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RESUMEN

A partir de las narrativas de nueve jovenes, esta investigacion se centra en las trayectorias
educativas de quienes han sido excluidos del campo educativo y que posteriormente reingresan
a escuelas de segunda oportunidad de la fundacion Sumate. El estudio tiene como objetivo
comprender las historias de vida que llevan a los jovenes a reingresar al campo educativo
después de haber sido excluidos del mismo, examinando sus narrativas en tres temporalidades:
proceso de exclusion, periodo fuera del sistema educativo y reingreso, analizadas desde la
perspectiva tedrica de Bourdieu. Los resultados muestran cdmo la exclusién educativa se da
por la colision de las experiencias vulnerables de vida de los jovenes con las exigencias del
sistema educativo, la importancia del autoanalisis en la vida de los estudiantes para darle un

sentido subjetivo a la educacion y el valor de distintas formas de capital para lograr el reingreso.



1 INTRODUCCION

Para finales del afio 2022, el Ministerio de Educacion de Chile publicé que la cantidad de nifios,
nifias y jovenes de entre 5y 24 afios que no han terminado sus estudios escolares y que estan
fuera del sistema educativo han alcanzado un nimero aproximado a 227 mil (Morales y Rivas,
2023). Esto es una gran problematica para la sociedad considerando, por un lado, que la
exclusion educativa produce y reproduce las desigualdades estructurales (De Witte, 2013), y

por otro, provoca enormes costos econdmicos Yy sociales para los paises (OECD, 2011).

Existe una amplia literatura que explica desde diversas perspectivas cOmo y por qué se provoca
este fendmeno (Gubbels et al., 2019), aparejada con un todavia incipiente, pero cada vez méas
grande, nimero de investigaciones que abordan la solucién, pensando en el reingreso y
revinculacion de los estudiantes a las escuelas (Tarabini, Jacovkis y Montes, 2018). Sin
embargo, poco se sabe aun sobre la trayectoria completa que une la exclusion con el reingreso,
coémo es experimentada por los estudiantes y qué elementos son importantes a considerar en
una narrativa de vida que lleva a los jovenes excluidos a considerar volver a estudiar, lo cual
es necesario para poder llegar a soluciones mas comprensivas y que aborden el problema desde
la propia perspectiva de los usuarios, sobre todo considerando que Se caracterizan por presentar
distintos rasgos de vulnerabilidad que limitan la experiencia de una trayectoria educativa lineal,
tales como la pobreza, el consumo de alcohol y drogas, més de tres afios de rezago escolar en

promedio y estar bajo la tutela de adultos con baja escolaridad (Romo y Cumsille, 2020).

Dentro de la teoria de campos de Bourdieu (1977), la exclusion educativa implica la aplicacion
de violencia simbdlica, entendida como una expresion de dominacion que ejercen las élites
sobre las personas a través de simbolos culturales, por sobre las distintas configuraciones de
capital que se pueden desarrollar en estudiantes en contextos de vulnerabilidad, las que se
caracterizan por ser las mas desventajadas dentro de una distribucion desigual de los capitales.
El hecho de que exista el reingreso abre una problematizacion para esta teoria, poniendo en
perspectiva como los agentes barajan un capital simbélico y un habitus que, si bien es duradero,
no es estatico (Bourdieu, 1988), vale decir, si bien el habitus es relativamente estable en el
tiempo y no tiende al cambio, puede ser modificado por los agentes dadas sus experiencias de
vida. Por ende, analizar el reingreso educativo amplia el planteamiento tedrico de Bourdieu
respecto a cdmo los agentes interactdan con el campo buscando su posicionamiento, lo cual no

ha sido abordado con mayor detencion desde las investigaciones en esta tematica.



Este estudio fue realizado con estudiantes y ex-estudiantes de las escuelas de reingreso de la
fundacién Sumate, las que corresponden a programas de revinculacion al sistema educativo
formal y estan basadas en modelos de escuelas de segunda oportunidad, con el fin Gltimo de
una politica publica de restitucion del derecho a la educacion de manera integral, que seria la
reinsercion educativa (Hogar de Cristo, 2019). El objetivo detras de esto fue analizar las
trayectorias de exclusion y reingreso educativo de estudiantes en contextos de vulnerabilidad,
para asi comprender los factores y contextos que influyen en este proceso. Recolecté y analicé
las narrativas de estos jovenes a través de entrevistas de historias de vida, contemplando tres
temporalidades principales en sus trayectorias: Exclusion educativa, periodo de rezago y
reingreso, interpretando los resultados a partir de la teoria de campos y capitales de Bourdieu.
Los resultados muestran como la exclusién educativa de los jovenes entrevistados es resultado
de procesos acumulativos, lo cual desencadena en un periodo de rezago marcado por la
depresion y la culpa, que posteriormente es resignificada por los mismos agentes como una
oportunidad para volver a posicionarse dentro del campo educativo a través de escuelas de
reingreso para poder llevar a cabo sus proyectos de vida desde el mismo campo que los excluyo,

movilizando sus capitales para cumplir esos objetivos.

Esta investigacion aporta una comprension mas amplia en las trayectorias de exclusién y
reingreso educativo de estudiantes vulnerables, lo que aportaria en el desarrollo y
reformulaciéon de politicas y programas de revinculacién educativa mas acordes a sus
necesidades y experiencias, supliendo la falta de capacidades del sistema educacional de poder
incluir e integrar de manera satisfactoria a la diversidad de alumnos y sus realidades respectivas
(Cortés-Rojas et al., 2019), al mismo tiempo que contribuye a un mayor desarrollo de la teoria
de Bourdieu, focalizando el analisis en los agentes mas desventajados en la distribucion de

capitales dentro del campo educativo que han experimentado su violencia simbolica.

Comienzo haciendo una revision bibliografica sobre la exclusion educativa, abordando sus
dimensiones y discusiones que se han dado en su desarrollo; y sobre la I6gica de trayectorias
educativas en el estudio de la educacion en contextos de vulnerabilidad social, y como se
aplicaria para los objetivos de esta investigacion. Posteriormente abordo todas las
consideraciones metodoldgicas que tomé para recopilar la informacion, que a continuacion
analizo distinguiendo en las tres temporalidades ya mencionadas. Finalizo con una discusion
al respecto, reflexionando sobre los resultados obtenidos y concluyo con unas consideraciones

finales.



2 REVISION DE LITERATURA

2.1 Exclusion educativa

El evento de que un estudiante escolar interrumpa su trayectoria educativa ha sido abordado
desde distintas perspectivas, aludiendo a diferentes aspectos, causas y consecuencias, a quién
se le atribuye la responsabilidad del suceso, etc. La literatura escrita al respecto es amplia y
diversa. En la sintesis de evidencia realizada por Gubbels et al. (2019) se habla de 635
potenciales factores de riesgo para que un estudiante salga del sistema educativo, lo que ha
complejizado su clasificacion, sobre todo considerando que hay distintos paradigmas y
filosofias detras de cada definicion del concepto. Para efectos de este estudio, clasifico los
distintos factores de exclusion educativa en tres dimensiones principales: individualidad de los
estudiantes; campo educativo y escuela; y familia. Si bien esta categorizacién dista ain de ser
exhaustiva, el objetivo de esta conceptualizacion es dar cuenta de porqué el fendmeno social
de que un estudiante salga del sistema educativo de manera prematura es, sobre todo, un
fendmeno de exclusién social, en donde confluyen las interacciones que se da entre distintos

dominios de vida, que conllevan a una experiencia de vulnerabilidad (Spini et al., 2017).

2.1.1 Individualidad de los estudiantes

Dentro de la teoria de Bourdieu, las personas incorporan un capital cultural, expresado en un
habitus, que se acumula, trasmite y reproduce a través de distintos mecanismos sociales
(Bourdieu, 2011). Dentro del campo educativo, este capital cultural se distribuye de manera
desigual siguiendo la I6gica de clases de sociedades capitalistas, en donde se impone una clase
dominante por sobre las demas y ejerce un monopolio sobre la cultura, “legitimando” su propio
capital cultural (Bourdieu, 1977: 58). Los estudiantes se posicionan dentro del campo educativo

a partir de los recursos simbdlicos con los que cuentan dado capital cultural incorporado.

Sin embargo, las clases dominantes invisibilizan la importancia del capital cultural en el
posicionamiento dentro del campo educativo de los agentes a traves de ideas de meritocracia
(Sullivan, 2001), conllevando asi a conceptualizaciones y comprensiones sesgadas del
problema, como lo es la desercidn escolar, que refiere mas bien a una decisién consciente de
abandonar el sistema educativo formal. Esta conceptualizacion acarrea maltiples problemas
para comprender el fendmeno a cabalidad, principalmente debido a los estereotipos simplistas
que conlleva, en donde los jovenes “desertores” son catalogados de “flojos”, “tontos”,

29 ¢

“irreverentes”, “irresponsables”, “delincuentes”, etc. (Hogar de Cristo, 2019). En este contexto,
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cuando se cuestiona por qué se da el “fracaso escolar”, todavia estd muy presente en el discurso,
tanto del alumnado, profesorado y equipos directivos, la responsabilizacion de los alumnos y

su sentido de compromiso con su educacion (Antelm Lanzat et al., 2018).

Los problemas con el concepto de “fracaso escolar”, segun Ferndndez et al. (2010: 18) son que,
por un lado, no hay una definicién clara sobre qué se consideraria como "fracaso”, ya que es
relativo a varios factores y entidades involucradas; y, por otro lado, hay una
desresponsabilizacion de la institucion respecto al proceso que hay detras del resultado,
descalificando y estigmatizando al estudiante como un “fracasado”. Algo parecido se podria
decir del concepto “abandono escolar”. Incluso si hay una decision consciente de dejar la
escuela, es irrealista pensar esa “decision” sin considerar las condiciones del sistema educativo

que la propician, por lo que mas que un “abandono” es una “expulsion” (Tarabini, 2018).

Si bien no se puede absolver de toda responsabilidad a los estudiantes en cuestion, dadas ciertas
cualidades como el esfuerzo, interés y deseo que tengan para su exito académico, estas
cualidades no son suficientes para lograr ese éxito, ni pueden ser separadas de lo que es
realmente posible (Tarabini, 2019), como si lo hacian estudios méas antiguos que ponian el
énfasis en la “decision” de dejar la escolaridad, preguntdndose por los motivos de esta. Eckstein
y Wolpin (1999) se hicieron esta pregunta en su tiempo, concluyendo que la decisién radica en
una ventaja comparativa de trabajar sobre seguir estudiando, justamente en una poblacion
estudiantil que tiene menores “habilidades” y/o motivacion, y que le entregan mas valor al
tiempo libre que a asistir a clases. Mas adelante otros investigadores integraron mas elementos
que podrian determinar de cierta manera como se da esa “decision”. Oreopoulos, Page y
Stevens (2006) postulan en su estudio que, a mayor nivel educativo de los padres, menor la
probabilidad de dejar la educacion en los nifios, aunque afios més tarde Foley, Gallipolli y
Green (2014) veran que esa relacion, entre el nivel educativo de los padres y la decision de
dejar la escuela, estd mas bien mediada por la valoracion que tienen los padres sobre la

educacion de sus hijos y por la habilidad cognitiva de los estudiantes.

Por otra parte, al hablar de individualidad de los estudiantes es ineludible abordar cuestiones
mas practicas, como lo es el desempefio escolar a traves de las calificaciones obtenidas, ya que
es sabido que el “logro educativo” esta asociado con una menor probabilidad de dejar los
estudios (Fall y Roberts, 2012), mientras que, por el contrario, como muestra el estudio de
Korhonen et al. (2014), las dificultades de aprendizaje son predictores de dejar los estudios
secundarios. Mas seria limitado entender ese “logro educativo” sin adelantar la influencia que

tiene el capital cultural, tanto incorporado como objetivado, que transmiten las familias a sus
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pupilos. Bourdieu y Passeron (2003) hablan de cdmo la entrada a la educacion superior, que en
teoria deberia deberse al resultado de su “logro educativo”, es mas bien debido al acceso a un
capital cultural privilegiado que se adecua a los lineamientos hegemonicos con los que opera
la educacion, transmitido por redes de capital social de los estudiantes, como lo pueden ser sus
familias. Esto no quiere decir que dentro de la educacion no existan aspectos meritocraticos
que influyan en ese “logro educativo”, dado que la accion individual de estudiar tiene un gran
impacto en las calificaciones obtenidas. Los dominados dentro de los campos educativos
pueden siempre ejercer cierta fuerza, pues esto marca su posicionamiento dentro de ese campo
en particular (aungue esto genere reacciones de exclusion por parte de quienes dominan dentro
de ese campo) (Bourdieu, 2005: p. 128), es decir, el esfuerzo de los estudiantes para tener
mejores calificaciones no es en su totalidad infructuoso, sino méas bien insuficiente dado a que
el predicamento a través del que opera el campo educativo en sociedades capitalistas es la
reproduccion de un “orden social”’, en donde las relaciones de poder entre clases son
legitimadas a través de la escuela (Bourdieu, 1977). Méas aln, segun Glennie et al. (2012), las
escuelas que propician a que sus estudiantes con menores calificaciones salgan de la escuela,
mejoran sus promedios en afios posteriores, por lo que hay un incentivo para excluir a los
estudiantes de menor rendimiento académico, y esto se debe a que el estudiante se valida como
un agente competitivo dentro del campo educativo no a través de meritocracia, sino a través de
la reproduccidn de su posicion dentro de la distribucién desigual de capital cultural (Bourdieu,
1977), y la accion a la que puede aspirar realizar dentro de ese campo es “(...) dominar el
"codigo cultural” necesario para descifrar y apropiarse de la arbitrariedad cultural que se

impone en la escuela” (Molina, 2016).

Sin embargo, la exclusion educativa no es solamente un acto reactivo de un campo especifico.
La experiencia personal de poseer un capital cultural que es constantemente deslegitimado
dentro de un campo provoca que los estudiantes se sientan distanciados y extrafios en ese
espacio. Esa deslegitimacion, que imponen las clases dominantes en los estudiantes
desfavorecidos en la distribucion desigual de capitales, no es algo que pase desapercibido por
ellos, sino todo lo contrario, da paso al comienzo de un proceso que en la literatura se ha
conceptualizado como “desenganche educativo” (disengagement), que Mena-Martinez et al.
(2019) definen como “(...) la lenta y progresiva acumulacién de fuentes de alejamiento de la
escala de valores, las pautas de actuacion y los simbolos de identificacion con la escuela”. El
desenganche es una forma mas sutil, paulatina e invisibilizada de exclusién, siendo este uno de

los grandes predictores de que los estudiantes salgan del sistema educativo (Vaughn et al.,



2010), y es relevante toda vez que se refiere de forma directa a la manera en que los mismos
estudiantes comprenden y valoran la educacion. Cuando hay un desenganche educativo, se
pierden los aspectos relevantes que destacan Fredricks et al. (2004), que son el compromiso, la
atencion y voluntad de hacer el esfuerzo necesario para poder comprender ideas complejas y
manejar habilidades dificiles. De esta manera, el abandono escolar temprano es tanto la
culminacion del proceso de desenganche (Rumberger, 2011) como su resultado (Rumberger y
Lim, 2008).

Es importante destacar que desenganche escolar y desenganche educativo son dos fendmenos
distintos. Un estudiante puede haber perdido apego, aprecio y compromiso con su escuela
actual, pero sigue considerando que la educacion es importante (Tomaszewska-Pekata et al.,
2020). En el fondo, el desenganche es un fendmeno multifacético (Fredricks et al., 2004),
complejo que engloba muchas de las teméticas abordadas. El hecho de que lo comprendamos
como un proceso permite estudiarlo a través de la historia de vida de los estudiantes, y como

esta ha se ha desarrollado de tal manera que resulte en una exclusion educativa.

2.1.2 Campo educativo y escuela

El campo educativo exige de sus estudiantes lo que no da, siendo esto principalmente
competencias linglisticas y culturales y una familiaridad con la cultura que solo puede ser
producida por una crianza en una familia que transmite la cultura dominante (Bourdieu, 1977:
494), por lo que asume que sus estudiantes cuentan con un habitus y capital cultural
hegemonico, lo cual se hace incierto en contextos de vulnerabilidad. Sullivan (2001) destaca
que los estudiantes de clase baja estan en desventaja dentro de la competencia por credenciales
académicas, pero que la meritocracia en la que se enmascara esta desigualdad hace que sea
“legitimo”. Como sefiala Tarabini (2018), “(...) El sistema educativo formal, y en particular los
institutos, siguen teniendo una estructura demasiado rigida y homogénea para poder dar
respuesta a las necesidades de los y las jovenes y, consecuentemente, generan patrones de
exclusion explicitos y sutiles (...)”. Lo que se establece y certifica como fracaso escolar no ha
sido una cuestion fija desde una perspectiva histdrica, sino que es una realidad construida en 'y
por la escuela (Escudero, 2005). Dentro de la literatura de exclusion educativa, se comprende
la idea de desescolarizacion como un proceso impuesto, en donde el fracaso y/o abandono del
proceso de escolarizacion se debe a que dindmicas propias de los establecimientos escolares, y
el sistema educativo en general, colisiona con las experiencias de vida de los estudiantes

(Cortés-Rojas, et al., 2019). De cierta manera, dinamicas propias de las escuelas pueden



terminar siendo los precursores de la exclusion de sus propios estudiantes (McGrath, 2009), lo

cual deviene violencia simbdlica.

Generalmente las escuelas, no solo en Chile sino que en todo el mundo, tienen una l6gica de
castigo ante las problematicas que puedan generar sus estudiantes, y lo hacen de manera
creciente, comenzando con advertencias y sacar a los estudiantes de la sala, y terminando en
suspension y, finalmente, exclusién (Sullivan, 2016). Este sistema de castigo falla toda vez que
la actitud problematica del estudiante no es “resuelta”, ya que la suspension y la exclusion no
sirven para ensefiar un comportamiento alternativo al que se esta teniendo. Mas aun, no hay
evidencia de que la suspension y la exclusion sirvan para ensefiar un comportamiento proactivo,
sino que probablemente generen el efecto contrario (Sharkey y Fenning, 2012), los estudiantes
que experimentan un disciplinamiento punitivo tienen mas probabilidades de dejar sus estudios
(Peguero y Bracy, 2015). Mas aun, estas practicas de disciplinamiento punitivo reflejan el
caracter vulnerante que pueden llegar a tener las escuelas, dado a que son mucho méas comunes
en contextos de pobreza que en cualquier otro, lo que "(...)implica una distribucion no
equitativa de los recursos escolares disponibles al servicio de cierto tipo de estudiantes por
sobre otros (...)" (Lopez et al., 2020).

El maltrato escolar, como agresion fisica y emocional por parte de los maestros y pares, tiene
efectos negativos sobre el rendimiento escolar (Espinoza, 2006). El rechazo que pueden sentir
los estudiantes, tanto por parte de sus pares como de sus profesores, los lleva a “luchar para
defender su honor”, lo que implica tener actitudes agresivas o involucrarse con grupos

implicados en précticas ilegales (Lessard et al., 2008).

Generalmente, la forma en que los pares llevan a cabo ese rechazo es a través del bullying, el
cual es un gran predictor para que los estudiantes dejen las escuelas (Cornell et al., 2013; Alika,
2012; MacDonald y Marsh, 2004), ademas de propiciar otros predictores, como lo son el miedo

a la escuela, el absentismo y un mal desarrollo del progreso académico (Townsend et al., 2008).

Por otra parte, el rechazo también puede ser experimentado por parte de los mismos profesores.
Como muestra el estudio etnografico de Rivero et al. (2021), ningun profesor tiene la intencion
(o por lo menos no lo declaran abiertamente) de excluir a sus estudiantes, pero la
institucionalidad de la escuela y su reglamento opera de tal manera que se responsabiliza al
estudiante, su contexto, su familia, etc., de su expulsién, dejando libre de toda culpa al sistema
educativo en si. Esto implica una oportunidad perdida para la prevencion de la salida prematura

de la educacion, ya que estudiantes con problemas de salud mental, que tienen un mayor riesgo



de ser expulsados de sus escuelas, pueden disminuir ese riesgo al tener una buena relacion
profesor-estudiante, pero, en la realidad, quienes tienen peores relaciones con sus profesores
son justamente quienes tienen peor salud mental y, por ende, son mayormente excluidos (Holen
etal., 2017).

Esto es algo que Wehlage y Rutter han sefialado hace ya muchos afios atras (1986), destacando
que en las escuelas en donde habia una alta tasa de salida prematura de la educacion, los
profesores no muestran mayor interés por sus estudiantes, y el sistema disciplinar de la escuela
no se percibe ni como efectivo ni como justo. Mas aun, los profesores tienden a atribuir esta
salida a factores personales o las familias de los estudiantes, sin reconocer la importancia de la
relacion profesor-estudiante, y como esta afecta en el proceso de desenganche (Nairz-Wirth &
Feldmann, 2016).

2.1.3 Familia

La educacion no puede ser vista como dentro de un vacio, ya que esta implicada dentro de
dindmicas sociales, econdmicas, culturales y politicas que se extienden mas alla de si misma,
al mismo tiempo que las escuelas se vuelven instituciones en donde la sociedad toma forma
(Sayed, 2002). Una parte importante del compromiso que tienen los estudiantes con su
educacion viene de la influencia que tiene la familia en ellos (Raftery et al., 2012), no solo a
través de las condiciones de vida y nivel socioecondmico que puedan dar a sus hijos (Espinoza
et al., 2012), sino también en la manera en que se involucran en su educacion, por ejemplo, a
través del capital cultural que pueden otorgarles (Sullivan, 2001). Claridge (2018) describe
como el capital social de union (“bonding social capital” en el texto original) refiere a
relaciones fuertes que se desarrollan entre personas de intereses y contextos similares,
principalmente familia y amigos cercanos. Su funcion principal es proveer apoyo emocional y
proteccién, pero también, en el caso de la familia, de procurar que haya una reproduccién
social. Las familias trasmiten un capital simbdlico a los miembros de nuevas generaciones
dentro de su linaje, lo cual permite mantener o mejorar su posicion dentro de la sociedad
(Molina, 2016). De esta manera, las estrategias de reproduccion social “(...) contribuyen en la
practica a la reproduccion del sistema completo de diferencias constitutivas del orden social”
(Bourdieu, 2011).

Es esta misma reproduccion del orden social la que pone en desventaja a las clases no
dominantes, cuyos recursos simboélicos transmitidos, en lugar de permitirles mejorar su

posicidn en la sociedad, genera distancia entre la cultura escolar y los marcos de referencia



sociales y familiares de los estudiantes (Tarabini et al., 2018). Bratti (2007) sefiala que tanto la
clase social de la familia como la educacién de los padres y el interés temprano por parte de
los padres en la educacion de sus hijos tienen efectos fuertes y significativos en una posible
expulsion. Buenas relaciones familiares tempranas son influencias protectoras importantes en
la vida de los jovenes ante conductas de riesgo social (Kumpfer y Alvarado, 2003). Por otro
lado, los jovenes que se sienten desconectados o desapegados de sus miembros familiares
generalmente tienen un mayor riesgo de adoptar conductas antisociales y problemas
relacionados con la escuela (Hoeve et al., 2012). El estudio de Pefia et al. (2016), realizado en
las comunas de Padre las Casas y Villarrica, muestra como, incluso a pesar de una situacion
socioecondmica desaventajada, el factor mas influyente al momento de “desertar” es (la falta

de) apoyo familiar.

2.2  Trayectorias educativas

Hasta este punto, he discutido la exclusion educativa como el resultado y culminacion de un
proceso multidimensional, que depende de diversos dimensiones e interacciones entre
dominios de vida. Esto alude a lo que Terigi (2014) denomina trayectoria educativa real, que,
a diferencia de las tedricas, consideran las interrupciones y discontinuidades educativas que
pueden experimentar las y los estudiantes, por ejemplo, la salida. En América Latina, los
jovenes que viven en contextos de vulnerabilidad social se caracterizan en gran parte por tener
trayectorias educativas heterogéneas (Garcia, 2018), vale decir, que no siguen un camino unico,
predefinido, por el sistema educativo, sino que las dificultades y obstaculos de sus contextos
los conducen a caminos distintos del formal. Otros autores se refieren mas bien a situaciones
sociales estresantes que tienen como consecuencia resultados como el fracaso escolar (Dupéré
et al., 2015). Estas circunstancias externas y experiencias estresantes afectan la capacidad de
adaptacion de los adolescentes y dan paso a problemas en el ajuste (Ramsdal y Wynn, 2022).
Gran parte de la literatura en esta materia se ha concentrado especificamente en esa salida, en
coémo se da, en los factores que influyen, etc. Lessard et al. (2008), para ejemplificar esto,
utilizaron la metafora de “viaje” de desenganche dentro del sistema educativo, siendo la
exclusién un final impuesto en ese viaje. Por otra parte, hay una escasa, pero creciente literatura
que ha abordado el reingreso educativo de aquellos que fueron previamente excluidos
(Tarabini, 2018; Romo y Cumsille, 2020; Ramsdal y Wynn, 2022). Tomaszewska-P¢kata et al.
(2020) consideran estos dos puntos en el tiempo y grafican este tipo de trayectorias, de
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exclusion y reingreso, con una parabola, representando procesos de desenganche y re-enganche

educativo.

Sin embargo, hay todavia muy escaso conocimiento sobre sobre el tiempo en que los jovenes
excluidos estan fuera del sistema educativo, qué hay en ese periodo, qué sucede con ellos que
los lleva a volver a estudiar, incluso después de haber sido excluidos, de haber experimentado
el desenganche educativo. Hay un bajo desarrollo respecto a cémo ellos, como grupo
subordinado dentro del campo educativo, revierten los efectos de la violencia simbdlica de los
grupos que poseen el capital hegemonico. Una de las criticas que se hacen al respecto a
Bourdieu es haberle dado un escaso desarrollo a la capacidad de los dominados de cuestionar
los ordenes establecidos. Si bien desarrolla la idea de “autoanalisis” para referirse a la reflexion
de los agentes sobre su propio habitus (Bourdieu, 1990), esta conceptualizacién no fue tan
desarrollada como las ideas de violencia simbdlica y reproduccion dentro de los campos.
Giroux (2004) atribuye esto al descuido tedrico de Bourdieu del supuesto de que el pensamiento
reflexivo pueda permitir reestructurar el propio habitus, como si se tratase de una hegemonia

irreversible.

Esta investigacion aborda esta coyuntura dentro del campo educativo a partir de tres
temporalidades, exclusion, periodo fuera y reingreso al campo educativo, de las trayectorias
educativas no lineales, buscando aportar en el conocimiento sociolégico al graficar y

comprender una narrativa mas completa.
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3 OBIJETIVO Y PREGUNTAS DE LA INVESTIGACION

El objetivo general de esta investigacion es comprender la trayectoria de vida que lleva a los
jovenes a reingresar al campo educativo después de haber sido excluidos del mismo. Para esto,
respondo a las siguientes preguntas especificas:

1. ¢Que factoresy contextos llevaron a estos jovenes a ser excluidos del campo educativo?

2. ¢Qué eventos ocurrieron durante el periodo en que no estaban estudiando como para

motivar el reingreso?

3. ¢(Cudl es el sentido subjetivo que le dan a la educacién, luego de haber vivido las

experiencias de exclusion y reingreso?
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4 METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

En este apartado presento las decisiones metodoldgicas que tomé para llevar a cabo esta
investigacion, y asi cumplir los objetivos de comprender las trayectorias educativas de jovenes

que fueron excluidos del sistema educativo formal y su posterior reingreso.

4.1 Entrevistas de historia de vida y analisis de narrativas dirigido

Las entrevistas de historia de vida tienen un foco en las narrativas dentro de las vidas de los
participantes (Agee, 2009), permitiendo a los entrevistadores explorar la manera en que
estructuras sociales dan y quitan oportunidades a agentes, a la vez que los individuos acttan a
pesar de esas estructuras sociales que subyacen en la inmediatez de sus experiencias
(Hubbard, 2000). Las narrativas surgidas de estas historias de vida ofrecen perspectiva de la
agencia humana como vista desde adentro hacia afuera, generando un puente analitico entre

personalidades externas y mundos internos, entre lo social y lo individual (Maynes et al., 2008).

Por ende, el objetivo del uso de entrevistas de historia de vida en este estudio es comprender el
sentido subjetivo que otorgan los entrevistados a distintos eventos que hayan sucedido en sus
vidas, construyendo asi una trayectoria educativa analizable, en la que confluyen diferentes
dominios de sus vidas para llegar a tales eventos, decisiones, reacciones, etc. La construccion
de esa trayectoria, a su vez, no es completamente resultado de sus propias narrativas.
Generalmente la manera de relatar las historias fue de manera desordenada, partiendo por el
final y dando saltos temporales. En este punto es importante aclarar que mi posicionalidad
como entrevistador y analista de la informacion recogida no es inocua, sino activa en la
articulacion de las narrativas de los participantes para darles una forma especifica y analizable
(Pillow, 2003). Para esto realicé entrevistas semi estructuradas, que orientan la conversacion
con los entrevistados a través de ciertas tematicas especificas, pero a la vez dando la libertad
de que estos puedan agregar y destacar otros elementos que no se habian pensado en el disefio

del estudio (Brinkmann, 2013), enriqueciendo el conocimiento desde sus propias experiencias.

Para llegar a realizar estas entrevistas, hay que considerar que una de las pocas instituciones en
Chile encargadas de generar recintos dedicados exclusivamente al reingreso educativo es la
fundacion Sumate, a traves del modelo de escuelas de segunda oportunidad. Si bien hay otros
colegios dentro de Chile que hacen esto, estaban fuera de mi alcance geografico dado a que se
ubican fuera de la Region Metropolitana, donde si era posible realizar el estudio. Otras opciones

podrian haber sido las llamadas “Aulas de reingreso”, que corresponden a un programa del
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Estado chileno. Sin embargo, estas también cuentan con el apoyo técnico de la fundacién

Sumate, por lo que hacia mayor sentido realizarlo en la misma fundacion.

Una Gltima opcion para realizar este estudio hubiese sido buscar alumnos que tengan periodos
de rezago de distintos colegios y que hayan reingresado a ellos por su cuenta. Esto hubiese
reducido un sesgo importante en este estudio, que es el hecho de haberlo realizado en una
fundacion que opera de manera distinta al resto de los colegios en el sistema educativo
tradicional, por lo que las experiencias de reingreso habrian sido, indudablemente, distintas a
las narradas por los participantes de este estudio.

Sin embargo, haber realizado la busqueda de participantes en la fundacién Sumate supone una
serie de ventajas préacticas y analiticas que no se hubiesen obtenido de otra manera. En primer
lugar, dada la dificultad de contacto y acceso a estudiantes con las caracteristicas especificas
que requeria esta investigacion, es mas eficiente realizar la gestion en un colegio que congregue
de manera exclusiva a jévenes con estas caracteristicas que realizarla en distintos colegios con
la probabilidad de no encontrar ninguno o que se niegue a participar. Por otra parte, la poblacién
objetivo de la fundacion Sumate coincide con la que requiere este estudio, jovenes con
experiencias de vulnerabilidad que tengan trayectorias educativas discontinuas, con periodos
de rezago, por lo que hace mas sentido buscarlos en sus colegios que en otros en los que no es
seguro encontrar poblacidon con estas caracteristicas. Por Gltimo, en términos analiticos, en
Chile todavia no se ha investigado en profundidad este tipo de escuelas, los beneficios que
traen para sus estudiantes y las percepciones que tienen estos de su experiencia en ellas. Sigue
siendo un terreno relativamente inexplorado, ofreciendo oportunidades para poder aprender

mecanismos para mejorar el sistema educativo formal en general.

Para el andlisis de la informacion recogida en las entrevistas, segui una aproximacion
constructivista del analisis narrativo para la comprension y co-construccion de las historias de
vida de los participantes entre el oyente y el entrevistado (Esin et al., 2014). Narrativa, por un
lado, dada la naturaleza de la informacién recogida. Las entrevistas tomaron un formato
biogréafico de manera natural, los estudiantes contaron sus historias de vida de una manera
narrativa, mas que responder a partir de puntos tematicos. Constructivista, por otra parte, al
comprender que no se busca una construccion “verdadera” para entender las trayectorias
educativas no lineales, sino una forma informada y sofisticada, a partir de narrativas, de
comprenderlas (Guba y Lincoln, 1994), a través de una conceptualizacion deductiva basada en

larevision de bibliografia anteriormente presentada, por lo que hay una codificacion inicial que
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no solo guia la formulacion de las entrevistas en si, sino también su lectura (Hsieh y Shannon,
2005). Para esto codifiqué las transcripciones de entrevistas a través del programa QDA Miner,
siguiendo conceptualizaciones preconcebidas para el planteamiento de este estudio, como ideas
de capital social y cultural, campo educativo, etc., pero al mismo tiempo dando espacio para

que surgieran nuevas conceptualizaciones que no hubiese pensado anteriormente.

4.2 Acceso, reclutamiento y participantes

El acceso a la fundacion Simate lo realiceé a través de la misma direccion ejecutiva, presentando
el estudio y sus objetivos. Fui contactado con el Colegio Padre Alvaro Lavin (CPAL) en la
comuna de Maipu y a algunas de las profesionales que ahi trabajan, quienes apoyaron en el
proceso de reclutamiento. Para este proceso, conversé con algunos estudiantes durante los
recreos y también otros quienes fueron recomendados por las profesionales, especificamente
por tender a ser mas extrovertidos y sin problemas de hablar en una entrevista. Les presenteé el
estudio y sus implicancias y seguimos la comunicacion a través de la red social Instagram, en
una cuenta creada especificamente para este estudio (que ya fue eliminada) para ponernos de
acuerdo en una fecha de entrevista dentro del colegio. Muchas de esas entrevistas no se
realizaron dadas distintas dificultades. Los estudiantes menores de edad no traian los
consentimientos informados firmados por sus adultos responsables, otros dejaban de
comunicarse a través de Instagram, no se quedaban después de clases para asistir a la entrevista,
algunos no contaban con un celular propio y no asistian constantemente al colegio, problemas
familiares, a veces de gran envergadura, etc. Finalmente, el nimero total de entrevistas
realizadas a estudiantes del Colegio Padre Alvaro Lavin fueron cinco. Debido a que el estudio
fue realizado durante la segunda mitad del afio 2022 e inicios de 2023, y dados los atrasos que
implicaron las complicaciones de coordinacion con varias entrevistas que no pudieron llevarse
a cabo, una vez que se acabd el periodo académico fue necesario recurrir a otros medios para

poder acceder a mas personas.

Contacté a una red de estudiantes egresados de la fundacion Sumate, un grupo organizado para
dar mas visibilidad a la fundacion y que mantenian contacto con varios ex estudiantes de los
colegios de la fundacion. A través de esta red consegui el contacto de cuatro personas mas,
recientemente egresados de algunos de los colegios, uno de ellos de CPAL, otros de colegios
de La Pintana y San Bernardo. El proceso de reclutamiento fue casi el mismo en estos casos,

solo que de manera digital a través de chat. En los cuatro casos consintieron su participacion,
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y los lugares en las que se llevaron a cabo las entrevistas fueron convenidos por ellos mismos,
siendo dos de ellas en espacios publicos, una en el mismo Colegio Padre Alvaro Lavin y una

por videollamada.

El criterio de seleccion de participantes, como adelanté anteriormente, fue que hayan vivido un
proceso de exclusion educativa, un periodo de rezago escolar y reingreso educativo, ademas de
tener una historia de vulneracién en sus vidas, principalmente ligada a la pobreza, consumo
problemaético de alcohol y otras drogas, violencia intrafamiliar, etc. Para lograr esto, realice un
muestreo intencionado, que consistia en preguntar a los profesionales y gatekeepers sobre
personas especificas que cumplieran con estos criterios (aungue dentro de la fundacion Simate,
siendo esta su poblacion objetivo, casi todos los estudiantes cumplen ese criterio) y un muestreo
de “bola de nieve” entre los mismos estudiantes y ex-estudiantes, para llegar a la mayor
cantidad de personas posible. Dadas las complicaciones ya mencionadas, este estudio cuenta
con la participacion de nueve estudiantes y ex-estudiantes de colegios de reingreso de la

fundacion Sumate?.

! Cabe destacar que todos los nombres mencionados en esta tesis son falsos con el objetivo de resguardar la
identidad de los participantes. De la misma manera, no hay mencién de nombres de colegios (a excepcion de los
de la fundacion Simate) ni personas especificas, siguiendo el mismo objetivo de resguardo.
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5 RESULTADOS

Las trayectorias educativas analizadas en este estudio no son lineales, como ya he adelantado.
Para articular un esquema analitico, sigo el modelo de Lessard et al. (2008), quienes
comprenden la salida del campo educativo de los estudiantes como un “viaje” de desenganche,
distinguiendo sus etapas. Ampliando en esta misma idea, también analizo las trayectorias
educativas comprendiéndolas como “viajes” personales, afectados por distintas formas de
capital, pero no solamente hasta la salida del sistema educativo, sino también considerando el
periodo de rezago Yy el posterior reingreso. En conjuncion, aplico el modelo més gréfico de
Tomaszewska-P¢kata et al. (2020), utilizando la categoria que hacen de este tipo de trayectorias
como “parabola”, dando importancia a los procesos de desenganche y reenganche educativo.
En pocas palabras, analizo las narrativas de los participantes como viajes que tienen forma de
parébola, en donde se ven expresados procesos como el desenganche, la transformacion de
distintas formas de capital y como estos llevaron a los agentes desde la exclusién al reingreso

en el campo educativo.

5.1  Proceso de exclusion

En esta seccion presento el andlisis de los resultados obtenidos respecto a este primer periodo
de las trayectorias de los jovenes que participaron de este estudio, que corresponde a los
procesos de desenganche y exclusién educativa. Dentro de los maltiples factores que inciden

en estos dos procesos, los participantes destacaron dos principalmente: la familia y la escuela.

5.1.1 Familia

Dentro de las teorias de capital social, la familia deberia tomar el rol de formar parte del capital
social de union (Claridge, 2018), es decir, relaciones fuertes y cercanas que ofrecen proteccion
y apoyo emocional. Las narrativas aqui presentadas muestran todo lo contrario, ya que la
vulnerabilidad en si pone en entredicho muchos de estos supuestos. En el caso de los
entrevistados, esta idea de familia protectora se diluye ante el hecho de que son estas mismas
las que devienen vulnerantes en la vida de sus pupilos. Esta vulneracion era experimentada, en

primer lugar, desde el abandono.

Mi papa no vive con nosotros, desde que yo soy chica. Pero no lo veo mucho, y es mejor, a
veces siento que es mejor, porque cuando estoy con €l no estoy bien po'. (Alexandra, 20 afios,
1°y 2° medio).
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Entrevistador: ;Qué pasé con tu papa?
No se, nunca lo conoci. La Unica que lo conoce es mi hermana, la que estudiaba acé, pero yo

nunca lo conoci, naci yo y se fue. Decia que yo no era su hija. (Adela, 18 afios, 1° y 2° medio).

Entrevistador: ¢ TU sientes que te hacia falta tu papa?

Si po', igual.

Entrevistador: Y por qué crees que desaparecio, que empez0 a perder contacto contigo?

No sé, porque la pareja que tiene, quizas po'. No dejaba tener contacto. Porque mis papas se
separaron en mala po'. No fue una separacion sana. De hecho mi mama hasta peled con la sefiora
de él po', que tiene ahora. Se pelearon igual po', asi a pelear, a pelear po'. Si po', yo era chico,
yo estaba con ella. De ahi ya después ya, nunca mas. De ahi mi mama hizo su vida si. (lvan,

17 afios, 1° y 2° medio).

Este abandono y desapego se dio méas bien por parte de las figuras paternas que maternas,
aunque en tres casos también hubo abandono por parte de las madres. Solo en una de las
narrativas declaradas ambos padres estaban presentes, pero con un marcado desinterés hacia
las necesidades de sus hijos dado el consumo probleméatico de alcohol y drogas que los
aquejaba. Lo mas problematico, como segundo aspecto destacable de esta vulnerabilidad vivida
desde la familia, es que en gran parte estaba marcada por una crianza altamente violenta y

agresiva, en un caso incluso llegando al abuso sexual.

Si, porque yo le digo por su nombre por las cosas que yo pase con él, cuando me portaba mal
de chico, ya, me castigaba, ya, bafio con agua helada y a la cama al tiro, no me secaba muy
bien, asi como el tema de cambiarme de ropa. No me alcanzaba a cambiarme de ropa, no
alcanzaba, era muy duro conmigo de chico. Cuando empecé a crecer como que fue aligerando.
Después, cuando volvian los problemas como que, o podia llevarme un charchetazo de él pa’

calmarme (...) (Jorge, 20 afios, recientemente egresado).

Ah es que mi pap4 me apunt6 con una pistola. (...) Me llevé a la casa de él. A miy ami hermana,
y ahi paso po'. (...) Tenia derecho a visita, y la primera visita, después de eso se la quitaron las
visitas.

Entrevistador: ¢Esa fue la primera y Unica visita?

Si.

Entrevistador: Entonces, ya, para hacerle la visita, él, en cinco afios no habia tenido contacto
con ustedes.

No.

Entrevistador: Retomo contacto y le dieron la visita que tenian, y en esa primera visita se las

llevd a su casa y las apuntd con una pistola.

18



Ami.
Entrevistador: ;Y por qué?
Se queria quedar con mi hermana, a mi nunca me quiso. (Nicole, 19 afos, recientemente

egresada).

El me tocaba cuando yo era chica. Nunca la verdad, mas alla no, pero me tocaba, y yo como le
digo, nunca lo encontré grave, porque uno en ese rato igual pensaba "Puta, es mi papa", y todo
el tema. Pero ya con el tiempo uno le va tomando el peso a las cosas. Va como haciendo dafio

y toda la hue'a. (Francesca, 18 afios, 1° y 2° medio).

Dada esta socializacion violenta y agresiva, el habitus reproducido por las familias para con
los entrevistados tuvo un caracter violento y agresivo, es decir, las disposiciones de actitud con
las que crecieron y aprendieron a relacionarse con el resto de las personas, el capital simbolico
con el que contaban para poder posicionarse en el campo educativo, aprendido desde sus

propias experiencias con sus familias, era violento y agresivo.

Para que un estudiante pueda posicionarse y competir de manera adecuada dentro del campo
educativo es necesario que el ambiente familiar sea capaz de ofrecer cierta estabilidad
emocional, lo cual no debe confundirse con una idealizacion de familia que no represente en
ninguna medida alguna negatividad, sino un espacio que no sea de vulneracion como si lo era
para los entrevistados. Ciertamente la experiencia de vivir en ambientes familiares que
constantemente generaban traumas, como sefiala King (2016), provoca inseguridad que puede
llevar, eventualmente, a la exclusion educativa. Entendido en términos de Dannefer (2003),
estas experiencias suman a una serie de desventajas acumuladas, lo que implica que los
estudiantes no cuentan con un capital social que puedan movilizar para su beneficio, ya que las
personas gue, se supone, deberian darles esa posibilidad, en realidad son quienes generan todo
lo contrario, inseguridad e incertidumbre. Esto acaba por materializar la advertencia que
realizan Holland et al. (2007) en su estudio respecto a como los vinculos que conforman el
capital social de union puede constrefiir y retener la formacion de un capital social de conexion
(“bridging social capital” en el texto original), aunque en este caso no se debe a que las familias
se constituyan como circulos excesivamente cerrados, como sefialan las autoras, sino mas bien
por la falta de transmision de herramientas de socializacion no violentas a sus pupilos, lo cual

se ve ilustrado en el relatos de Jorge:

(...) no me podia controlar, y como cuando ya empecé como a perder amistades por el tema de

gue no... por el tema de mi papé que decia que aqui, que alla, entonces yo me alejaba de gente,
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y a veces siento que me dolio alejarme de algunas de mis amistades que eran buenas (...) (Jorge,
20 afos, recientemente egresado).

Lo que muestra Jorge, que es algo compartido por todos los entrevistados de alguna u otra
forma, es que la bldsqueda de otras formas de capital social, ya sea amistades o relaciones
amorosas, estaba marcada por la inseguridad y una falta de habilidades socioemocionales.
Durante este periodo, todos los entrevistados declararon no tener amigos, y los amigos que
lograban tener los perdian por distintas circunstancias. En otras palabras, no tenian relaciones

cercanas significativas que les hayan servido de apoyo emocional y proteccion.

Todo este contexto de vulnerabilidad que generan las familias implica que los participantes,
que en ese tiempo eran estudiantes de sus respectivos colegios, tuvieran dificultades para
desarrollar su educacion. Pefia et al. (2016) relevan en su estudio cémo la despreocupacion por
parte de los padres y tutores en la educacion de sus pupilos desencadena muchas veces en
exclusion educativa. En este caso, no solamente hablamos de despreocupacion por parte de
padres y tutores, sino mas bien una vulneracién que hace imposible la concentracién en la labor
de estudiar, dados los efectos negativos que tiene la violencia intrafamiliar tanto en el
rendimiento escolar como en la salud emocional y bienestar general de los estudiantes (Morillo
Cano et al., 2016). Més aun, no solamente hay una falta de recursos dados por el capital social
de union que, en teoria, deberia dar la familia, sino también un capital cultural necesario para
desarrollarse en el campo educativo. Entendiendo la familia como uno de los primeros espacios
en donde se estructura el habitus (Lareau, 2011), el que fue reproducido hacia los entrevistados
no era el que se exigia en el contexto escolar, ya que es en la familia donde se aprenden
actitudes y disposiciones para poder afrontar situaciones de estrés y conflicto. Si la Unica
respuesta posible a la que se esta expuesto toda la vida frente a esas situaciones es la violencia,
entonces el habitus estructurado dispone esa actitud ante esas situaciones, lo cual no es
compatible con las exigencias del campo educativo. Por ende, ya desde un dominio externo a
la propia escuela los participantes venian acumulando desventajas para su posicionamiento en

el campo educativo.

5.1.2 Escuela

Dadas las experiencias traumaticas vividas, las disposiciones de actitud de los entrevistados
tendian a replicar dinamicas familiares en su entorno escolar, principalmente materializado en

violencia, agresividad y poco control de sus impulsos. La rabia, pena y frustracion que sentian
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la descargaban tanto en si mismos como en otros. En si mismos, por un lado, como lo hacian
Jorge, que dado el miedo que sentia hacia su papa se rasgufiaba los brazos hasta sangrar, o
como Adela, que estando en un hogar de menores rompia los vidrios para cortarse a si misma.
En otros, a través de actos violentos, peleas y comportamientos agresivos en general, atacando

tanto a otros comparieros en sus escuelas como a su personal también.

(-..) "No, igual te voy a pegar", "Entonces si me vai' a pegar, pégame a mi al toque™ asi, estaban
mis amigos y yo, Yy estdbamos asi, le dije "Si me vai' a pegar, pégame al tiro", y yo le tiré el
combo, y asi, parece que se rompio la nariz, no sé qué paso, pero ahi como que le dije "Ya
parate"”, y se va a parar y le pegué otro combo asi, pero siempre he sabido pelear bien (...).
(Alan, 18 afios, 3° y 4° medio).

(...) cuando era chica, es que era muy revoltosa, ahora que pensando, estuve detenida varias
veces, entonces tenia trece, tenia catorce, quince, mis conductas no cambiaban. Mi mama no
me dej6, pensaron que no era apta para seguir teniéndome, me querian llevar al SENAME.
(Alexandra, 20 afios, 1° y 2° medio).

Una vez peleé en la calle. Iba con mi polola e ibamos peleando po'. Estaba enojado yo, y ahi un
loco en la esquina me mir6 feo. Y ahi nos pusimos a pelear hasta con piedras, asi unos camotes.

Y mi polola ahi entremedio y todo. (Ivan, 17 afios, 1° y 2° medio).

El extracto de lvan ilustra de mejor manera el hecho de descargar la frustracion y rabia
producida en el dominio familiar en el ambiente escolar. Anteriormente mostré un extracto en
donde él relata la compleja separacion que tuvieron sus padres, de cdmo incluso hubo una pelea
entre su madre y la nueva pareja de su padre, y de cdmo su padre, a raiz de esta separacion, lo
abandono de manera imprevista. Aunque durante la entrevista dijo que no habia relacién entre
los eventos familiares y estos actos violentos en el colegio, estos pasaron de manera casi

simultanea, y por eso sentia una constante rabia.

En ese tiempo yo estaba como enrabiado, porque yo sabia que llamaban siempre a mi mama,
“Esta suspendido”, entonces todo eso como que me daba rabia, me frustraba, entonces yo decia
"Ya, voy a repetir, ya era". Problemas con mi polola, entonces todo eso era...

Entrevistador: Peleabas en el colegio, llamaban a tu mama, y eso te frustraba, te enojaba, y
eso te hacia pelear mas.

Si. Después al otro dia llegaba mas enrabiado al colegio, ;me entiende?

Entrevistador: Claro, ya llegabas peleando.

Si, ya llegaba enojado. Cualquier cosa que, uff, explotaba. (Ivan, 17 afios, 1° y 2° medio).
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La permanencia en el campo educativo requiere un habitus especifico. Las escuelas en el
sistema educativo tradicional no estan preparadas, ni tienen la intencion, para comprender de
manera inclusiva estos comportamientos ni que la violencia escolar es el resultado de otras
situaciones previas. La violencia expresada es un claro caso de falta de recursos para poder
afrontar la rabia y frustracion de maneras alternativas. Segun Garcia y Madriaza (2005), lo que
hay detras de la violencia escolar es una busqueda apasionada y dolorosa de reconocimiento,
provocada por la depresion que surge a partir de la violencia intrafamiliar, dentro de otros tipos
de violencia a los que los estudiantes puedan estar expuestos, lo cual Gomez et al. (2007)
denominan como la “punta del iceberg", destacando el contexto que lleva a un estudiante a
tener una conducta violenta en la escuela. Si bien, para poder competir en el campo educativo,
se exige contar con recursos para resolver conflictos de maneras alternativas a la violencia, no
se considera como labor de la educacion ensefiarlas, sino que se delega esa funcion a la familia.
El problema esta justamente cuando las familias son las que ensefian a resolver conflictos a
través de la violencia, al mismo tiempo que las escuelas se desresponsabilizan de los procesos

que hay detras de los resultados observados en los estudiantes (Fernandez et al., 2010).

Aunque la mayoria de los participantes de las entrevistas reportaron actitudes violentas en su
entorno escolar, dos de ellos experimentaron la violencia desde una perspectiva opuesta, siendo
victimas de acoso escolar durante este periodo. Este hecho resulté crucial para entender su
proceso de desenganche, especialmente debido a la respuesta por parte de las instituciones

escolares en sus respectivos casos.

(...) como lo tipico que se empieza a dar como, lo que se ve. Un nifio chiquito, gordito, timido.
Entonces eso, claro, desencadend en que otras personas se aprovecharan de eso en si. Llevo a
bullying mental como fisico, ya hasta con terceros inclusive.

Entrevistador: ;Cémo terceros?

Por ejemplo ya el hecho de estar yo con mis amigos, molestaban a mis amigos de ese tiempo.
Entonces si, era feo, porque ahi ni siquiera era como algo personal hacia mi, sino que aparte

también afectaba a las otras personas. (Vicente, 19, recientemente egresado).

Con una historia familiar similar al resto, abandono del padre, una abuela que los sacaba
constantemente de la casa a su mama, a su hermano y a él, ademas de incitar el consumo de
alcohol en él y su hermano desde temprana edad; la busqueda de vinculos sociales
significativos de Vicente estaba enfocada en sus amigos de la escuela. Sin embargo, como
relata en el extracto presentado, sus amigos comenzaron a alejarse de él, ya que estar con él

significaba sufrir de bullying por parte de sus propios acosadores. En su caso, la experiencia
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del bullying implicaba la destruccién de sus vinculos escolares, en donde él era presentado
como el problema, parecido a lo que abordé anteriormente con el caso de Jorge, con la
diferencia de que esta destruccion era consecuencia directa del bullying sufrido y no de sus

padres.

Si, en ese tiempo, claro. Pa' uno que es chico, claro, les empiezan a hacer bullying. EI hecho de
juntarse con alguien es como, el pensamiento es ese, Y0 no me junto contigo y ya no me va a
pasar nada", porque las palabras de los agresores son como "Hue'on, yo te estoy haciendo esto
porque tu te juntas con él". (Vicente, 19, recientemente egresado).

Esta destruccion de vinculos, acumulado con sus problemas familiares, lo llevaron a tener una
autoestima muy baja, al punto en que no se defendia de sus agresores, contrario al caso de
Carlos, que se destaca por haber vivido la violencia escolar de ambas maneras, tanto como

victima como agresor.

Basicamente yo sufri de bullying casi toda mi vida estudiantil. En distintos colegios sufri de
bullying. Sufri de acoso estudiantil, y basicamente los profesores, los educadores, no hacian
nada al respecto. O sea, como que, yo hacia algo y al tiro aplicaban sancién, pero a mi me
hacian algo y no aplicaban sancién alguna. EI motivo no sé por cudl seria, pero pasaba eso, a
mi me hacian bullying, yo me defendia y al que castigaban era a mi, al que llamaban al

apoderado era a mi. (Carlos, 20 afios, egresado hace dos afios).

Carlos sentia injusticia respecto a cémo el colegio abordaba su caso. No habia una
preocupacion por parte de los funcionarios del colegio por su situacion, sino mas bien una
absoluta indiferencia. El caso de Carlos muestra el deterioro de la confianza hacia su escuela,
una sensacion compartida entre casi todos los participantes. Parte fundamental de su proceso
de desenganche es ver la escuela como un ambiente opresor, injusto, agresivo, poco
comprensivo, desajustado a sus realidades en todo sentido, e incluso como un estorbo. A partir
de esto, se comienza a dilucidar los aspectos del desenganche que destacan Fredricks et al.
(2004), perdiéndose asi el compromiso, la atencion y la voluntad de aprender. Esto es bastante
evidente en el caso de Francesca. Durante un periodo dificil de su vida, en donde su hogar
implicaba un peligro para ella, la escuela conformaba un espacio seguro, en donde podia

refugiarse.

Alla estuve, alla hice quinto y sexto, estuve dos afios, si. Quinto y sexto. Alla stper bien las
notas, todo eso, super bien. Pero igual, alld empecé como mi, mi locura por decirlo asi. Es que

mi papa nunca, mi papa me pegaba, entonces era como mas, mas rebeldia. La mujer de mi papéa
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también me pegd una vez. Mi abuelita se habia muerto hace poco, entonces, o sea, en lo
académico y lo escolar super bien, porque en el colegio es lo mismo que acd, encontraba mi,

mi comodidad en el colegio, en la casa no. (Francesca, 18 afios, 1° y 2° medio).

Luego de que su padre perdiera su custodia y terminara volviendo a Santiago a la tutela de su
madre, comenzd a ir a otro colegio que le generaba gran incomodidad, no solo por sus

comparieras que tenian relaciones sexuales en los bafios, sino también su propio director.

Si, lo encontraba como turbio, como asqueroso. Entonces una vez igual, me suspendieron y
todo porgue le habia parado la maquina. Si po', le dije, estdbamos en el recreo y le dije "Qué, y

voh' andai mirando a las cabras”, le dije. "Soi' un pedéfilo culiao™, pah, pah, pah. Me dijeron

"Usted no le puede hablar asi al director, asi que se va con una semana de suspension”. Yo
como le digo, yo soy pica' a chora, a mi las cosas asi pum. O son 0 no son. Es que si po', no
puede andar asi po, esta bien que... las nifias tampoco deberian andar asi en, no sé, no quiero
sonar como a la vieja antigua, como la mente. Pero, encuentro que igual uno tiene que respetarse
uno mismo, y uno sabe como estad de dafiada la sociedad para andar asi po'. Y menos en un

colegio donde saben que un hombre es director, es viejo. (Francesca, 18 afios, 1° y 2° medio).

En este altercado, Francesca ilustra la metafora de “la punta del iceberg” (Gémez et al., 2007).
Siendo proveniente de una familia marcada por la violencia, el maltrato, el abuso de drogas e
incluso abuso sexual, la transicion a una escuela que también la vulnerara fue demasiado para
poder soportarlo. Las actitudes violentas que tuvo en la escuela fueron precisamente resultado
de una serie de desventajas acumuladas en su vida. La respuesta de la escuela ante todo esto
fue suspenderla una semana, lo que corresponde a lo que Magendzo et al. (2013) denominan
como una actitud conductista y de eficiencia social, en donde el comportamiento que se exige
de los estudiantes se busca lograr a través del reforzamiento y el castigo. Estas ldgicas
punitivas, lejos de lograr su cometido, y sumado a la mala calidad de capital social familiar y
la ausencia y/o destruccion de lazos significativos en el colegio, profundizaron aun mas el

proceso de desenganche de los entrevistados.

(...) yo iba en otro colegio desde kinder hasta octavo asi llegué en ese colegio, y ahi empecé a
fumar marihuana, no iba al colegio, faltaba, la cimarra. Y ya después tenia muchas anotaciones.
No, como de los doce ya tenia hojas de anotaciones, como tres ya. Del colegio me echaron.
Después me inscribieron en otro colegio, también me echaron, T.P., y después no queria
estudiar porque decia "Ya no me quieren en ningln colegio", no me daban ganas de ir al colegio.

(Alexandra, 20 afios, 1° y 2° medio).
Entrevistador: (...) ¢Y en los psicélogos no te habian hablado antes de volver al colegio?
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Si pero siempre era como, de mi parte, nada. No tenia interés en absoluto. (Vicente, 19 afos,
recientemente egresado).

Si, no, no estaba ni ahi. No me interesaba la verdad, pensaba en otras cosas como le digo.
Tiempos de locura, pensaba en puras hue'as. (Francesca, 18 afios, 1° y 2° medio).

Claro, al principio yo me meti, después me aburri, porque aparte de que habian pocos
computadores, todas se peleaban con que "Ay ahora me toca a mi, ahora me toca a mi", y la
mayoria de las nifias se quedaban sin clases porque otras tenian que meterse a las asignaturas
mas importantes. Entonces yo igual me aburria, rompia los vidrios, los sacaba y me cortaba.
(Adela, 18 afios, 1°y 2° medio)?.

Entendiendo que el habitus no solamente considera actitudes, sino también disposiciones y
motivaciones de los agentes frente a un campo, el desenganche implica el deterioro de un
habitus adecuado para el posicionamiento de los entrevistados dentro del campo educativo. Las
multiples desventajas acumuladas en diferentes aspectos de sus vidas los condujeron a la
exclusion educativa, como consecuencia de una trayectoria de vulnerabilidad que ocultd sus
subjetividades (Grinberg et al., 2014) mediante dinamicas punitivas, avanzando cada vez méas

en el viaje de desenganche (Lessard et al. 2008).

5.1.3 Salir del campo educativo

Hablar de un “momento de exclusién” es en realidad algo engafioso. No es raro que estos
jovenes sean expulsados de mdultiples escuelas antes de estar en un claro periodo de
desescolarizacién, como lo muestra el extracto anteriormente citado de Alexandra, o como el
caso de Alan, que transito por tres colegios antes de llegar al cuarto y tltimo antes de su periodo

de rezago escolar.

(...) Y la cuestion es que ahi fue que el tercer colegio le daba lo mismo porque el que queria
aprendia y bien, y a los profes asi los que estaban ahi y los pescaban no mas. Y ahi también te
ponian su etiqueta y todo po', era’i como también po', y ahi también tuve problemas, fui también
conflictivo, y por todo eso me fui po', por hue'ar asi, maldadoso. Y habian otros que no los

echaban, no sé por qué. Bueno es que yo tenia mis otros papeles de los otros, porque los colegios

2 El contexto de este extracto es que Adela estaba en un hogar de menores durante la pandemia, por lo cual
las clases a las que se refiere eran online, de ah{ el problema de turnarse los computadores disponibles con
las otras nifias.
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se pasan las cuestiones po'. Entonces creian que yo seguia igual, "Ah ya, mejor echémoslo”.
(Alan, 18 afios, 3° y 4° medio).

La idea de “etiqueta” que aborda Alan es fundamental para entender la exclusion educativa y
las consecuencias que esta tiene posteriormente, que abordaré mas adelante. No es solamente
una etiqueta en forma de papeles que se comparten entre colegios, sino también una especie de
marca en la persona, que tiene la funcidn de advertir a otros agentes dentro del campo educativo

que ese estudiante en particular no tiene el habitus que se espera.

Si po', a mi me ponian en esa etiqueta mala po', yo era el conflictivo, el rebelde, el "Alan" po'.

Era asi esa categoria. (...). (Alan, 18 afios, 3° y 4° medio).

Si, si, me dej6 bien marcado porque después ya al final, como a mediados de afio, claro po', al
tener tan poca asistencia me llaman los inspectores del colegio, llaman a mi mamay todo, y las
palabras de los inspectores fueron como "Bueno, tu mama hizo tremendo hueveo pa' poder
meterte aca", porque hizo mucho, mucho leseo por el hecho de gue yo el afio pasado yo tenia
malas notas. "Entonces hizo tremendo hueveo pa' poder meterte acé en el colegio y que td...
hue'on, decepcién®.

Entrevistador: Te trataron de decepcion.

De asi de decepcionante por el hecho de haber tenido catorce por ciento de asistencia, y las
ultimas palabras que escuché de la inspectora fue... "No le hagai' perder mas tiempo a tu mama".
Entonces una persona que ya venia con el hecho de sentirse poco, claro, me quedé asi como

marcado. (Vicente, 19 afios, recientemente egresado).

Como muestra Vicente, esta etiqueta es una imposicion dolorosa que queda marcada en la
consciencia de quien la porta. Son una expresion mas patente de violencia simbolica del campo
educativo. El sistema escolar categoriza y actla sobre sus estudiantes a partir de eso,

conservando ciertas categorias hegemonicas y excluyendo a otras.

Esta exclusion no solamente se materializa como una expulsion por parte de las escuelas. Como
mostre anteriormente, dentro del contexto de pandemia, estando dentro de un hogar para
menores, luchando contra la ideacion suicida, para Adela su exclusién no se expreso a través
de una expulsién, sino mas bien dejar de conectarse a clases virtuales. Para Nicole, se dio de
manera simultanea al momento de escapar de las dependencias del SENAME?, dados los
maltratos que vivio estando dentro. La exclusion educativa, en tanto fendmeno social, no es

necesaria ni exclusivamente realizada por las escuelas a través de una expulsion. En estos casos,

3 Servicio Nacional de Menores
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no fueron las escuelas las que tomaron una decision deliberada de interrumpir sus trayectorias
educativas, sino que fueron las abrumadoras circunstancias en las que estaban envueltas las que
Ilevaron a esto. No podria comprenderse tampoco como desercion, siendo esta el resultado de
una decision informada y no forzada, por lo que hablar de desercion seria alejarse de lo que era
realmente posible en los contextos de los entrevistados (Tarabini, 2019). Es exclusion
educativa toda vez que sea resultado de la influencia de distintos agentes que tienen una
posicion dentro del campo educativo o algln tipo de injerencia en este, aportando fuertemente
en el proceso de desenganche. La educacion esta implicada dentro de dindmicas sociales méas
generales (Sayed, 2002), por lo que la vulnerabilidad es un factor relevante para comprender
las trayectorias educativas de los entrevistados. En otras palabras, si bien no fueron las escuelas
las que tuvieron la dltima decision en la exclusion de estas jovenes, fueron otros agentes con
influencia en el campo educativo, a saber, familias y programas sociales, los que guiaron su

trayectoria a la exclusion de manera indirecta.

El caso de Vicente tampoco fue una expulsion directa, sino que fue un acto de frustracion por
parte de la madre ante la negligencia del colegio respecto al bullying que sufria su hijo, al

sentirse ignorados y no escuchados.

Al principio los inspectores no... hacian como que no cachaban nada realmente y después
dijeron "No, ya vamos a revisar las camaras”, supuestamente. Pero en ese dia era como para
decir algo y salir del tema. Después coordinaron una reunion en este caso entre los papas de los
pesa'os que me hacian bullying, mi mamay yo, y con los alumnos también. Y en eso fue como

"Ya, pidele perdén" y era. Y ahi se acabd. (Vicente, 19 afios, recientemente egresado).

Ante tal situacion, la madre de Vicente retir6 a su hijo del colegio, cerrando el afio académico
con las notas que tenia hasta el momento. Estos dos casos muestran como la exclusion
educativa no se manifiesta solamente como una expulsion deliberada de parte de la direccion
de los colegios, sino que comprende un amplio espectro de posibilidades, resultado de lo que
Cortés-Rojas et al. (2019) denominan como una colisién de dindmicas escolares con las
experiencias de vida de los estudiantes. Este, al igual que los otros casos anteriormente
mencionados, seria lo que normalmente se denominaria como "desercion™, pero como ya

abordé, este seria un andlisis incompleto de la situacion.

De todas formas, sigue habiendo violencia simbélica toda vez que las escuelas no realicen
medidas de prevencion de esta interrupcion en las trayectorias educativas de sus estudiantes.

Esa colision de las experiencias de vida de los entrevistados no fue abordada por las escuelas,
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ya que el campo educativo no realiza la labor de mantener a sus agentes dentro si es que no
cuentan con el capital social y cultural "adecuado” para mantener su posicion por su propia

cuenta.

Dicho esto, es més necesario aun considerar los casos en los que si hay una expulsion

deliberada por parte de las directivas de los colegios.

(...) subiy bajé a la sefiora de UTP, mas al inspector de patio y al otro inspector de patio, porque
no me podian calmar por mi enojo porgue yo... a mi no me gusta que como que me pongan
cosas que de las cuales no voy a encajar, no puedo encajar con personas con la cuales quiza no
me lleve bien, no es como mi... no es como que esté metido en el tema, no me gusta y yo decia
"Ya saben que aqui que alld" y ya eso fue como tres dias antes que me fuera del colegio y me
dijeron "Que su hijo se va, tiene tres dias pa' irse". (Jorge, 20 afios, recientemente egresado).

No sé, es gque empecé a consumir marihuana, y como hacia la cimarra, citaban apoderado y
todo. Tenia hoja de anotaciones y todo. Yo creo gque porque al colegio ya no le convenia como
tener nifios como con problemas y esas cosas, te echaban po'. Entonces eso yo creo que hicieron
conmigo, como gue me echaron no mas po'. Y vi bastante cambio asi como que, un director
que yo lo conoci desde que iba en kinder asi, como que estaba yo pasando por este proceso se
podria decir, y pa' echarme fue como que cambid asi el chip y me eché. (Alexandra, 20 afios,
1°y 2° medio).

Este es el punto decisivo, en que todo se acaba. En la metafora de viaje de Lessard et al. (2008)
este es el final, el resultado de un proceso de desenganche e influencias de distintos agentes del
campo educativo. Lo que muestran los resultados sobre la exclusion educativa son dos aspectos
fundamentales. Por un lado, es un fendmeno social en un sentido amplio. No se podria entender
solamente desde la escuela, ya que la exclusiéon educativa no es lo mismo que la exclusion
escolar, refiriendo esta Ultima solamente a las acciones que toma una escuela en particular. La
exclusién educativa, por su parte, fue experimentada como una forma de exclusion social por
parte de los entrevistados, ya que es debido a su habitus, producto de su socializacion en
contextos vulnerables, que se les niega el acceso y/o participacion dentro del ambiente
educativo, ya sea por accion de las escuelas como también por un contexto tan excesivamente
vulnerante que la participacion en el campo educativo se hace imposible, lo que se vive como

un profundo desenganche respecto al sentido que ocupa la educacion en sus vidas.

En segundo lugar, termina siendo la maxima expresién de violencia simbdlica dentro del campo

educativo, ya que es mucho mas que la imposicion de las formas de capital "legitimo” de una
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clase dominante por sobre una clase dominada, sino que es mas bien la completa invalidacion
de los dominados como participantes de ese campo, a tal extremo que ni siquiera se les permite
su participacion, etiquetdndolos por no contar con un habitus que se adecue a las reglas
arbitrariamente impuestas. En otras palabras, el sistema educativo tradicional chileno excluyo

a estos jovenes por ser vulnerables.
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5.2  Periodo de rezago: El viaje entre la exclusion y el reingreso

Las historias de vida vistas hasta este punto han convergido en exclusion educativa, por
diversas razones y mecanismos, pero finalmente al mismo resultado. La vasta mayoria de la
bibliografia que aborda la exclusién educativa se ha concentrado en entender ese proceso, de
como los estudiantes llegan a “salir” (independientemente de cémo entiendan ese acto de
“salir’) del sistema educativo formal. Expandiendo la metafora de “viaje” de Lessard et al.
(2008), este periodo fuera del campo educativo seria una continuacion del proceso de
desenganche, por lo que en esta seccion profundizo en la “pardbola”, segin la
conceptualizacion de Tomaszewska-Pg¢kata et al. (2020), abordando los obstaculos y

dificultades que hay entre la exclusion y el reingreso.

5.2.1 Culpay aislamiento: El Gltimo tramo del descenso

Para comprender los motivos por los cuales la parabola del viaje de estos jovenes tiene un punto
de inflexidn desde el cual comienza a ascender y lleva finalmente al reingreso, hay que entender
primero como llegan a ese punto. La exclusién educativa fue parte de este camino en picada,
mas no el final. En las narrativas de los participantes todavia queda un Gltimo tramo de la
seccion descendente de la parabola, que estuvo principalmente caracterizado por ser el de
mayor dificultad emocional y psicoldgica. Las vulneraciones familiares comenzaron a alcanzar
su climax, con su mayor impacto traumatico en la salud mental de los participantes, llevando a
situaciones limite de violencia intrafamiliar grave, e ideacion e intento suicida en algunos

Casos.

En el primero me internaron ahi porque como me auto flagelé, pero como nunca, asi como muy
fuerte, muy mal. Y, 0 sea como que vieron que yo me iba a matar, que yo estaba muy mal, y

me llevaron ahi. (Alexandra, 20 afios, 1°y 2° medio).

Mas encima con el tema del alcoholismo y de las drogas mis papés se pusieron un poco mas
agresivos, en el sentido de la crianza. Como, no deberia ser, pero ellos fueron criados de esa
manera. Entonces a raiz de eso ellos me pegaban mucho también en un tiempo, me pegaban
mucho, y a raiz de eso empecé a tener depresion, principio de depresion. Pero al final, mas alla,
no paso de eso porque hubo una situacion en la que mi papa me quebr6 el brazo derecho, y al
final mi abuela le puso una denuncia y ahi quedd como que si me volvia a agredir o a alguno
de mis hermanos lo iban a meter preso, lo cual no ha ocurrido hasta el momento. (Carlos, 20

afios, egresado hace dos afos).
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Cuando era periodo 2019 si, pero después me di cuenta que esforzarme por ello era destruirme
mas, porque claro, en ese tiempo mi hermano ya era dependiente del alcohol. Claro, pasaba
enojado, no sé. No habia caso con eso.

Entrevistador: (...) ¢Y tu mama? ;Qué pasaba con ella en ese tiempo?

En ese tiempo, también alcohodlica. (Vicente, 19 afios, recientemente egresado).

El consumo de drogas fue un factor relevante para cinco de los participantes durante este
periodo. Como sefiala Franfeldt (2002), el consumo problematico de alcohol y drogas tiene
implicito una serie de significados asociados a cada una de las personas que los consumen. Es
decir, hay motivos relacionados con el consumo, que son los que ya he presentado hasta este
punto. Como sefialan Maynard et al. (2014), quienes han vivido la exclusion educativa no
solamente tienden a consumir sustancias en mayor cantidad que los estudiantes cuyas
trayectorias educativas no han sido interrumpidas, sino que también tienden a adentrarse mas
en el mundo de las drogas, ya sea siendo detenidos por posesion de estas o incluso
involucrandose en su venta. En las narrativas se sugiere coémo el consumo guarda estrecha
relacion con el deterioro y destruccion del poco capital social con el que se contaba, o bien con

la busqueda de otras fuentes de capital social dentro del marco de lo ilegal.

Me puse a pololear con un nifio, y este nifio era muy, o sea, se juntaba ahi justo, o sea, donde
viviamos. Entonces, sali con él, empecé a conocer el barrio se podria decir, pero mas alla. Y
conoci esto, esto otro, me ensefid muchas cosas, "Mira, aqui y aca". Y me gusté po'. Aparte que
con €l ibamos a la feria, trabajabamos, su mama ahi trabaja en la feria, entonces veia mucha
plata y todo, y me gustd. Entonces como que después terminé con él, y yo con él vendiamos
marihuana, esas cosas, entonces yo segui haciendo lo mismo po', pero por mi lado.
Entrevistador: Claro, como que él te ensefi6 el oficio.

Ay si, se puede decir que aprendi bastante. No y después terminé con el otro y ya ahi hacia otras
cosas po'. Ya no vendia lo que vendia con el otro nifio.

Entrevistador: Con él vendias marihuana.

Si po', el otro tenia auto, entonces era otro mundo, otra cosa, ya eran otros puntos de vista.
Entrevistador: Claro. Me dijiste que consumiste cocaina. ¢ Llegaste a vender?

Si. (Alexandra, 20 afios, 1° y 2° medio)

Entonces ahi fue como brigido. Y los hue'ones le metian cosas a mis suegros. Ahi llevabamos
super poco con mi polola asi pero, de ahi yo me tuve que ir pa' otro lado porque pasaron unas
cosas, yo cai internado ahi po', yo cai internado y estuve harto tiempo sin saber de nadie. (Alan,

18 afios, 3° y 4° medio)
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La forma en que Alan relata la situacion en el ultimo extracto condensa un sentimiento
generalizado. El acto de “caer” lleva la idea implicita de haber agotado los Gltimos recursos de
capital simbdlico con los que se contaba para poder posicionarse dentro de cualquier campo.
Los vinculos sociales con los que se cuentan dejan de ser seguros y se hacen mas liquidos, con

menor posibilidad de ser movilizados por los agentes.

Esa “caida”, como narran Jorge y Carlos, alberga ademas dentro de si una sensacion de culpa
ante todo lo ocurrido. No comprendian su situacién como resultado de una historia de
vulneracién, sino méas bien como la consecuencia de sus propias acciones, lo que hace
referencia a lo que Bourdieu denomina como “reconocimiento equivoco” (misrecognition en
el texto original), que corresponde a cuando los agentes olvidan que son producidos a partir de
estructuras sociales mas amplias a su propia accion (Webb et al., 2002b). La culpa que sienten
estos jovenes corresponderia al reconocimiento equivoco de las consecuencias de la exclusion
educativa, como si esta fuese en su totalidad el resultado de sus propias acciones y, por ende,

esta “caida” es también su culpa.

(...) siento que el afio que estuve sin hacer nada siento que fue como yo a la deriva sin nada, ver
puro mar y na' ma' sobre una tabla de madera de la cual no sabia si en algln dia la tabla se iba
a romper por estar todo el dia ahi sin saber qué hacer, entonces el afio que estuve asi siento que
lo perdi, y me costo recuperarlo porque igual siento que no sé, no hacia nada, solo salir,
despejarme y tratar de hacer cosas en el afio que quiza no estuve estudiando, siento que lo perdi
en cosas que no debi hacer y pasé menos tiempo con familia (...) (Jorge, 20 afios, recientemente

egresado).

Yo en lo personal me sentia culpable hasta cierto sentido porque todo eso se desencadend, yo
pensaba que se desencadend, a raiz de que yo me defendi, defendi mi propia integridad dentro
del colegio, y yo me culpaba a mi en ese sentido, porque si yo no me hubiese defendido, decia
Yo en ese entonces, "Si yo no me hubiese defendido, nada de eso hubiese pasado, no me
hubiesen echado del colegio, quizas no hubiese pasado algo mas grave". (Carlos, 20 afios,

egresado hace dos afos).

Tres de las participantes entrevistadas sintieron una realidad tan hostil que prefirieron vivir en
la calle, protegiéndose asi de los peligros que significaba seguir viviendo en su hogar o en los
programas sociales en los que habitaban respectivamente, pero al mismo tiempo quedando
vulnerables a todo el resto de los peligros que implica vivir en situacion de calle. Al igual que

en el estudio de Mizen y Ofosu-Kusi (2013), la comprensién de estas jovenes de su propia
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vulnerabilidad en sus lugares de cuidado las hizo llegar a la conclusion de que “no eran capaces

de seguir siendo dependientes”.

Entrevistador: (...) ¢En ese tiempo estabas en el SENAME?
(...) Si, me escapé, por eso no estuve estudiando.
Entrevistador: Ya, estuviste un afio entero fuera del SENAME.
Dos. (...)

Entrevistador: ;Y donde viviste en ese tiempo?

Enlacalle. (...)

Entrevistador: ; Te puedo preguntar como fue ese periodo?
Fue fome.

Entrevistador: ;Como fome?

Fome po', si se pas6 hambre, paso frio. (Nicole, 19 afios, recientemente egresada).

No, nada. Nos llevaron directamente. Después de eso yo me escapé como tres, cuatro veces de
alla de Puente Alto y después volvia porque me pillaban po', pero algunas veces yo volvia por
mi voluntad, por mi hermana chica. Después nos separaron con mi hermana chica, a ella la
mandaron a Renca, a mi a Pudahuel. Estuve una noche en Pudahuel y al otro dia me arranqueé,
y de ahi mi hermana también se escap0 y de ahi no supieron nunca mas de nosotras (...). (Adela,

18 afios, 1° y 2° medio).

Fome, es fome. Super fome porque llega, en el dia uno no se preocupa, en el dia uno mas piensa
en hacer plata, en hacer moneda. Pero llega la noche y estas pensando qué vas a hacer po', c6mo
te vas a bafiarte, a donde vas a dormir, con qué te vas a abrigar, qué vas a comer. Y esperar no
mas, de repente me tocaba amanecerme, dura no mas po', en la falopa, pa' no dormir po'. Que
uno igual dormia y pensaba caleta, entonces era mejor pegarse un sake y quedar despavilado

toda la noche. (Francesca, 18 afios, 1° y 2° medio).

Si bien fue una decision en busca de proteccidn contra su vulneracion, haber comenzado a vivir
en la calle tuvo como resultado una gran incertidumbre, como queda graficado en la cita de
Francesca. EI consumo de droga tiene aqui un sentido protector no solamente contra los
peligros de la calle, sino también contra sus propios pensamientos y traumas, representado en

la frase “pensaba caleta”.

Ademas de la experiencia de vivir en calle, los participantes buscaron otras formas de
aislamiento. De cierta forma, todos llegaron a la conclusion de alejarse de sus vinculos y vivir

un periodo de soledad.
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Si, como que me quise aislar por mi propio bien. Entonces igual me tuve que aislar de algunos
familiares porque le preguntaban, preguntaban por mi y no sé, yo les decia que no, que estoy
bien, que estoy bien no mas, y después me desconectaba un mes, dos semanas, y me decian
"¢ Por qué no contestai' los mensajes? Te mandamos como veinte mensajes”. Y me preguntaban
todo el rato, "¢ Estai' bien? ¢ Estai' bien?", yo decia que si. Pero al final yo sabia que no estaba
bien porque de nuevo me escapaba de la casa y llegaba tarde, tipo una de la mafiana o dos, y
ahi me retaban y decia "No, estoy bien". (...). Incluso me desaparecia, lo maximo que desapareci
asi de las redes fue como cuatro meses en los que nadie supo de mi. Y después como que
apareci, me dijeron "¢;Qué te habia pasado?". Todos me enviaron un mensaje de casi todos
lados, de Maipd, de algunas otras amistades de otros colegios que yo tenia, y yo le decia "No,

son cosas que pasan”. (Jorge, 20 afios, recientemente egresado).

(...) cuanto tenia, como diecisiete cuando me fui a internar, dieciocho. Y era como no sé, presa,
porgue yo no podia salir de ahi. Yo no podia salir, no tenia como que mi autoridad, no. Ahi
como que hablaban por mi. Como que al principio eras completamente vulnerable a lo que ta,
porgue era como no sé, como llegaste en un consumo, td... Ay no, y estuve trece meses ahi.

(Alexandra, 20 afios, 1° y 2° medio).

"Puta, estoy desperdiciando mi vida. No estoy haciendo ni una hue'a, no estoy disfrutando,
tampoco disfruto de jugar. A este paso me va a dar una crisis culia'a, me voy a matar™. (Vicente,

19 afios, recientemente egresado).

Mas este aislamiento, al igual que la culpa, tuvo un propdésito fundamental para su posterior
reingreso y para llegar a lo que finalmente seria el punto de inflexion en su viaje con forma de
parébola. El hecho de alejarse de esos vinculos destructivos que impiden la formacién de un
capital social s6lido, con recursos simbdlicos significativos, les permitid entender qué tan sanos
o0 perjudiciales eran sus vinculos anteriores, ademas de poder alejarse de sus propios traumas.

En otras palabras, les dio la perspectiva necesaria para poder evaluar sus propias vidas

5.2.2 Punto de inflexion: Comenzando a ascender en la parabola

El acto de aislarse tiene dos utilidades profundamente importantes para la conformacion de un
capital social y cultural necesario para el reingreso. Por un lado, la construccion de nuevos
vinculos sociales no seria posible si es que estos jovenes no se alejaran, por lo menos por un
tiempo, de quienes son capaces de destruirlos. Por otra parte, la perspectiva que da la soledad

es una de las fuentes méas importantes de capital cultural segun estos jovenes.
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5.2.21

Reformulacion de vinculos sociales: Reconstruyendo el capital social

La perspectiva obtenida durante el periodo de aislamiento, como comenté, permitié evaluar

con cierta distancia los vinculos que se habian llevado hasta el momento. Una vez hecha esa

evaluacion, los participantes fueron capaces de reconocer en sus relaciones quiénes les

aportaban y quiénes perjudicaban en sus vidas.

Como que en si mejor6é mucho la relacion con mi maméa desde que nosotras fuimos al hogar,
mejord mucho. Que igual como que antes no po', no éramos tan apegados como somos ahora.
(Adela, 18 afios, 1° y 2° medio).

Estaba ahi, siempre he sido, fui carifiosa. Era. Ahora soy como muy no sé. Siempre quise ser
carifiosa, tierna, asi con mi hermano, pero a lo mejor él no sé. Como que antes también era asi,
pero después cambié, dejé de mostrar mucho afecto, porque yo siempre demostré mucho afecto
y no...

Entrevistador: ;Y no fue correspondido?

Si, puede ser.

Entrevistador: Porque tu hermano igual...

iOy! Es mas frio que la cresta, mas encima, no hay como llevarlo. Pero ahora encuentro que

esta bien asi. (Alexandra, 20 afios, 1° y 2° medio).

(...) los dos motores de mi vida son como mi tia, que es como mi madre en si, y mi hermanito
chico, que es como el otro motor que yo tengo para salir adelante, y que si no fuera por ellos,
yo quizas no sé po', hubiera estado de bote en bote (...). (Jorge, 20 afios, recientemente

egresado).

De acuerdo con el estudio de Tomaszewska-Pekata et al. (2020), lo que impidié que las

trayectorias cayeran en una picada de desenganche y que terminaran siendo una parabola fue

tanto la presencia de apoyo social como la capacidad de poder recibirlo. Jorge, por ejemplo,

habiendo reflexionado sobre las personas que él considera como su verdadera familia, dandole

el titulo de madre a su tia, dejo de centrarse en el maltrato que recibio de su padre y se concentrd

mas en el apoyo que le daba ella. Otro caso de resignificacion familiar es el de Francesca, que

salio de los limites de sus lazos bioldgicos y se refugié en amistades que le daban mas apoyo

gue su propia familia.

No mi amiga, es que ella practicamente es ya como mi hermana. No, super bien, ella esta stper
pendiente de todo, siempre me esta preguntando ";Cémo te fue en el colegio hoy dia? ; Cémo

te fue? ¢ Que hiciste?", cosas que uno recién esta escuchando de una persona. ";Como te fue en
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el colegio? ¢Qué hiciste?", son cosas que igual a uno le alegran po'. Estén interesadas en saber
del dia de uno. (Francesca, 18 afios, 1° y 2° medio).

Este capital social que se empieza a formar motivo a los entrevistados a volver a pensar en la
educacion como una opcion viable, es decir, revirtio el desenganche generado por afios de
vulneraciones. No en todos los casos fue asi, como explicaré en profundidad en la siguiente
seccion en la que abordo el periodo de reingreso, pero si en casos como en los de Francesca
hubo una reversion del desenganche educativo, resultado de afios de vulneraciones, dada una

nueva sensacion de apoyo.

5.2.2.2  Volver al campo educativo: Capital cultural y recursos simbdlicos indispensables

La experiencia de exclusion educativa tiene una connotacién muy distinta para los estudiantes
que vivieron un desenganche y quienes no. Como he presentado en narrativas como las de
Alan, antes de haberse desenganchado de la educacién, independientemente de cuantas veces
lo expulsaran, él y su familia seguian buscando alguna escuela que lo recibiera a pesar de su
historial. No fue sino cuando ya estaba completamente desenganchado de la educacion, ademas
de haber “caido” en un consumo tan problematico que incluso fue internado en un centro de
rehabilitacién por su familia, con su consentimiento, que ya dej6 de buscar. EI desenganche
educativo pone en tension la pregunta sobre el sentido subjetivo que se le da a la educacion en
cada una de las vidas de los estudiantes. Es como una pregunta que nadie se hace y que todos
parecen conocer la respuesta hasta que se les realiza. Los resultados de este estudio sugieren
que el desenganche implica una toma de consciencia por parte de los estudiantes de que no
conocen la respuesta a esa pregunta, y explicitar que la educacion no tiene un sentido subjetivo
en sus vidas, lo cual no implica que ningun estudiante tiene una respuesta a la pregunta por el
sentido de la educacion, ni que ninguno le otorgue un sentido subjetivo. La problematica esta

en que los participantes de este estudio no la tenian.

¢Como pueden los agentes participar en el campo educativo si es que no tienen una respuesta
clara al sentido de la educacion? De cierta manera el hecho de tener que ir a la escuela no era
algo problematico hasta que comenzo6 a interferir en la realidad vulnerable, ya sea como
molestia 0 como otro dominio de vulneracién. Por lo tanto, en un principio, antes de haber
pasado por un proceso de desenganche, saber otorgarle un sentido a la educacion no era

necesario, sino que eran otros los recursos simbdlicos necesarios para poder participar en el
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campo educativo, y como no se contaba con esos recursos, la falta de sentido a la educacién se

hizo evidente.

Dicho esto, la culpa de haber sido excluidos y la vulnerabilidad experimentada durante este
periodo fuera del sistema educativo permiti6 que los participantes encontraran y otorgaran ese
sentido subjetivo dentro de sus narrativas de vida a través del reconocimiento equivoco.
Interpretan lo sucedido como si fuese responsabilidad propia y, por ende, si fue por su culpa
que fueron excluidos del campo educativo y llegaron al punto emocionalmente mas complejo
de sus historias de vida, les hace sentido que esté en sus manos poder revertir esa situacion.

Este sentido lo condensaban en la frase “Salir adelante”.

No, yo quiero salir adelante. A pesar de todo lo que me ha pasado, porque igual si po', si igual

en un momento me quise matar. (Adela, 18 afios, 1° y 2° medio).

Entrevistador: ;Qué paso estando en la calle como para que quisieras volver a estudiar?
No po', no queria seguir en las mismas po'. (...) Fue porque no queria seguir asi po'. Sin los

estudios no iba a poder trabajar. (Nicole, 19 afios, recientemente egresada).

(...) se puede salir adelante pese a todo lo que te puedan juzgar en otros colegios, pese a todo lo
que hayan dicho, porque a mi me decian que yo no iba a terminar octavo basico, que yo no iba

a servir pa' na'. (Carlos, 20 afios, egresado hace dos afios).

Puta no, la verdad igual, igual encuentro que deberia haber pasado esas cosas para ahora decir:
"Estuve mal". Y si, estuve mal, estuve super mal. Y no po', o sea, como le digo, si devolviera
el tiempo atras no dejaria, o sea, no lo dejaria que no pasara, lo volveria a vivir, porque asi uno

igual aprende mas po'. (Francesca, 18 afios, 1° y 2° medio).

El “salir adelante” de los participantes de este estudio solamente se entiende en la medida en
que consideramos que ellos vienen levantandose de la “caida” que implico todo este episodio
dificil de sus vidas. Un aspecto comun en las narrativas, que es el punto que aborda Francesca,
es que sienten que lo vivido, la vulneracion, los traumas, en el caso de Francesca, el hecho de
haber vivido un afio en situacion de calle, fueron necesarios para poder tener ese deseo de “salir

adelante”.

Es que igual yo hice un cambio, porque yo, en el lapso en que ellos siguieron leseando, haciendo
todas esas cosas, yo no po' yo estaba haciendo un cambio en mi se podria decir. Estuve como
un afio entero, ni siquiera presa, sino que estaba haciendo un cambio como para mi. O sea,

rehabilitandome, yo en mi mente siempre fue como "Voy a dejar de consumir, voy a dejar de

37



juntarme con la gente que no me suma". Cambié bastante mi chip. O sea, necesito sumar, no

restar. “Puede que llegue a estudiar” decia yo. (Alexandra, 20 afios, 1° y 2° medio).

Y siento que las palabras que a lo mejor me hayan hecho mal las uso como un escudo. O sea,
todo lo malo lo uso como de escudo, asi me da lo mismo. lgual si pesa, porque pienso que
deberia pesar para yo poder hacer las cosas bien. (Jorge, 20 afios, recientemente egresado).

Generalmente cuando se habla de capital simbdlico se hace referencia a la capacidad de los
agentes de ejercer violencia simbdlica, por lo que los agentes con posiciones mas desventajadas
buscan el cambio de las reglas del juego de sus respectivos campos para poder imponerse como
legitimos. Este no es el caso segun los resultados. Al haber sido deslegitimados e invalidados
en cuanto a su posicionamiento en el campo, lo que esta en disputa no es la capacidad de ejercer

violencia simbolica, sino de més bien el posicionamiento mismo.

Este posicionamiento es lo que ellos denominan como “salir adelante”, dandole un sentido
subjetivo por fin a la educacion, lo cual marca el punto de inflexion de este viaje. Todo lo
acontecido, como los mismos participantes explican, fue necesario para que pudieran darle un
sentido subjetivo a la educacion en sus vidas. De esta manera, la vulnerabilidad genera
resultados opuestos. Por un lado, las trayectorias de vulnerabilidad experimentadas
conformaron un habitus no legitimado por el campo educativo, lo que los llevo a la exclusion
y todas las consecuencias que trajo consigo. Mas, por otra parte, ellos mismos consideran que
esa vulnerabilidad fue necesaria para poder dar respuesta a la pregunta por el sentido subjetivo
que tiene la educacioén para si mismos, a través de un trabajo de “autoanalisis” (Bourdieu,
1990), propiciado por el capital cultural adquirido dado el aislamiento y la culpa. Los
entrevistados consideraron necesaria su experiencia de trayectorias de vulnerabilidad
acumulativas para poder dar sentido a lo que jamas en su vida les habia hecho sentido, que era

su posicionamiento en el campo educativo.
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5.3 Reingreso

Si bien he relatado la reversion del desenganche educativo como una suerte de verdad revelada
en los participantes (aunque asi fue para algunos, como Vicente, a quien literalmente le paso6
en una de sus tantas noches de insomnio), no en todos los casos se dio de esta manera. Algunos
de ellos reingresaron con otros objetivos en mente. De cierta forma el viaje, que deja de ser de
desenganche y comienza a ser de reenganche, contempla una bifurcacién en el camino de
reingreso en cuanto a la percepcion que tenian de la escuela y volver a estudiar. El primero de
los caminos es el que ya expliqué al final de la seccion anterior. Se hace una resignificacion de
la vulnerabilidad vivida que hace de la educacion el camino deseable para poder “salir
adelante”. El segundo, en cambio, termina en esa misma motivacion, pero con algunos pasos
previos. Todavia no estaban convencidos cuando supieron de estos colegios de reingreso de la
fundacion Stimate. En este punto toma mayor relevancia que estas escuelas operen con la légica
de “dos por uno”, ya que, en algunos casos, eso era lo que se buscaba desde un principio, sobre
todo porque los mismos participantes eran muy conscientes del problema que implicaria sus
afios de rezago escolar y previas exclusiones por problemas de conducta, en algunos casos, en

sus procesos de matricula en otros colegios.

En ese momento ya con quince, llegar a sexto, complicado. Es que igual traté de ver en varios
colegios y en ningln lado. Asi en ninguno ninguno, entonces le conté a la psicéloga y me dice
"Ah pero yo conozco una psicéloga que fue estudiante de mi profesor, y nosotras somos
amigas". (...). Ahi me dijo que estaba trabajando de psic6loga en un colegio dos por uno, que
acepta asi como de reingreso, y de ahi vine pa' aca, tuve mi entrevista y entré. (Vicente, 19

afios, recientemente egresado).

Y él llegb porque, si no estoy mal, lo habian, en el colegio que estaba anteriormente estabamaos,
ya estdbamos en realidad todos en busca porque mi otro tio, son... en si somos todos repitentes,
¢{me entiende? Entonces ya no, dos por uno, buscar dos por uno, y le recomendaron este.
Entonces dijo "Ya, vamos a ir a hablar", todo, y aqui quedamos. (Francesca, 18 afios, 1° y 2°

medio).

(-..), no hubieron colegios que me quisieran recibir, por el tema de mis antecedente académicos.
Entonces, mi mama un dia estaba yendo a una consulta en el consultorio, en el CESFAM de la
comuna, se encontro a una sefiorita muy simpética que estaba repartiendo flyers del colegio San
Francisco, Sumate. Y resulta que la que estaba repartiendo era la directora del San Francisco
SUmate. (...). Y ahi mi mama recibid el flyer, la directora le empez6 a comentar sobre qué se

trataba, que era un colegio de reinsercion educativa, y que fuera a hacerme una entrevista, pero
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basicamente no era una entrevista, era mas 0 menos una evaluacion para empezar a estudiar.

(Carlos, 20 afios, egresado hace dos afios).

La reversion del desenganche se dio dentro de los mismos colegios a través de la interaccion.
La falta de un fuerte deseo por reingresar estaba dada méas bien por una decepcion del sistema

educativo y un miedo de revivir los traumas ya vividos en colegios anteriores.

Yo no queria estudiar. Estaba totalmente decepcionado del sistema educativo tradicional, por
asi decirlo, al momento de llegar. Yo no hablaba con nadie, ni con los profesores basicamente.
Mi dia a dia en el colegio San Francisco era sentarme en la silla al fondo y no hacer nada,
basicamente. Pero poco a poco esa Vvision del sistema educativo tradicional, por asi decirlo, iba
cambiando conforme veia como se desarrollaba el sistema educativo en Simate. (Carlos, 20

afios, egresado hace dos afos).

Pero en ese tiempo yo no, yo estaba centrado en que ya tengo que estudiar y seguir pa' delante
no mas. "Yo tengo que estudiar y dejar de ser una decepcion". (Vicente, 19 afios, recientemente

egresado).

¢ Qué revirtid, entonces, ese desenganche? Si el miedo y la decepcion estaban depositados en
las dindmicas escolares que habian vivido anteriormente, que colisionaban con sus experiencias
de vida (Cortés-Rojas et al., 2019), la labor de las escuelas de segunda oportunidad se basa
justamente en no repetir esa colision. Para esto, la escuela debi6 actuar como si fuese la Gnica
fuente de capital social de sus estudiantes, sin asumir que tienen una familia que pueda cumplir
esa tarea. El caso de Francesca es claro en esto, asumiendo una posicién de apoyo incondicional

para ella en su Gltimo periodo viviendo en situacion de calle.

Cuando me violaron. Me violaron y ahi fue cuando empecé como a tener mas mente por decirlo
asi. Hablé con una profesora y todo. En ese tiempo todavia no estaba matriculada aqui. (...).
Ahi ellas me llamaban igual, porque sabian en la situacion que yo estaba. Y me llamaban y
"¢ Qué te paso, que te pasd? ¢Por qué no? Ven, ven pa’ que veamos el tema de tu estudio, ven".
Y una vez como que colapsé y me puse a llorar hablando con una profesora, y me dijo "¢ Qué
te pas6?". Me habian dicho que habian visto igual como mi informe psicolégico, (...), que habia
pasado como eso de con mi papa cuando yo era chica, y querian saber si ahora habia pasado
algo mas y todo, y ahi colapsé y le dije: ";,Sabe qué? Hace unos dias me violaron, pah, pah,
pah". Y ahi fue cuando empezaron a ayudarme caleta igual y caleta. Por eso igual este colegio

pa' mi es bacan po'. (Francesca, 18 afios, 1° y 2° medio).
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Comprendiendo las escuelas de segunda oportunidad dentro de los preceptos teoricos utilizados
hasta este momento, su funcion es insertarse dentro del campo educativo considerando y
asumiendo que sus estudiantes no cuentan con los tipos de capital necesarios para ser
competitivos dentro de este, que la familia probablemente no sea una fuente de capital social
de unién para ellos, que no les transmitieron un capital cultural legitimado por las escuelas, no
cuentan con el capital simbdlico para imponerse dentro del campo ni tampoco con el habitus
exigido en el resto de las escuelas del sistema educativo tradicional. Si bien las escuelas de la
fundacion tienen un uniforme, por ejemplo, no se les exige comprarlo, entendiendo que muchos
de sus estudiantes provienen de contextos de alta vulnerabilidad y pobreza, y se les otorga de
manera gratuita, al igual que muchos materiales de estudio, como cuadernos, lapices, tablets,

etc.

Pero, sobre todo, problematizan y son extremadamente conscientes del desenganche educativo
y la motivacién con la que ingresan sus estudiantes. Saben que llegan con altos niveles de
decepcion de un sistema educativo que los excluyd. Por esto, las escuelas de segunda
oportunidad, en este caso de la fundacion Sumate, toman su posicion en el campo educativo
desde el disentimiento de sus I6gicas excluyentes. No se exigen recursos simbdlicos que no son
capaces de entregar desde sus propias dindmicas pedagdgicas. Al comprender la vulnerabilidad
de sus estudiantes y lo que esta implica, se convierten en una red de capital social para sus
estudiantes, que comienza a aportar en la vida de las personas desde incluso antes del reingreso,

como mostraba la experiencia de reingreso de Francesca.

5.3.1 Vinculos sociales: Profesores y comparieros

Segun lo declarado por los entrevistados, el capital social que se desarrolla dentro de estas
escuelas de reingreso de la fundacion Sumate se encarna principalmente en los profesionales
que trabajan en el lugar, aungue los compafieros también juegan un papel importante en la

adaptacion dentro del ambiente escolar.

Los profesores, en primer lugar, tuvieron un rol fundamental en la reversion del desenganche,
siendo su principal labor conseguir que los estudiantes confiaran nuevamente en sus
capacidades, tal como relata Tarabini (2018) en su estudio sobre una escuela de segunda
oportunidad, en donde la concepcidn de profesor se basa en una vinculacion emocional con los
estudiantes, siendo la primera linea para hacer entender a los entrevistados, al momento de

reingresar, que no se iban a repetir las mismas dinamicas que en los otros colegios
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experimentaron, que el enfoque era otro, lo cual era un gran desafio considerando el
escepticismo con el que llegaban, y que incluso algunos de ellos llegaron solamente porque

querian un colegio “dos por uno” para poder terminar su educacion lo mas rapido posible.

(...) "Me siento como relajao’ acd, que es como otro aire", conoci las salas, conoci a los profes,
y los profes son como que la familia, como que son cercanos a uno pero siempre como que
escuchando a las demds personas y que aqui, que alla, que cada uno tiene su aporte ahi. Y ya
po', escuché a los profes y me preguntaron si queria darme la Gltima chance para ver qué pasaba

conmigo. (Jorge, 20 afios, recientemente egresado).

Yo creo que el punto de quiebre, en el cambio de ver cémo el sistema educativo fue basicamente
al convivir con los profesores, porque basicamente al momento de entrar a Simate, lo primero
gue noté era que los profesores eran todos muy jévenes. (...). Y basicamente no se comportaban
como el tipico profesor serio que hay basicamente en todos los colegios. Se comportaba mas
como... Yo lo veia como parte de nosotros también, porgue le gustaba jugar, le gustaba correr,
le gustaba hablarnos, buscarnos conversa, y los profesores todos eran super empaticos con uno,
eran super alegres. Entonces yo creo que el punto de la relacion profesor-alumno, ese fue el
punto de quiebre que me hizo cambiar el punto de vista. (Carlos, 20 afios, egresado hace dos

afios).

Si. Porque al fin y al cabo, los profesores de alguna u otra forma te ayudan a no sentirte una
molestia. Por ejemplo, si uno no entiende, no es como en otros lados que es como "Ah, ¢no

entendiste? Bueno, hue'a tuya". Aqui los profesores son como "Ah, ¢no entendiste? Bueno, yo

s
1

te ensefio hasta que lo entenda’i"". Entonces no te dejan como esa como molestia en si como de

"Puta, estoy siendo una molestia para él porque no me quiere explicar", entonces, por ese lado

si, apoy0 harto. (Vicente, 19 afios, recientemente egresado).

Las clases no cumplian solamente una labor pedagdgica, sino también ser un espacio de
socializacion en el cual los estudiantes pudieran encontrar su espacio dentro del campo
educativo, percibiéndose a si mismos como competidores capaces dado el capital cultural que
iban adquiriendo. La autoestima, la confianza y la tranquilidad de poder estar en un espacio
seguro en el que no los hicieran sentir como una molestia, como relata Vicente, fueron
ensefianzas fundamentales dentro del capital cultural que buscaban transmitir los profesores, y

asi era percibido por sus estudiantes.

En cuanto a la relacion con los pares, para varios de los estudiantes este aspecto de la
convivencia escolar habia sido problemético. Como desarrollé anteriormente, gran parte de la

exclusion escolar vivida se debid por una mala relacion con los comparieros, ya sea por
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relaciones conflictivas o por sufrir bullying por parte de ellos. Una narrativa que se repetia
bastante en los participantes es que llegaron las primeras semanas de clases sin querer
interactuar con nadie, temerosos de que se volvieran a repetir las mismas situaciones que en
colegios anteriores, pero que posteriormente su percepcion cambi¢ al darse cuenta que el resto
de sus compafieros, si bien todos tenian historias distintas, llegaron a ese colegio por las mismas
razones, que finalmente, si bien las circunstancias variaban, todos llegaron a esas escuelas por
una historia de vulnerabilidad, que todos fueron excluidos por algin motivo y que la mayoria
no contaba con el habitus que exige el sistema educativo tradicional.

Entonces, con el paso de los afios, pasaba, entendia a mis compafieros, sabia que tenia que ir a
relacionarme con gente que no era como... "normal" en el sentido de que... no eran como
tranquilos y no eran como unas momias, era como ver un zoolégico que todo se desordenaba,
todos se tiraban papeles y yo también tenia que pasar, igual me metia al desorden. (...). (Jorge,
20 afos, recientemente egresado).

Si, todos vienen con historias muy similares, entonces igual por una parte fue facil, porque
muchos llegaban con esa disposicién de hacer amistades finalmente. (Vicente, 19 afos,

recientemente egresado).

5.3.2 Cambiar: Autosuperacion como movilizacion de los capitales adquiridos

Luego de superar el escepticismo que tenian y de desenvolverse de mejor manera dentro del
colegio, los entrevistados comenzaron a percibir un cambio en ellos. Si bien el reingreso no
implicaba la solucion a todos sus problemas, lo que si implicaba era la obtencién de
herramientas psicoldgicas y emocionales para poder afrontar las situaciones de vulnerabilidad
con las que aun debian lidiar. El autoandlisis del que habla Bourdieu (1990) lo vivieron como
un cambio personal y en su forma de percibir como las estructuras sociales ligadas a sus
trayectorias de vulnerabilidad afectaron su habitus y su acceso a distintas formas de capital,
ademas de comprender sus fortalezas para poder posicionarse dentro del campo educativo, y

esto lo ilustran, como comenté anteriormente, a través de la frase “salir adelante”.

Es lo Unico que quiero, salir adelante, ser mejor persona. Porque igual he cambiado mucho

desde que entré ahi. (Adela, 18 afios, 1° y 2° medio).

Otra mentalidad po', no sé, como que la mente me cambi6. Como "Otra oportunidad" dije. "Ya

ahora no me la puedo farrear" dije yo. (...). Si po', ya mi mama, pucha, mi mama yo veo que
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sufre porque al fin y al cabo igual po', ;me entiende? Me voy a ponerme las pilas. (Ivan, 17
afios, 1°y 2° medio).

Hace rato que no consumo nada, no quiero drogarme, N0 me gusta, no quiero seguir en ese
mundo. Entonces me he alejado bastante de esas personas, igual es fome porque como yo siento
que era mas distinta. Como que "¢ Qué pasa conmigo? ;Cambiaste?", a lo mejor si po', cambié,

pero es por mi bien, porque yo quiero algo mejor para mi. (Alexandra, 20 afios, 1°y 2° medio).

(...) mi estima estaba baja, pero después cuando llegué al CPAL, y el paso del tiempo, aprendi
a auto valerme por mi mismo, y no porque alguien me tenga que decir que me fue mal me voy
a poner mal, porque es algo que las personas siempre le van a decirle a uno, mas como
estudiante cuando se cansa, y yo también senti que me cansé pero después sali yo solito, y eso
siento que fue lo méas bonito que pude haber hecho, auto valerme como estudiante y como
persona que soy ahora. (Jorge, 20 afios, recientemente egresado).

La importancia de todo esto, donde radica lo fundamental de esta investigacién, y la
importancia de haber investigado el viaje completo y no solo una de sus partes, es que se
evidencia los cambios que provoca en los agentes el poder contar con un capital social sélido
y significativo, que otorgue los recursos simbodlicos necesarios para poder participar en diversos

campos como, en este contexto, el educativo.

Dados el rezago, los antecedentes de repitencia y mal comportamiento, etc., no se podria
considerar que estos estudiantes actlan acordes a un habitus compatible con el sistema
educativo tradicional, por lo que probablemente serian excluidos nuevamente. Ese es el gran
aporte social de las escuelas de reingreso en los entrevistados, darles la confianza y los recursos
simbolicos necesarios para poder terminar sus trayectorias educativas interrumpidas. De no
darles esa oportunidad, es altamente probable que estos estudiantes hayan seguido una ruta de
consumo problematico de drogas, delincuencia, situacion de calle, ideacion e intento suicida,
etc., que es lo que Tomaszewska-Pekata et al. (2020) clasifican como una espiral de
desenganche, en donde no hay un reingreso ya que la educacion nunca toma un sentido en la
vida de los agentes. De esta manera, las escuelas de reingreso abordan las causas subyacentes
a la exclusion educativa, como la desigualdad econdmica y la violencia simbdlica ejercida por
las escuelas del sistema escolar tradicional, calibrando los efectos que la distribucién desigual

de capitales tuvo en las historias de vida de los entrevistados.
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6 DISCUSION

El foco de este estudio estuvo en jovenes que experimentaron tanto la exclusion como el
reingreso educativo, abordando las estructuras y disposiciones que estuvieron en juego en cada
uno de los procesos. Sin embargo, a pesar de que al final de este “viaje” haya concluido, para
las limitaciones analiticas de esta investigacion, con el reingreso, gran parte de los jovenes
excluidos del sistema educativo, de la manera en que los entrevistados lo fueron, generalmente
no reingresan dada su experiencia crecientemente acumulativa de vulnerabilidad, cayendo en
lo que Tomaszewska-Pekata et al. (2020) llaman una espiral de desenganche educativo, en
donde no hay un punto de inflexion. Al investigar la narrativa completa de estos jovenes se
desprenden distintos analisis respecto a sus experiencias y coOmo estas, desde su agencia,

interactUan con estructuras sociales.

En primer lugar, la exclusion educativa es un proceso complejo y multidimensional, en donde
distintos dominios de la vida se afectan mutuamente generando resultados en el campo
educativo, conjugando los efectos de una vulnerabilidad proveniente de un ambiente familiar
adverso y un contexto escolar que exige un habitus que no ensefia. La permanencia en la escuela
depende de que los estudiantes cuenten con un capital cultural determinado, transmitido a
través de las familias. Este no es un escenario realista en contextos de vulnerabilidad, por lo
que se genera una colision entre las expectativas del campo educativo que, por su parte, exige
de sus estudiantes cierto tipo de configuracion de capitales que no esta dispuesto a transmitir
(Bourdieu, 1977); y la realidad de los estudiantes (Cortés-Rojas et al., 2019), provocando un
desenganche por parte de estos Gltimos. En algunos de los participantes analizados en este
estudio, este desenganche se vio ademas reflejado en la incapacidad de poder responder a las
exigencias escolares dadas las vulneraciones que estaban viviendo en esos tiempos, por lo que
la educacion paso a ser la menor de sus preocupaciones, adoptando un habitus crecientemente
menos apto para su posicionamiento estable dentro del campo. La exclusion educativa, por
ende, no se experimentd por todos los participantes como un accionar directo desde las
escuelas, aunque en algunos casos si; sino que, al ser un fendmeno provocado en y por el campo
educativo, intervienen en su proceso todos los agentes que formen parte de ese campo, tanto
los estudiantes a través de su experiencia de desenganche (Mena-Martinez et al., 2019), las
familias de los estudiantes a través de la reproduccion de un habitus no compatible con el
legitimado dentro del campo (Tarabini et al., 2018; Bourdieu, 2011), y las escuelas a través de

practicas punitivas que llegan hasta la expulsion (Lépez et al., 2020). Finalmente, la exclusion
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educativa es la maxima expresion de violencia simbolica del campo educativo, deslegitimando
a cierto tipo de alumnos debido a la configuracion especifica de capitales con la que cuentan

dada su vulnerabilidad.

En segundo lugar, una vez fuera del campo educativo, siguiendo la l6gica de entender el viaje
de reversion del desenganche como una parabola, el punto de inflexibn comprende una
vulneracion acumulada que llega a un climax, en el que los entrevistados hacen un autoanalisis
respecto a sus propios capitales (Bourdieu, 1990), reconsiderando asi su posicionamiento
dentro del campo educativo como una forma para “salir adelante”, en lugar de verlo como otro
dominio de vulneracion, como lo habian visto hasta ese entonces. En otras palabras, la misma
vulnerabilidad que les privé de las configuraciones de capital necesarias para tener un
posicionamiento estable dentro del campo educativo, es a la vez la que les otorga un recurso
simbolico bésico para ese posicionamiento, que es el enganche, es decir, darle un sentido
subjetivo dentro de sus narrativas de vida. Esto va en la misma linea de lo que plantea Vollet
(2016), al decir que el reingreso y reenganche educativo son procesos socializados, y que las

normas sociales juegan un rol importante en ello.

Sin embargo, ese reenganche no es suficiente para poder reingresar al sistema educativo
formar, dado que siguen sin contar con el habitus exigido por el campo educativo. Esto lleva
al altimo punto, que es el reingreso en esta trayectoria educativa. El reposicionamiento en el
campo educativo era dificilmente realizable en un sistema educativo tradicional, dada la
carencia del habitus exigido. Por ende, era necesario movilizar distintas redes de capital social
para lograr el reingreso a través de un sistema educativo alternativo, como el ofrecido en las
escuelas de la fundacion Sumate que, si bien forma parte del campo educativo, no sigue las
I6gicas de violencia simbdlica del sistema educativo tradicional, asumiendo que sus estudiantes
son agentes que han vivido procesos de exclusion educativa y rezago dada la vulnerabilidad
vivida, no exigiendo un habitus que no estén dispuestos a ensefiar ellos mismos. El hecho de
no asumir que los estudiantes cuentan con un capital cultural legitimado, ni vinculos sociales
que sean capaces de proveerlo, es lo que hace que estas escuelas puedan adecuarse de mejor
manera a la realidad de vulnerabilidad en la que llegaron los entrevistados, ofreciendo desde
su propia légica un capital social, a saber, profesores y profesionales, que sus estudiantes

tuvieran la libertad de movilizar cuando lo consideraran necesario.

Este estudio aporta a la comprension de trayectorias educativas no lineales aplicando la teoria

de Bourdieu en cada uno de los pasos desde la exclusion al reingreso, utilizando un modelo
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analitico grafico para facilitar su comprension y entender en qué punto de ese modelo se

encuentran los estudiantes.

Dicho esto, las limitaciones con las que se desarrolld esta investigacion tienen repercusiones
en el posible alcance y extrapolacion que puedan tener los resultados discutidos, siendo estas,
en primer lugar, el claro nimero reducido de entrevistas realizadas. Al, ser una poblacion de
dificil acceso, las dificultades encontradas a lo largo del proceso investigativo impidieron
alcanzar un numero mas significativo de estudiantes, por lo que fue necesario incluso acudir a
jovenes recientemente graduados de Stmate para lograr aumentar la cantidad de entrevistas
realizadas. Ahora, si bien una mayor cantidad de narrativas pudo haber dado una mejor
perspectiva sobre aspectos especificos de las interpretaciones aqui relatadas, no considero que,
a nivel general, hayan podido alterar el esquema tedrico general con el que se analizaron los
resultados, por lo que no considero esta limitaciéon como una posible causa de desestimacion
de lo aqui expuesto. Una segunda limitacion es no poder abordar con profundidad los distintos
elementos producidos desde las narrativas de los entrevistados y que merecen un analisis mas
preciso, como la relacion entre précticas punitivas escolares y exclusion educativa, o la
experiencia de vivir en situacion de calle con el reingreso educativo, etc. El andlisis realizado
en estas tematicas fue hecho a partir de conceptualizaciones mas amplias, difuminando la
especificidad que requieren esos fendmenos. Por Ultimo, como mencioné al principio de esta
seccion, si bien esta investigacion aborda las experiencias de un reingreso exitoso, existe una
amplia poblacién que se mantiene permanentemente fuera del campo educativo, lo cual abre
espacio a nuevas investigaciones en el area que puedan poner la atencién especificamente en
esas narrativas, o incluso en una comparacion entre estas dos trayectorias, de quienes
reingresan y quienes no, para complejizar y robustecer el conocimiento respecto a la inflexion
que transforman las trayectorias de exclusion en trayectorias de reingreso. Futuras
investigaciones, por lo tanto, podrian abordar esas relaciones, enfocandose en una poblacion
mas especifica dentro de los aproximadamente 227 mil jovenes en este momento estan fuera

del sistema educativo en Chile.
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