
Enrique Dussel, “La resistencia ética al neoliberalismo”, conferencia disponible en

http:/ /www.psicosocial.net/historico/index.phproption=com_docman&view=download&alias=532-la-resistencia-etica-al-
neoliberalismo&category_slug=ensayos-y-reflexiones&Itemid=100225.
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propiamente “politico”- y su objetivo es la restituciéon de la condicién de sujeto y el reconocimiento de la
dignidad personal®.

Este tipo de oposicion, en la medida que emerge de las relaciones concretas que establecen los y las
estudiantes con otros actores institucionales, puede ser denominado como de “resistencias interactivas” y es el
que predomina en la cotidianeidad escolar. Si bien existen eventos de explosividad espectacular (en la
experiencia de Raquel cuando fue llamada “geisha” o cuando las mujeres decidieron asistir sin sostén, en el
caso de Sebastian haciendo paros y tomas del liceo y enfrentindose directamente al sostenedor, en el caso de
Pablo cuando los profesores son amenazados publicamente), es en la minucia diatia, la oposicién “silenciosa”
y la transgresién menor donde se juega una suerte de guerrilla pedagégica®! de resistencia: desobediencia al
profesor, ridiculizacién de sus formas expresivas, murmullos que obstaculizan la clase, risas anonimizadas que
interrumpen el discurso pedagdgico, simulaciones de adhesién al orden, silencios subterraneamente evadidos a
través de mensajes escritos que circulan por el aula, entre otras, son las practicas humildes e “inadvertidas” a
través de las cuales se materializa una oposicién estudiantil en el dia a dia escolar. Todas ellas -y esto es lo mas
relevante para nuestros objetivos-, en la medida que enfrentan la orientacién deshumanizante e indolente de
las “pedagogias de la precariedad”®? o de la “crueldad”®3, constituyen practicas que confrontan al orden moral
neoliberal. Es decir, son resistencias que refieren a la dimensién “valérica” que intenta imprimir el modelo
hegemonico y, en este plano, operan a manera de contestacion ética de los sujetos.

Junto a estas resistencias interactivas, emerge otro tipo de oposicién que, si bien puede direccionarse
hacia personas o actores escolares en especifico, resultan de la critica hacia érdenes mas generales de la
institucion, es decit, superan el ambito de las relaciones estudiante-profesor. A este tipo de resistencia les
llamaremos “resistencias contra-institucionales”. En el GSE alto no las encontramos, pues, en general, los
estudiantes de alli manifiestan una relativa conformidad con su institucién, mas alla de la impugnacion a
determinados episodios interactivos u otros aspectos especificos. Mientras, en el GSE medio y bajo si se
presenta una resistencia contra-institucional comun: aquella referida a la critica por la infraestructura deficitaria
del mobiliario institucional. En su profundizacién, las oposiciones mas estructurales asociadas a la critica por
el lucro en educacién son propias de los estudiantes de GSE medio. De esta manera, la dimensiéon “material”
de la estructuracién neoliberal del sistema educativo chileno -representada en la cuestién del usufructo privado
de los recursos publico o el lucro en educacién- es un componente fuerte y caracteristico de las oposiciones
estudiantiles en el sector particular-subvencionado. Es decir, aquel creado explicitamente por -y que expresa el
“espiritu” de- las politicas neoliberales impuestas durante las tltimas décadas en este campo®+.

No obstante, estas diferencias, existe un dltimo tipo de resistencia que es generalizado entre las
personas entrevistadas, independiente del GSE al que pertenecen. Nos referimos a las “resistencias
normativo-identitarias”. Con estas hacemos alusion a la critica y transgresion en torno a las normas escolares,
particularmente las asociadas a la presentacién personal. En este punto, los relatos coinciden casi
idénticamente en su criticidad. Asi, el tema de las normas escolares de presentacién es resistido por los

80 Para una propuesta en torno a las posibilidades contrahegeménicas del discurso ético de la dignidad y su traduccién en un proyecto
emancipador ver Fabian Cabaluz. «Dignidad: eje estratégico para un nuevo proyecto histérico emancipatorion. En La revuelta chilena.
Estrategia, izquierdas y movimientos sociales, ed. por Grupo de pensamiento critico y memoria histérica, (Santiago: Pehuén, 2021).

81 Para un desarrollo de este concepto ver Pablo Neut, Contra la escuela. Auntoridad, democratizacion y violencias en el escenario educativo chileno
(Santiago: LOM, 2019).

82 Giroux, Rivera-Vargas y Neut, «“Pedagogifas de la precariedad” en el orden educativo neoliberal: Naturalizacién de la inseguridad y
recomposicion de las posibilidades en el nuevo contexto politico-pedagdgicon.

83 Ibid.

84 Ver, por ejemplo, Carlos Ruiz, Leonora Reyes y Francisco Herrera (Eds.). Privatizacion de lo pitblico en el sistema escolar. Chile y la agenda
global de edncacidn (Santiago: LOM, 2018); Cristian Bellei, E/ gran experimento. Mercado y privatizacion de la edncacion chilena (Santiago: LOM,
2015).
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estudiantes, pues se considera una férmula homogeneizante que anula la identidad propia. En todos los casos,
esta disconformidad se escenifica en un juego constante de transgresiones a la presentaciéon formal,
simulaciones de adhesion al reglamento escolar y pequefos ardides que esconden a las autoridades las sefias de
la identidad propia, mas, no a sus compafieros, verdaderos expertos en descifrar los simbolos ocultos que cada
cual exhibe disimuladamente en su afan identitario y singularizador. En otras palabras, en su pugna por el
reconocimiento como sujeto.

Este despliegue de recursos para la contestacién de las dinamicas opresivas y anuladoras del sujeto
desarrollado durante la etapa secundaria se produce de manera concomitante a la proyecciéon de aquellas
vincularidades iniciadas en la educacién bésica. En efecto, en esta etapa dichas vincularidades se multiplican,
generando verdaderas redes de apoyo mutuo o “comunidades de afirmacién”®. Hs por ello que los
estudiantes, aun cuando puedan tener un juicio critico de la escuela e incluso no encontrar sentido e impugnar
su insercion en la misma, sostienen una imagen positiva de las sociabilidades y las relaciones alli desplegadas.
En concreto, todos los entrevistados afirmaron que durante su escolarizacién encontraron actores -
particularmente profesores y compafieros- que les permitieron sostener su posicién de sujeto, ain ante las mds
dificultosas adversidades. Es por ello que, en una evaluacion general, la escuela y sus vincularidades son
inscritas como puntos axiales, ya no solo de su experiencia educativa en particular, sino de su biografia en
general.

De esta manera, como hemos revisado, es en la interconexion entre las resistencias (frente a las
practicas opresivas, cosificadoras o deshumanizantes) y las vincularidades (practicas de humanizacion frente a
las “pedagogias de la crueldad”) donde se desarrolla una forma de vida escolar que es experiencialmente
contrahegemonica. Es decir, que contesta concreta y cotidianamente los principios y valores que intenta
imponer el orden educativo neoliberal.

Consideraciones finales. Sobre la posibilidad de un contra-curriculum oculto, sus
oportunidades y limites.

Uno de los conceptos centrales sobre el que se han apoyado las posiciones educativas criticas es el de
curriculum oculto®. En términos generales, este da cuenta de aquellos discursos, dispositivos y practicas que,
de manera ticita o latente, se desarrollan con regularidad en las relaciones escolares y estructuran la
experiencia de los sujetos en este espacio, asf como sus representaciones del mundo. Esto, aun cuando dichos
“contenidos” no estén estipulados en el curriculum oficial o explicito?”. Desde que fue acufiada, esta nocién
ha sido movilizada frecuentemente en asociacién con aquellas dindmicas que promueven la reproduccion
educativa y social. Asi, las investigaciones sobre curticulum oculto tienden a destacar aspectos como el
racismo, el sexismo, el clasismo o el autoritarismo en las relaciones escolatres cotidianas.

Es en este contexto que resulta legitimo explorar la posibilidad de un contra-curriculum oculto. La
pregunta planteada en la introduccién es la que nos permite abrir esta discusion: ¢existen discursos y practicas
no estatuidas oficial o explicitamente y que contengan un grado de regularidad y significatividad capaz de
estructurar la experiencia de los actores escolares en una orientacioén no reproductiva o contrahegemonica?

A nuestro juicio, y después de presentados los resultados, la respuesta es afirmativa. En efecto, lo que
hemos denominado como la dimensién expetiencialmente contrahegemodnica constituye, precisamente, una

85 McLaren, Pedagogia critica, resistencia cultural y la produccion del deseo, 43.

8 Enunciado por primera vez por Philip Jackson en 1968 en La vida en las anlas, (Madrid: Morata, 1968). Sin embargo, desde la
pedagogia critica el encuadre original fue calificado de “conservador” y posteriormente reconceptualizado desde una orientacién auto-
referida como “radical”. Al respecto ver Giroux, Teoria y resistencia en educacion.

87 Ibid; Jurjo Totres, E/ curriculum oculto, Madrid: Morata, 2005).
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forma de contra-curriculum oculto. En otras palabras, en su experiencia cotidiana los y las estudiantes
desarrollan una capacidad critica (de las dinamicas opresivas o de anulacién del sujeto) que permite la
expresion de multiples resistencias y, al mismo tiempo, despliegan vinculos (de afirmacién, compafierismo,
solidaridad, etc.) que se contraponen a los valores neoliberales predominantes (individualismo, competencia,
racionalidad instrumental, etc.). Estas formas contrahegemonicas operan en el dfa a dia con una frecuencia e
intensidad tal, que terminan por impregnar la interpretaciéon que los propios actores realizan en torno a su
experiencia escolar. De allf que, aun cuando han vivido episodios de imposicién o de negacién del sujeto, la
idea de la escuela como un espacio de cuidado, proteccién y acompafiamiento es la que resulta mds
significante en el relato estudiantil.

Por lo antedicho, las resistencias y las vincularidades podrian constituir el “contenido” de un contra-
curriculum oculto que revela las formas cotidianas de impugnacién y confrontacién hacia aquel curriculum
oculto guiado por la logica de la reproduccién educativa y la dominacién social.

Una aproximacién como esta genera aperturas politico-pedagdgicas para la transformacién
socioeducativa. En efecto, el contra-curriculum oculto habilita nuevas posibilidades contrahegemonicas que
emergen de la experiencia misma de los sujetos. No es, como resulta evidente, una movilizacion masiva ni un
programa ideolégico formal lo que puede aportar este, sino, la intensidad de los vinculos y las pricticas
humanizadoras que lo informan cotidianamente. Este “contenido”, pues, podria insumar a la bisqueda de una
transformacién escolar que sea significativa, contextualizada y enraizada no en las decisiones externas de los
“expertos” sino en las practicas ya vigentes de los actores educativos.

En el fondo, la nocién de un contra-curticulum oculto proporciona, junto a los elementos de una
teotia critica para denunciar la reproduccion y la dominacién, un “lenguaje de posibilidad”®® y una “esperanza
radical”® en torno a la dimension agéntica de los sujetos -su capacidad de instituirse como tales y de recrear
nuevas formas de comunalidad- y sus posibilidades para incidir en la construccién de la realidad
socioeducativa.

Esta potencialidad, no obstante, no debe hacer olvidar las “limitaciones” que una aproximacién como
esta conlleva. Al respecto, hemos sido extremadamente cuidadosos de no asimilar la figura de la
“contrahegemonia experiencial” con la idea de la emancipacion.

Y es que, con mayor o menor explicitud y énfasis, han proliferado algunas acepciones que homologan
la cuestién de la emancipacion al logro de un tipo de razonamiento auténomo. La férmula adoptada por estas
posiciones es que la emancipacion constituye la posibilidad del sujeto de “pensar por si mismo”*°. Nosotros, al
contrario, consideramos que la emancipacién constituye un proceso colectivo que, por supuesto, involucra la
producciéon de un pensamiento, pero también su movilizacion en una praxis concreta. A la vez, esta supone un
cambio en las condiciones objetivas de vida de la poblacién -particularmente la mas precarizada-, en las
correlaciones de poder dentro de la sociedad y en el tipo de colectividad al que se aspira como horizonte
utépico, entre otras cosas. Sobre esto, por tanto, hacemos propia la advertencia de Joe Kincheloe:

“Aquellos y aquellas que buscan la emancipacién intentan conseguir el poder de controlar sus
propias vidas en solidaridad con una comunidad orientada hacia la justicia. Aqui, la investigacién

8 Ver Giroux. Pedagogia y politica de la esperanza. Teoria, cultura y enseiianza.

89 Peter McLaren, Pedagogia critica, resistencia cultnral y la produccion del deseo (Buenos Aires: Aique, 1994).

% Por ejemplo, desde Francia, Philippe Meirieu afirma que “la pedagogia busca, por otra parte, asociar la instruccion (transmision de
saberes y de valores) y la emancipacion (capacidad de cada uno para pensar por si mismo)”. Philippe Meirieu, Pedagogia: Necesidad de
resistir (Madrid: Editorial Popular, 2018), 49. Por su parte, desde Espafia, y aunque enfatizando la dimensién colectiva del ejercicio de
pensamiento, Marina Garcés sefiala: “hablamos entonces de educacién emancipadora, que es aquella que tiene como horizonte hacer
posible que cada uno pueda ser capaz de pensar por si mismo, junto a otros, los problemas de su propio tiempos”. Marina Garcés,
Escuela de aprendices (Barcelona: Galaxia Gutenberg, 2020), 25.
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critica trata de mostrar las fuerzas que impiden que los individuos y los grupos puedan tomar las
decisiones que afectan crucialmente a sus vidas. De este modo se pueden lograr niveles mayores de
autonomia y de acciéon humana. En la primera década del siglo XXI debemos ser cautos en el uso
del término ‘emancipacién’ porque como muchos criticos y criticas han sefialado, nadie puede
emanciparse completamente del contexto sociopolitico del que procede. Al mismo tiempo, muchos
han utilizado el término para designar la libertad que logra un individuo abstracto cuando accede a
la razén occidental, esto es, cuando se vuelve razonable. Nuestro uso de la emancipacién en un
criticismo en evolucién rechaza cualquier utilizacién del término en ese contexto”!

En el fondo, a nuestro juicio, la emancipacién debe inscribirse en un marco social y conflictual
(supone el enfrentamiento con los intereses del orden actual y la disputa con quienes lo regentan) y no
reducirse a una perspectiva cognitiva, racionalista e individual®?. Por ello la emancipacién, aunque incluye,
supera con creces la cuestioén del acceso y desarrollo de un tipo de racionamiento autbnomo.

Seflalamos todo esto para explicitar que la “contrahegemonia experiencial” no debe ser asumida -
menos celebrada- como si correspondiera al logro o la materializacién de la emancipacién. En el fondo, ella
puede proporcionar insumos, discursos, practicas y dispositivos en dicha direccién, pero no deben
confundirse ni homologarse en una relacién de absoluta identidad.

La distincion resulta aun mas necesaria en la medida que un pensamiento cinicamente reproductor
podtia movilizar la idea de la “experiencia contrahegemoénica” para servir a su propio interés de preservacion
del status quo. Un pensamiento tal podria argiiir: “si la vivencia concreta de los estudiantes ya es
contrahegemonica ¢por qué habriamos de cambiar la situacién actual?”. O de otro modo: “si las posiciones
criticas pretenden reforzar la dimensién contrahegemonica ¢para qué transformar las escuelas si en estas se
vive diariamente dicha dimensiéon?”. Es precisamente para combatir la posibilidad de una lectura
“conservadora” que reconocemos las limitaciones del enfoque adoptado y lo diferenciamos de la cuestién de
la emancipacion.

En sintesis, la “contrahegemonia experiencial” resulta fundamental para explorar y evidenciar los
principios cotidianos de oposicién estudiantil al orden escolar neoliberal y, en un movimiento posterior,
extraer de ellos un aprendizaje para la transformacién socioeducativa. Sin embargo, dicha experiencia no se
agota en s{ misma. Por lo tanto, si se pretende ubicar la “contrahegemonia experiencial” al servicio de la
seflalada transformacion, esta debe ser complementada con otros procesos de luchas socioeducativas. Es en la
confluencia de estas disputas desde donde se puede avizorar un nuevo horizonte emancipador.
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