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Las dimensiones morales y simbdlicas juegan un papel central en la produc-
cion y legitimacion de la desigualdad, y en Latinoamérica han sido poco ex-
ploradas. Este articulo pretende contribuir a cubrir ese vacio con el analisis
de la experiencia escolar de adolescentes de clases subalternas, las valoracio-
nes, estigmas y clasificaciones en torno a sus trayectorias educativas, logros
y escuelas a las que asisten. Reflexionamos acerca del andamiaje cultural y
moral que legitima y consolida las desigualdades de clase en México y sus
implicaciones en la experiencia social y subjetiva de los individuos.

PALABRAS CLAVE: desigualdad social, experiencia de clase, sociologia de la
educacion, fronteras simbdlicas, sectores populares

School Experience as a Class Experience: Moral Boundaries, Stigma
and Resistance

Moral and symbolic dimensions play a key role in the production and legiti-
mation of inequality, and they remain under-explored in Latin America. This
article makes a contribution for filling this gap by analyzing the school expe-
rience of lower social classes adolescents as well as the values, stigma and
classifications constructed on their educational trajectories, achievements
and schools. The discussion focuses on the cultural and moral framework
that legitimizes and consolidates class inequalities in Mexico, and its implica-
tions on the social and subjective experience of individuals.

KEYWORDS: social inequality, class experience, sociology of education, sym-
bolic boundaries, working class
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Introduccion’

as desigualdades de clase tienen un fundamento estructural en la distribu-

cibén desigual de los recursos de una sociedad, pero expresan y son posibles a
partir de relaciones de poder mediadas por la cultura (Tilly, 2000). En otros térmi-
nos, el privilegio de unos y la privaciéon de otros requiere un soporte cultural que
los legitime socialmente, que permita lidiar de manera subjetiva con esas disparida-
des y regule las interacciones entre miembros de clases antagénicas. De manera
creciente, en las ciencias sociales se ha reconocido el papel de las dimensiones
morales y simbolicas en la persistencia y profundizacién de la desigualdad, y en la
resistencia de las clases subalternas. Junto a las bases materiales, asociadas a la dis-
tribucién inequitativa de recursos y oportunidades, los modos en que nos relacio-
namos, tratamos y representamos a los “otros” son esenciales para explicar por qué
la desigualdad es socialmente aceptada, legitimada y naturalizada.

A pesar de que Latinoamérica es una de las regiones mas desiguales del mun-
do y con alta tolerancia social a la desigualdad (Liibker, 2004; Alvarez, 2014), las
dimensiones morales y simbdlicas ain constituyen un campo poco explorado en
los estudios sobre el tema (Reygadas, 2015; Saravi, 2015). Esto es vilido en parti-
cular en el caso de México, donde el modelo neoliberal ha tenido una continuidad
marcada, que ha exacerbado los altos y arraigados niveles de desigualdad social que

caracterizan su historia reciente (Bayon, 2009).> En contextos como éste, en el

1 Este articulo es producto del proyecto de investigacion “Espacios de pertenencia escolar” (EPES),
financiado por el Fondo Sectorial de Investigaciéon para el Desarrollo Social, de la Secretaria de
Desarrollo Social y el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia (2016-1-276380), <https:/www.
proyectoepes.com>.

2 En 2014, el coeficiente de Gini para la distribucion de los ingresos de los hogares era de 0.507, muy
por encima del promedio de los paises de la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Econdmicos, de 0.33, y entre los mas altos de Latinoamérica (cepaL, 2017).
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que la profundidad de las brechas sociales hace que
vivamos en una suerte de sociedades paralelas, resul-
ta relevante preguntarse cudles son las explicaciones
dominantes y socialmente aceptadas sobre la suerte
de los mis destavorecidos. ;Cémo lidian y procesan
en la subjetividad esas representaciones socialmente
construidas sobre ellos? ;En qué medida estos dis-
cursos contribuyen a legitimar los privilegios de los
mds ricos, y por lo tanto, a justificar la desigualdad y
la disciplina que se impone a los sectores subalternos?

Para responder a estas interrogantes, nos cen-
tramos en la experiencia escolar como experiencia
subjetiva de clase entre adolescentes de sectores
populares que cursan la educacién media superior
en México. A partir de la exploracion de las valo-
raciones, estigmas y clasificaciones que se constru-
yen en torno a estos estudiantes, sus trayectorias y
logros educativos, y las escuelas a las que asisten,
analizamos y reflexionamos sobre el andamiaje cul-
tural que legitima y consolida las desigualdades de
clase. La discusion no se inserta de manera estricta
en el debate especializado acerca de la desigualdad
educativa, sino que toma la experiencia escolar co-
mo expresién y escenario en el que se ponen en
juego dimensiones morales y simbolicas de la des-
igualdad de clase.

La eleccion de este espacio, no obstante, no es
fortuita. La educaciéon ha estado en el centro de los
debates sobre la desigualdad. Desde varias perspec-
tivas, con sus matices internos, ha sido concebida
como el fundamento Gltimo para alcanzar la an-
helada igualdad de oportunidades, o bien, como el
mecanismo de reproduccién de la desigualdad de
posiciones por excelencia.

En México, segtn datos oficiales del Consejo
Nacional de Evaluacién de la Politica de Desarrollo
Social (Coneval, 2014), 60.3% de los adolescentes
de 12 a 17 afos de edad vive en hogares pobres por
ingresos y otro 23.1% es vulnerable por otras ca-
rencias sociales. Sin embargo, en el transcurso de

las ultimas décadas, el sistema educativo ha tenido
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una expansion significativa y ha permitido de ma-
nera paulatina el acceso de estos sectores a niveles
de formacién mds altos.? Asi, por un lado, la escuela
parece haber comenzado un proceso de integracion
de los sectores populares, conducente a un mayor
grado de igualdad; pero por el otro, el sistema edu-
cativo se ve permeado cada vez mds por desigual-
dades, ya sea entre regiones y localidades (Backhoft
et al., 2007), entre tipos de escuelas (Backhoft et al.,
2007; Blanco, 2011; Blanco, Solis y Robles, 2014)
o incluso entre turnos de un mismo plantel (Car-
denas, 2011). Es decir, la educacién deja de ser un
bien raro, privilegio de una minoria, y se segmenta
en el interior.

La mayoria de los estudios sobre desigualdad
educativa en México se han concentrado en las di-
ferencias de acceso y permanencia entre contextos o
sectores sociales, y en afios mds recientes en las dispa-
ridades en el aprovechamiento o rendimiento de los
alumnos. En todos los casos, como sefiala Aguilar
(2013), el predominio de los estudios cuantitativos,
y de caricter macro y descriptivo, ha sido casi abso-
luto.* En oposicidn, son casi inexistentes los estudios
que analicen las desigualdades educativas a partir de
la experiencia escolar de los estudiantes, lo cual re-
quiere de una estrategia metodoldgica cualitativa y
etnogrifica. De por si, los estudios sobre la expe-
riencia escolar son recientes y ain escasos en Mé-
xico —como los reunidos por Guzmain y Saucedo
(2015) y Weiss (2012)— vy s6lo algunos se refieren
en especifico a la experiencia de la desigualdad. La

3 Para el ciclo escolar 2014-2015, la cobertura neta en educa-
cién media superior, es decir, el porcentaje de adolescentes
de 15 a 17 anos de edad que estudia en este nivel, fue de
57% (INEE, 2016).

4 Mas alld de la observacion de Aguilar, en los Ultimos afos,
estudios cuantitativos, como los citados en el parrafo ante-
rior, buscan ir mas alld de la descripcién para encontrar
asociaciones entre factores escolares y extraescolares con
dimensiones distintas de la desigualdad educativa, en es-
pecial en calidad o continuidad.



contribucién de este articulo reside precisamente en
echar luz sobre el sello que imprime la condicién de

clase a la experiencia escolar.

Legitimar la desigualdad: clase,
estigma y meritocracia

La implementacion y posterior consolidaciéon de
las reformas neoliberales que se expandieron con la
globalizacién a partir de la década de 1980 dieron
lugar a una nueva cuestién social. La pobreza se
institucionalizo, la vulnerabilidad se expandi6é como
condicién de vida de amplios sectores y la exclusion
emergi6 como el destino final de la acumulacion de
desventajas entre los mds desfavorecidos. En afios
recientes hemos sido testigos de una ampliacién
dramatica de la desigualdad social que genera ver-
daderos abismos entre clases sociales. Como con-
traparte clave para su instrumentacion, las reformas
neoliberales han tenido la expansién y penetracion
social de un discurso neoliberal como modo de ex-
plicaciéon dominante de los problemas sociales. Es
decir, la emergencia de una nueva cuestion social
se ha acompanado de una lectura particular e inter-
pretacion social y simbdlica de los fenémenos que la
caracterizan, en especial la pobreza, la exclusion y
las desigualdades de clase. En este discurso, el indi-
viduo, sus capacidades y cualidades morales se po-
nen en el centro de toda explicaciéon posible.

En efecto, para el discurso neoliberal hegemd-
nico, la condicién de clase se reduce a una cuestion
de caricter y esfuerzo, sin relacion con desigualdades
estructurales o con la distribucién de recursos en la
sociedad (Sayer, 2005). La desigualdad “emerge”
como el resultado de elecciones y atributos perso-
nales, y la inequidad en la distribucién de recursos
materiales y culturales se explica como el resul-
tado inevitable, casi natural, de las “deficiencias”
propias de ciertos sectores, a la postre, los pobres

y desfavorecidos. En este contexto, el “racismo de

clase” (Bourdieu, 2002) ha resurgido con particu-
lar virulencia mediante un discurso criminalizador
y despectivo hacia los grupos de menores ingre-
sos, encasillados en estereotipos que los presentan
como inferiores o deficitarios, ridiculos o des-
agradables, generadores de miedo y disgusto, o
incorregibles. Se trata de un sistema de inscripcién
y clasificacién que presenta a los sectores populares
con atributos y valores negativos, adscritos y esen-
ciales, que los descalifican y clasifican como inmo-
rales y criminales (Skeggs, 1997).

La clase no es s6lo un concepto sociologico
0 una categoria tedrica para ubicar segmentos po-
blacionales en el campo social, es una experiencia
vivida. Se encarna con intensidad, permea nuestra
experiencia y sentido de nosotros mismos, afecta la
autovaloracién y la autoestima, y permite entender
c6mo los grupos se definen en contraste con otros
por medio de limites simbolicos (Lamont y Molndr,
2002). La construcciéon del otro y la otredad se li-
gan a la dimensién moral de la experiencia de clase,
en otros términos, nuestra experiencia cotidiana de
c6mo la gente trata y valora al otro. La clase es clave
en nuestras experiencias biogrificas, no sélo por las
diferencias en riqueza material y seguridad econé-
mica que la determinan, sino porque afecta nuestro
acceso a objetos, relaciones, experiencias y practicas
que valoramos, por lo tanto, nuestras oportunida-
des de vivir una vida plena y gratificante. Impacta,
ademds, en el modo en que los demds nos valoran
y responden, por lo cual tiene también influen-
cia directa sobre nuestra autoestima. Como senala
Sayer (2005), los individuos dependen de otros no
sOlo para obtener apoyo material, sino porque ne-
cesitan un reconocimiento continuo, aprobacién y
confianza, cuya ausencia genera angustia, vergiienza
y autodesprecio. Asi, el reconocimiento, el respeto'y
la valoracién de otros son tan esenciales para el
bienestar como la satisfaccién de las necesidades
materiales. La falta de reconocimiento incluye pri-

vaciones tanto materiales como simbolicas.
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Lucy NiETO » La Quebrada, Cuautitldn, Estado de México, marzo de 2009.

En este sentido, nos interesa destacar que la
estigmatizacidn de los grupos mads desfavorecidos
y sus espacios —barrios o colonias, dreas de diver-
si6n 'y consumo, clinicas de salud o escuelas— opera
como una forma de gobernanza que legitima la re-
produccién y consolidacién de las desigualdades y
las injusticias sociales. Bourdieu destaca que, en las
luchas por el sentido del mundo social, lo que estd
en juego es el poder sobre los esquemas y sistemas
clasificatorios que constituyen las bases de las re-
presentaciones de los grupos, y en consecuencia, de
su movilizacién o desmovilizacion (2002: 490). En
otras palabras, las clasificaciones no sélo describen
el mundo, sino que tienen consecuencias operativas
en la definicion de las posibilidades de accion y de-
limitacién del propio sentido de agencia de los su-
jetos. La mayoria de las representaciones sobre los
sectores populares, en particular en tiempos neoli-
berales, devaldan y desprecian sus capitales escasos,

sus comportamientos y preferencias, sus estilos y
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formas de vida, y brindan asi un soporte clave para
la legitimacidn social y moral de la desigualdad, que
favorece su produccion y reproduccion. En efecto,
la clasificacién en categorias ordenadas por jerar-
quias es una estrategia esencial en la construccion
de la desigualdad.

Estos sistemas de clasificacion, en tanto re-
laciones de poder, no sélo representan la mirada
del otro superior en la jerarquia, sino que afectan
los procesos de subjetivacion. Como han senalado
otros autores, la estrategia discursiva del estereotipo
no supone so6lo la fabricacién de una imagen fal-
sa sobre los sujetos estigmatizados, sino que posee
una fuerza de subjetivacion (Bhabha, 1983; Tyler,
2013). Es decir, los sujetos estigmatizados no so6lo
padecen el estigma, sino que éste moldea y condicio-
na la construccion identitaria de si mismos, asi como
la autoestima y valoracién social.

La escuela constituye un espacio privilegiado

para analizar estas dimensiones morales de la clase



y sus efectos en la legitimacion de la desigualdad.
Como senalamos, el incremento en el acceso de
los sectores desfavorecidos al sistema educativo se
ha acompaniado de una creciente segmentacion y
estratificacion escolar (Blanco, 2014; Saravi, 2015).
Junto a las desigualdades en infraestructura, recur-
sos pedagogicos y desempeno escolar, una dimen-
si6n bdasica para entender la desigualdad se refiere
a las imagenes y representaciones sociales que se
construyen sobre las escuelas a las que asiste cada
clase social, sus trayectorias y logros educativos,
incluso acerca de las cualidades personales de los
estudiantes. Como advierte Reay (2017), la escuela
constituye un medio poderoso para legitimar tanto

el elitismo como la exclusion.

Metodologia

La informacién empirica que sustenta este analisis
proviene del trabajo etnogrifico que realizamos en
dos escuelas publicas de nivel medio superior a las que
asisten en su mayoria jovenes provenientes de sectores
populares. Una estd en la Ciudad de México y perte-
nece al subsistema del Colegio Nacional de Educa-
ci6n Profesional Técnica (Conalep), correspondiente
a la modalidad de bachillerato tecnoldgico. La otra es
una escuela de bachillerato general dependiente de la
Secretaria de Educacion Publica del Estado de Méxi-
co, ubicada en el municipio de Nezahualcoyotl, en la
periferia oriente de la ciudad. La eleccion de las escue-
las respondid al perfil técnico de unay alalocalizacion
de la otra, lo cual nos permitia anticipar la condi-
cibén de clase mayoritaria de sus alumnos. En ambas
instituciones se realizaron entrevistas semiestructura-
das —24 con estudiantes y diez con docentes—, un
grupo focal en cada escuela, en los que participaron
otros 11 jovenes, observaciones y charlas informales
con otros miembros de la comunidad.

Todos los estudiantes cursaban el segundo se-

mestre y tenian entre 15y 18 anos de edad al momento

del trabajo de campo. Se distribuyeron en proporcio-
nes similares de varones y mujeres, 17 y 18, respecti-
vamente, y entre los turnos matutino y vespertino, 19
y 16. Los autores hicimos todas las entrevistas en las
instalaciones escolares, entre mayo y octubre de 2017.
Se grabaron y transcribieron integras, y después se
codificaron y analizaron con el soffivare NVivo 11 para
andlisis cualitativo. Para preservar la confidencialidad
de la informacién y el anonimato de los participantes,
sus nombres y el de las escuelas han sido reemplazados

por otros ficticios.

Dimensiones morales de clase
en la experiencia escolar

LA MERITOCRACIA COMO MECANISMO
DE JERARQUIZACION SOCIAL

En la Ciudad de México y su area metropolitana,
el proceso de seleccion para ingresar a una escuela
de nivel medio superior en el sector publico se basa
en un examen general, aplicado por la Comisién
Metropolitana de Instituciones Publicas de Educa-
cién Media Superior (Comipems). Todos los aspi-
rantes deben seleccionar maximo 20 escuelas a las
que desearian ingresar, en orden de preferencia. De
acuerdo con el resultado obtenido en el examen y la
demanda existente —las escuelas mds demandadas
exigen un puntaje mis alto—, los estudiantes acce-
den o no ala escuela de su eleccion. Asi, el lugar que
ocupa la escuela a la que en efecto ingresan consti-
tuye para los estudiantes un indicador de las capaci-
dades propias, incluso del valor social de si mismos:

Yo estaba stper nerviosa y la verdad no me sen-
tfa a gusto haciendo el examen. Y ya cuando sa-
lieron mis resultados, la verdad si me puse muy
triste, porque yo queria estar en el Politécnico. En-
tonces, cuando vi que habia sacado 86... [se corta

la voz, con angustia] y entonces yo me senti: “jay,
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no! jEstoy muy burral”, o cosas asi. Porque, por
¢jemplo, todos mis amigos se quedaron en prepas
de la UNAM o asi, y yo aqui... [risas]. Entonces de-
cia: “nooo, estoy bien tonta, por qué no estudié
mis”, o cosas asi. Si, me bajé mi autoestima mucho
(Zule, 15 anos de edad, bachillerato general, grupo
focal Gr-BO1).

La mayoria de los estudiantes entrevistados en
ambas escuelas habia colocado entre sus primeras
preferencias escuelas puablicas muy demandadas y
con mds prestigio: las preparatorias y colegios de
la Universidad Nacional Auténoma de México
(UNAM) o del Instituto Politécnico Nacional (1PN).
Esto es consistente con las estimaciones de Solis,
Rodriguez y Brunet (2013), que sefialan que tres de
cada cuatro estudiantes —76.8%— que presentan
el examen de Comipems en la Ciudad de México
colocan escuelas de alta demanda en sus primeras
dos opciones. Ademas del reconocimiento social, la
preferencia por estas escuelas se debe a que facilitan
el ingreso de sus alumnos a las licenciaturas de las
instituciones de las que dependen. La eleccion de
las escuelas, al menos de manera explicita, no tiene
restriccion alguna y el acceso a ellas por medio de un
examen parece que depende s6lo de las capacidades
y méritos individuales. De este modo, las escuelas se
constituyen en un termémetro de autovaloracién y
del valor social del sujeto. Los adolescentes entrevis-
tados asumen el hecho de no haber sido aceptados
para sus primeras opciones como una frustracion y
desvalorizacion individual, y como una representa-

ci6n simbdlica de su lugar en la jerarquia social:

Entrevistador: Cuéntame, cuando te asignaron a
esta escuela, ;qué fue lo que pensaste?

Lucy: No me senti... es que yo, asi como que...
me dije: “pues yo no quiero ni quedarme asi, ni en
una ni en otra, sino quiero la que realmente me-
rezca, en la que yo pueda merecerme”. Entonces,

cuando yo veo mi resultado, pues no me senti mal
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ni me senti triste ni nada, pero mi papa si, como
que... me dijo que hasta ah{ iba a quedar, que ya
no iba a lograr mis cosas, y pues quieras o no, si
pega un poco oir todo eso siendo de tu padre, ;no?
(Lucy, 15 afios de edad, bachillerato técnico, en-

trevista E-AO1).

La imputacion de responsabilidad a un individuo
por procesos sociales externos a €l, que se ocultan
tras el discurso meritocratico, emerge con toda cla-
ridad en voz de sus victimas. Lucy no sdlo se re-
signa a no acceder a la escuela que eligid, sino que
considera que por sus condiciones y capacidades
“merece” la que le asignaron. En este proceso de
seleccion de la escuela, las expectativas individuales
de los estudiantes de sectores populares comienzan
a emparejarse con las determinaciones sociales del
destino de clase.

Aunque la seleccién de escuela se presenta co-
mo un proceso abierto, para muchos representa tran-
sitar hacia un destino socialmente preestablecido. La
obtencioén de un puntaje determinado es una posi-
bilidad mds o menos accesible que depende de las
capacidades individuales pero también de los con-
textos, circunstancias y condiciones en las que se si-
tian los individuos (Ball ef al., 2002). Sin embargo,
los sentimientos que expresan los estudiantes al no
alcanzar el resultado requerido revelan procesos de
autodevaluacién y autoculpabilizacién. Lo experi-
mentan como un fracaso individual, una evidencia
de deficiencias o limitaciones individuales; se sienten
“tontos”, “burros”, “no merecedores”, en compa-
racién con quienes alcanzan el objetivo. Guzman
(2012) registrd hallazgos similares en un estudio
sobre aspirantes a la UNAM que no obtuvieron la
calificacion necesaria para ingresar a la licenciatura.
Estos jovenes experimentaron la misma frustracion
cuando no lograron entrar a un bachillerato depen-
diente de la misma casa de estudios, que les hubiera
permitido transitar de manera directa a la universi-

dad: “la primera respuesta y la mds frecuente es la



auto-culpabilizacidn, esto es, atribuyen los resulta-
dos de manera individual a su falta de esfuerzo y de-
dicacién” (2012: 159). Los problemas estructurales
—un sistema escolar fragmentado que reproduce
las desigualdades sociales y relega a quienes provie-
nen de sectores mas desfavorecidos a las escuelas
menos demandadas y de menor estatus— se viven
como fracasos individuales. Esta individualizacién
de los problemas sociales, propia del discurso neoli-
beral hegemonico, tiene el doble efecto de erosionar
la autoestima de los estudiantes mds pobres e infra-
valorar sus credenciales futuras y carreras educativas
por asistir a las escuelas que nadie elige:

Entrevistador (E): Y en su caso, sesta escuela fue la
primera opcién o no tanto?

Todos: {No, no!

Lola (1): Yo nada mis puse siete opciones y ésta fue
la quinta. Algunos nada mis la pusieron por relle-
nar y muchos nos quedamos aqui [risas de todos].
Edu (eD): Para mi también fue la quinta, pero yo
puse diez.

Zule (z): Yo puse cinco, ésta fue la tercera.

Perla: No, yo la puse como que de relleno... Asi
como que no me quedaba otra opcién que ponerla
[risas de todos]. De relleno...

E: ;Y tu?

Franco (F): Yo puse 25 y todas fueron de relleno,
nada mds cinco eran las que yo queria, todas las de-
mis eran relleno, incluyendo ésta [risas].

E: ;Y eso como les pega? ;Les afecta en algo?

z: Bueno, a mi no porque aqui estudié mi herma-
na, mi prima, parte de mis primas.

E: Pero en algo les debe haber afectado porque por
algo pusieron otras primero.

z: Bueno, si, porque por ejemplo, yo queria el Poli
y no quedé, entonces si me puse muy triste.

L: Como que todos ibamos por Poli y UNAM.

ED: Asi es cuando en la secundaria te toca hacer
eso. Todos, todos ponen escuelas del Poli o de la

UNAM.

F: Pocos son los que ponen escuelas como ésta co-
mo primera opcion.

L: Como Bachos o como ésta. Al menos que ya se-
pas que no has estudiado, o no sepas adonde estds
aspirando... [risas de todos].

ED: O Conaleps (Lola, 16 afos de edad; Edu, 15
anos de edad; Zule, 15 afios de edad; Perla, 16 atos
de edad; Franco, 16 afos de edad, bachillerato ge-
neral, grupo focal GF-B01).

Los jovenes se enfrentan de manera cotidiana a la
falta de reconocimiento como estudiantes exitosos e
individuos valiosos. El peor desempefio escolar se vi-
sualiza como una carencia personal, por ello les afecta
tener que “dar la cara” a los demds (Guzman, 2012).
La falta de reconocimiento, observa Reay (2017), po-
ne en evidencia la sinergia entre el mercado y el
sistema educativo, que operan para ubicar a los sec-
tores desfavorecidos en el escalébn mds bajo de una
jerarquia de valor y respeto en ambas esferas: asistir a
escuelas devaluadas en términos académicos supone
no s6lo ser vistos como “malos”, sino como “estiipi-
dos” o “burros”, por lo que la vergiienza y la humilla-
ci6n de ser moralmente descalificados y despreciados
estan siempre presentes.

ESTIGMAS ESCOLARES: LOS OTROS
COMO INFERIORES

Conscientes del lugar que ocupan en la estructu-
ra escolar y de como se posicionan ellos mismos
en el ranking de escuelas, estos jovenes enfrentan
poderosos ataques a su persona y su identidad que
provienen de asistir a escuelas que otros consideran
de calidad insuficiente para gente inteligente. La
experiencia escolar tiene repercusiones emociona-
les en su construccidn identitaria, pues los obliga
a lidiar con el sufrimiento de ser descalificados en
sus cualidades individuales y resistir las amenazas

que esto supone para su autoestima. Asistir a las
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escuelas que nadie elige, estigmatizadas por ser
poco exigentes y muy “ficiles”, por la orientacion
del plan de estudios, vocacional, por ¢jemplo, o
por su localizacién, se inscribe en un proceso mds
amplio de falta de reconocimiento de los sectores
mads desfavorecidos. Asi, el incremento del acceso
de los sectores populares al sistema educativo, en
escuelas socialmente devaluadas, constituye una
experiencia paradigmadtica de inclusion destavo-
rable, una integracién excluyente que expone la
forma que adquiere su pertenencia social en con-
textos de alta desigualdad y fragmentacién social
(Bayén, 2015):

Luis (L): Bueno, es que aqui en México, no sé si
haya visto, que aqui denigran mucho al Conalep.
Entrevistador (E): ;Qué cosas denigran?

L: O sea, que odian mucho al Conalep, como que
lo ven asi, muy de burros, de que embarazan mu-
cho a las muchachas y asi. ;Nunca ha visto?

E: ;De donde sacas eso?

L: De las redes sociales y de que todo el mundo di-
ce eso. Alld, en Ecatepec, asi decfan. Decian que el
Conalep es lo peor, que si te quedas ahi eras esto
y lo otro.

E: gY cudl es tu reaccidn frente a eso?

L: A mi se me hace mal, te hace sentir mal, porque
como que se burlan de ti, empiezan a decir: “ay,
vas a un Conalep, vas en un ‘Nopalep’ [rie]. Asile
dicen (Luis, 15 afios de edad, bachillerato técnico,

entrevista E-AO8).

El relato de Luis, como el de la mayoria de los estu-
diantes entrevistados, en particular en el bachillerato
técnico, muestra no solo un claro reconocimiento del
estigma que pesa sobre sus escuelas, sino también de
los atributos morales a partir de los cuales se constru-
yen. En efecto, las imagenes negativas no se refieren
s6lo a aspectos académicos, sino también a compor-
tamientos, estilos y pricticas moralmente censuradas

y despreciadas, atribuidas al colectivo de las clases
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subalternas. A partir de un proceso meritocratico que
parece depender s6lo de las capacidades y esfuerzos
individuales, los adolescentes de sectores populares
son empujados a escuelas devaluadas y desprestigia-
das por su calidad y los estratos sociales que asisten
a ellas. La patologizacion de las clases populares se
traslada a las escuelas a las que asiste. Este mecanis-
mo circular desvaloriza de nuevo a los estudiantes y
sus experiencias escolares (Reay, 2007; Sibley, 1995;
Watt, 2006). La descalificacion de los sectores po-
pulares y su desplazamiento hacia las instituciones
educativas en las que por lo regular estudian tiene
una expresion cruda y evidente en las denomina-
ciones que reciben las escuelas, que aprovechan la
fonética de ciertas palabras. Como Luis, muchos es-
tudiantes del Conalep comentaron sobre los memes,
expresiones de discriminacién y burlas que circulan
en espacios virtuales y en la vida cotidiana, que se
refieren a sus escuelas como Nacolep o Nopalep, una
combinacién del nombre del sistema educativo con
palabras con significados o connotaciones despectivas
hacia los sectores populares —naco y nopal—,* una
muestra clara del racismo de clase.

Casi todos los estudiantes entrevistados se refi-
rieron con espontaneidad a los memes que circulan
en las redes sociales sobre este tipo de escuelas y ejem-
plifican estereotipos discriminatorios, humillantes y
peyorativos. Lo confirmamos con una indagacién
superficial en internet. Los memes hablan de estos
planteles como centros de adolescentes embarazadas
o madres solteras, muestran a las chicas como vulga-

res y promiscuas en sus relaciones con los varones, y a

5 Ambos términos tienen una fuerte carga despectiva, con
frecuencia clasista y racista. Naco se utiliza para hacer re-
ferencia a alguien vulgar y de mal gusto en la forma
de hablar y de vestir, de bajos recursos. El nopal es una
planta cactdcea, cuyos tallos y palas excretan mucilago
cuando se cortan. Con el término se alude a alguien tonto
—baboso—, poco inteligente, y también es una manera
discriminatoria de llamar al campesinado mexicano.



Lucy Nieto » Colegio de Bachilleres nimero 28 en San Luis Potosi, México, febrero de 2008.

ellos como poco inteligentes, feos, desarreglados y en
situaciones de consumo o venta de drogas. Las burlas
también se dirigen a aspectos académicos, como el
perfil vocacional, los bajos niveles de rendimiento
y exigencia, y las deficiencias en infraestructura y
recursos pedagodgicos. Las imdgenes que predomi-
nan asocian a los estudiantes de estas escuelas vo-
cacionales con cierto tipo de comportamientos
considerados “desviados” o entendidos como ras-
gos culturales propios de las clases desfavorecidas
—promiscuidad, suciedad, adicciones—:

Entrevistador: A ver, cuéntenme un poco, recién
decian: “ino, Conalep, no!”. ;Qué es lo que se di-

ce de los Conalep?

Gina: Se dice del Conalep que normalmente las
chavas que vamos aqui salimos embarazadas, que
no acabamos la prepa, que aqui es mucho desastre
[...], o sea, se habla muy mal del Conalep, prin-
cipalmente por las chavas embarazadas, principal-
mente es el sello que tiene el Conalep.

Brenda: Y luego, como hacen sus memes, dicen
que aqui nadie sale aqui virgen [risas] (Gina, 15
anos de edad; Brenda, 17 anos de edad; bachillera-

to técnico, grupo focal GE-aA01).

Ser conscientes de estos estigmas tiene implicacio-
nes sobre la subjetividad. Como observa Goffman
(1970), los individuos estigmatizados con frecuen-

cia deben asumir la responsabilidad de la interaccion
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para evitar el malestar, el disgusto o la incomodidad
en otros, dado que socialmente se considera que los
rasgos estigmatizadores se deben a fallas del sujeto.
Al mismo tiempo, esto provoca que el sujeto estig-
matizado despliegue diversas estrategias para preser-

var su propio sentido de autovaloracién:

Nunca me dejé guiar por ese estereotipo de que
los Conalep siempre iban a ser bajos, siempre...
Incluso hacen memes de los Conalep, de la Brit-
ny y el Brayan y que somos los que asaltan. jAy!
Asi como que somos la categoria mis baja, pero
yo nunca me quise guiar con ese estereotipo. Dije:
“pues hasta que lo vea, hasta que lo compruebe voy
a hacerle caso”, y cuando vine aqui no, no, mu-
chas personas son muy tranquilas, muy amables,
muy solidarias, mas que nada eso (Lucy, 15 anos de

edad, bachillerato técnico, entrevista E-A01).

Ante la desvalorizacion y descalificacion social, las
clases subalternas pueden desarrollar estrategias de
revalorizacién de lo propio (Reygadas, 2015). De esta
manera, a la par que se protege la autoestima, se resis-
te y disputa la hegemonia de los discursos estigma-
tizadores. Es decir, la desigualdad en las relaciones
de poder no significa que estos procesos simbdlicos
sean unidireccionales. Las clases subalternas ponen
en juego formas de resistencia frente a las practicas
discursivas que los construyen como los otros infe-
riores (Lamont y Mizrachi, 2012; Skeggs, 2004).
Varios de los estudiantes entrevistados, incluso
algunos profesores, despliegan herramientas retori-
cas 0 hacen una inversiéon simbolica de ciertos valo-
res que responden a la estigmatizacidn, el racismo
y la discriminacién. En congruencia con hallazgos
previos de investigaciones similares (Reay, 2007,
2017), observamos que estos jévenes procuran desa-
fiar las imagenes negativas de sus escuelas al matizar
esas mismas imdgenes, o bien, al focalizar la aten-

c16n sobre otros valores propios:
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Gaby (G): Igual de todos los compafieros o ex com-
paneros que tengo. Cuando se enteran, dicen: “jay!
iTe quedaste en un Conalep!”. Y ésa es la mala
imagen que tiene un Conalep.

Entrevistador: ;Ah, si? ;Por qué?

G: Ah, porque todos dicen que un Conalep no,
que puro mariguano o que las chavas salen emba-
razadas y todo eso. Pero una vez me molestd que
un compafero me dijo: “no, que ahi del Conalep
salen todas embarazadas”, y no sé qué mis y qué
tanto, entonces el comentario que yo le hice fue:
“ojald que ningin dia”. jAh! Que los del Conalep
eran todos vagos, algo asi me dio a entender. En-
tonces le dije: “o0jald en ningin momento de tu vi-
da te toque llegar a un hospital y te toque que un
vago del Conalep te atienda y te llegue a salvar tu
vida por hacer pricticas o porque ese vago sabe ha-
cer lo que tal vez ti no” (Gaby, 15 afios de edad,

bachillerato técnico, entrevista E-A02).

Si, de hecho, si me ha tocado ver que hacen como
que burlas de Conalep o de cBTIS [Centro de Bachi-
llerato Tecnoldgico Industrial y de Servicios] y yo
digo, a final de cuentas, la escuela no es como que
te haga a ti, sno? T haces a la escuela y por ti la es-
cuela estd. Pero a mi si me molesta en el sentido de
que dicen: “nooo, en el Conalep son unos burros,
en el Conalep no saben, en el Conalep los maestros
son malos, salen embarazadas”, y que no sé qué. Y, o
sea, si, salen embarazadas, pero en todos lados salen
embarazadas, aun en las mejores escuelas. También
digo: “no, no son malos maestros”. Yo ahora si les
puedo decir. Yo antes escuchaba que se burlaban y
les decia: “ya cillense, si no saben” o “;acaso ya han
pasado por ahi?”. “No”. “Entonces, si no sabes, no
digas”, ¢no? Pero ya ahorita que lo estoy experimen-
tando, puedo decir y puedo justificar que Conalep
si sabe, que Conalep si tiene buenos maestros, y en
todos lados puede haber buenos o malos maestros y
es lo que digo: “no se pasen, no digan asi” (Sofia, 18

afios de edad, bachillerato técnico, entrevista E-A10).



Estos testimonios muestran algunas de las estrate-
gias retéricas mediante las cuales se resignifican o
reenmarcan los estereotipos negativos: “en sus es-
cuelas, como en otras, hay malos y buenos profeso-
res”, “las estudiantes se embarazan como en otras
escuelas”, “las escuelas técnicas tienen mala fama,
pero depende de su especialidad o de la localiza-
cién”. Estos matices permiten desafiar las imdgenes
negativas homogeneizadoras de sus escuelas y recu-
peran espacios locales y experiencias personales en
los que se entrelazan rasgos positivos y negativos.
Ademis, se ejerce una (re)valorizacion social de lo
propio, como “la solidaridad de los companeros”
o “el orgullo y la dignidad de tener una formaciéon
profesional que salva vidas”. En este caso, lo que se
disputa y combate es la representaciéon publica de
sus lugares y experiencias.

El espacio local, en este caso la escuela, y la
interaccidn cotidiana suelen ser los sitios en los que
el estigma es resistido. Sin embargo, es oportuno
destacar, siguiendo a Skeggs (1997), que la habili-
dad de los sujetos estigmatizados para contrarrestar
la descalificacién de su capital cultural no significa
que logren revalorarlo. Mds bien, estas ticticas re-
presentan rechazos y resistencias coyunturales de los

mas desfavorecidos.

LA DISCIPLINA ESCOLAR: ENTRE EL TEMOR
Y LA PRETENSION DE REFORMAR

La disciplina escolar es un tema que adquiere re-
levancia particular en las escuelas a las que asisten los
sectores populares y mds desfavorecidos, ya que la
opinién publica suele caracterizarlas como espa-
cios de indisciplina, desorden e incluso violencia.
Reay (2007), por ejemplo, se refiere a la estigma-
tizacidn de estas instituciones como “‘espacios in-
gobernables”. Esta percepcion de ingobernabilidad
hace que la disciplina adquiera centralidad tanto en

su dimensién instrumental, para hacer posible la

practica de aprendizaje, como en la performativa,
para formar un cardcter en los estudiantes. Como
senala Rodriguez (2016), en estas escuelas parece
que la prioridad es la disciplina escolar por encima
del acompafiamiento de sus alumnos.

Durante el trabajo de campo, un maestro co-
mentaba que en su escuela, a diferencia de otras,
“los alumnos no tienen esa disciplina [...], nuestros
alumnos egresados de aqui no tienen disciplina:
van a un trabajo y van a actuar igual que aqui, ‘na-
mads que me paguen’ y ‘[hago] lo minimo para que
me paguen y ya’” (Luis, profesor de psicologia,
bachillerato técnico, entrevista E-Al14). Esta reduc-
ci6n de la “indisciplina” como rasgo propio de los
sectores populares genera un entorno de vigilancia
permanente, en el que el orden, el control y la super-
visién de los estudiantes comienzan desde la puerta

de entrada:

Aqui siempre estd el primer filtro, que es la entra-
da. Pero ya entrando aqui, se vuelven a deschon-
gar [las ninas] y todo el rollo. Entonces, todos los
maestros tenemos esa tarea o consigna, de si ve-
mos a alguien: “oye, ponte tu uniforme, ponte la
filipina, péinate, bla, bla, bla”, pero hay unos que
si, no entienden. Entonces, cuando pasan esas si-
tuaciones, se mandan a orientacién, y orientacién
hace que vengan los padres. Ha habido infinidad
de anécdotas en esa accion: “es que la muchacha”,
y viene la mami y estd peor, jque tatuada...! {No!
“Es que trac un peinado muy estrafalario, con lu-
ces y cabello rojo”, y llega la mami y estd todavia
mids exagerado. Entonces, es donde te das cuen-
ta que ellos estan acostumbrados, por su ambiente
socioecondémico, por su familia. No hay ese respe-
to, simplemente (Marcos, profesor de matemati-

cas, bachillerato técnico, entrevista E-A12).

Los comportamientos o disposiciones que requie-
ren disciplina varfan y corresponden a dmbitos di-

versos, pero en general se vinculan al origen social
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de los estudiantes. Maestros y autoridades, incluso
los alumnos, asocian las normas establecidas y su
rigidez con la busqueda de las condiciones minimas
necesarias para dar clases, como cumplir los hora-
rios 0 mantenerse en silencio, pero también con la
pretension de “cultivar” en estos jovenes actitudes
y hdbitos de los que carecen y que necesitardn en
otros espacios de la vida. Nancy asociaba la discipli-
na a ciertos valores: “creo que a mi, en lo personal,
me ayudo, y creo que a los alumnos también les ayu-
da esta situacidén de fomentar valores que nos dan
ciertos elementos de disciplina, como llegar pun-
tuales, aprender a traer un uniforme o participar en
eventos civicos, etc.” (Nancy, profesora de inglés,
bachillerato general, entrevista E-B16).

La asociacion de los ejemplos denota el cardc-
ter doble de la disciplina. “Aprender a traer unifor-
me” y “participar en eventos civicos” no parecen
cumplir ningn papel instrumental relevante, mas
bien representan mecanismos que transmiten un
mensaje moral con el cual se pretende suscitar el
desarrollo o transformacién —moral— de los es-
tudiantes (Kulkarni, 2017). Esta pretensién, por
ejemplo, es reconocida por uno de los maestros
entrevistados: “la mayoria los ve y los descalifica,
que son apdticos, que no se arreglan bien, que no
tienen dinero. Y yo me identifico, yo soy asi, yo era
asi, entonces mi anhelo es formarlos o reformarlos”
(Luis, profesor de psicologia, bachillerato técnico,
entrevista E-A14).

Esta dimensioén performativa de la disciplina
encuentra fundamento en las representaciones pu-
blicas dominantes que descalifican a las clases des-
favorecidas y atribuyen a los pobres una condicién
cultural y moral disfuncional como causa principal
de sus dificultades para una integracioén exitosa a la
sociedad. De alli que en muchos casos los maestros
y autoridades escolares asuman la tarea de disci-
plinar como una de sus mayores responsabilidades
para dar orden a esas vidas cadticas, como sefiala
Ladson-Billings (2017). En el fondo, como en el caso
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de Luis, hay una franca expectativa de que ello con-
tribuya a mejorar sus posibilidades de integracion.
Algunos de los profesores entrevistados aso-
cian los problemas de disciplina, y la centralidad
que adquiere en sus escuelas, a la condicién de clase
de los estudiantes. Si bien consideran que sus com-
portamientos y costumbres se deben a las condi-
ciones estructurales de desventaja en las que viven,
destacan las dimensiones morales en relacién con la

condicién de clase:

De los chavos, la primera es que no les gusta [la es-
cuela], o sea, no es la opcidn que ellos querian. La
segunda, son las condiciones socioeconémicas en
las que ellos viven, ése es un tema también impor-
tante, o sea, a veces, tu llegas al chavo y se esta dur-
miendo y ello es una falta de respeto, ;no? “;Qué
sucede contigo?”. “No, profe, es que en la noche
mis papds discutieron” o “mi papd llegd muy tarde
borracho y pues no pude...” o “cuando llegamos a
la casa ya habfan sacado nuestras cosas [por desalo-
jo]” (Marcos, profesor de matematicas, bachillera-

to técnico, entrevista E-A12).

Ahorala disciplina es: “no digas groserias” y... [por-
que] las malas palabras es el orden del dia. Dice uno:
“amime arrullaban mentindome la mama”, pues si,
eso me imagino. Yo digo, en el interior: “iclaro! Pues
por eso lo repites”. Pero, a ver, si vamos a cambiar a
un paciente no le puedes hablar asi, [pero] no sé si lo
logren, yo creo que no (Rosaura, profesora, bachille-

rato técnico, entrevista E-A16).

En ambas escuelas, la supervisién y el control rigu-
roso del uniforme, y en términos mds generales, de
las normas y sanciones relativas a la vestimenta y pre-
sentacion de los estudiantes, aparece como un hecho
paradigmitico en el que se sintetiza la dimension
moralizadora de la disciplina escolar en los secto-
res populares. El uniforme y la presentacion per-

sonal se conciben como instrumentos cuyo unico o



principal objetivo es incidir en la moralidad de los ado-
lescentes. Esto es evidente en el discurso de los
maestros y autoridades, quienes, mis alld de algu-
nos motivos de seguridad e identidad, reconocen de
manera explicita que la prohibicién de pintarse el
pelo de colores fuertes, usar aretes o perforaciones,
o una sudadera diferente, nada tiene que ver con el
aprendizaje de los estudiantes. El uniforme se con-
cibe como una especie de “etiqueta” positiva que
denota ciertas cualidades morales de la persona
que lo porta. De esta manera, la normatividad
sobre la presentacién de los alumnos y su cumpli-
miento estricto adquieren un cardcter pedagdgico

sobre la moralidad de las clases subalternas:

Se ha hecho una campania en redes sociales, en te-
levisién, en medios masivos y entonces ya hay co-
mo mads apertura; sin embargo, me encuentro en el
aeropuerto y me encuentro con una solicitud, un
cartel de “se busca personal para trabajar” de Burger
King de México, pero “piercings no visibles, tatua-
jes no visibles, preparatoria con promedio minimo
de 8, conocimientos elementales de inglés”. Enton-
ces uno pregunta: “bueno, si hay toda esta apertura,
spor qué me encuentro con esta situacién contra-
dictoria?”. Hay esta apertura hacia “si, tatdate, si, no
hay problema, yo te acepto”, pero en una situacion
laboral, que es alo que mis alumnos se van a enfren-
tar, existe esta accion discriminatoria, y cuando uno
va a ver la legalidad, resulta que como es una em-
presa de atencidn al publico y las estadisticas marcan
que los piercings y los tatuajes generan un cierto nivel
de incomodidad en el cliente, entonces se reservan
el derecho de contratar (Nancy, profesora de inglés,

bachillerato general, entrevista E-B16).

Lo que la institucién avizora como destino laboral
de estos adolescentes tiene un fuerte efecto en la
disciplina. Lejos de concebirla como un espacio de
libertad a partir del cual construir una sociedad mads

respetuosa y abierta a la diferencia y la diversidad, la

escuela asume y reproduce los estigmas sociales, y
prepara a sus estudiantes para lidiar con ellos desde
su condicidén de clase, es decir, desde la aceptacién
y la subordinacién. Lo anterior se articula con dos
principios en apariencia contradictorios del neolibe-
ralismo, a los que se refiere Dean (2018: 37): el de
que el Estado debe retroceder o retirarse en nom-
bre de la libertad individual, que coexiste con la
desconfianza hacia los sujetos que no se consideran
suficientemente capaces o responsables para usar esa
libertad, por lo que reciben un tratamiento de tipo
paternalista, autoritario y coercitivo para que adop-
ten ciertas formas de subjetividad funcionales para la

vida social y econémica contemporanea.

Conclusiones

Las reflexiones y el analisis que desarrollamos en es-
te articulo pretenden llamar la atencidén acerca de
la relevancia de algunas dimensiones clave y poco
exploradas de la desigualdad que, en términos de
Therborn (2015), corresponden al ambito de la des-
igualdad existencial. Si bien hay una relacién reci-
proca entre la desigualdad existencial y la de recursos
y oportunidades, la cual es determinante, nos intere-
sa resaltar que las disparidades en las condiciones de
vida, incluso el bienestar, no se agotan en los niveles
de ingreso, educacion o capital social. Las dimensio-
nes simbolicas tienen implicaciones profundas en la
experiencia social y subjetiva de la desigualdad, asi
como en su reproduccién y legitimacion.

El discurso meritocritico que permea el siste-
ma educativo es un poderoso mecanismo de legi-
timacién de las desigualdades y de imputacion de
responsabilidad individual sobre éstas. Como esta-
blecieron los enfoques reproduccionistas, las des-
igualdades extraescolares —econdémicas, sociales y
culturales, hasta institucionales— que condicionan
el desempenio y los resultados académicos son des-

dibujadas por un discurso meritocratico escolar que
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las abstrae y privilegia el esfuerzo y las cualidades
personales. El resultado es que el paso por la es-
cuela transforma las desigualdades estructurales en
desigualdades justas o legitimas (Dubet, 2015). Al
mismo tiempo, este proceso alimenta la construc-
cién de estigmas y otras imagenes que infravaloran
a los sectores mas desfavorecidos. El desempeno
escolar deficiente de los jovenes de las clases bajas,
sus dificultades para ingresar a ciertas escuelas y sus
opciones laborales posteriores, escasas y precarias, se
atribuyen a fallas o carencias personales.

El mayor acceso de los sectores populares al
sistema educativo representa un avance social no-
torio e innegable en el campo de la igualdad de
oportunidades. Sin embargo, no significa que se
disipen las desigualdades de clase en la experiencia
escolar. La masificaciéon y el ingreso paulatino de

los sectores populares a niveles educativos mas altos
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han favorecido una diferenciacion creciente en el
prestigio y valoracion social de las escuelas. Asi,
mientras las instituciones de los sectores privilegia-
dos gozan de prestigio social, las de los sectores mads
desfavorecidos, al igual que sus trayectorias educa-
tivas, suelen estar marcadas por la estigmatizacion
y la desvalorizacion, en muchos casos asociadas a
significados morales atribuidos a su condicién de
clase. Estas dimensiones simbolicas establecen una
jerarquia social que, a la par de legitimar la desigual-
dad de recursos, la reproduce. Ademis, influyen en
las relaciones sociales, las expectativas reciprocas,
muchas de sus pricticas cotidianas y la autoestima
de estos jovenes, y contribuyen a una integracion
jerarquizada y desfavorable.

Los procesos de clasificacién social no solo tie-
nen un cardcter descriptivo, también inciden en el

mundo social que describen. Las interacciones y



expectativas reciprocas entre miembros de grupos
diferentes, por ejemplo, estin pautadas por estas re-
presentaciones. Lo mismo sucede con los proce-
sos de subjetivacién, condicionados por la forma
en que somos vistos por los “otros” y por el lugar
que ocupamos en el mundo social. Como observa
Di Napoli, con base en Bourdieu, “las clasificacio-
nes o etiquetamientos de los estudiantes son actos
productivos que tienen efecto de verdad sobre las
experiencias de subjetivacién propias” (2013: 45).
Durante el trabajo de campo, las entrevistas con
maestros mostraron que con frecuencia las etiquetas
o clasificaciones que asignan a sus estudiantes se
ligan de manera directa a su condicién de clase. Las
imdgenes, estereotipos y juicios que socialmente se
atribuyen a las clases subalternas se trasladan y en-
carnan en sujetos individuales. Asi, la interacciéon y
las expectativas en torno a estos jévenes, sus propias
respuestas e identidades, estin permeadas desde
el comienzo por los atributos morales asociados a
su condicién de clase. Su incidencia en el proceso
de subjetivacién tiene un nuevo efecto de disciplina.

Los sectores desfavorecidos, sin embargo, no
son sujetos pasivos frente a la violencia simbdlica
gjercida por medio de la estigmatizacion y la desvalo-
rizacién. Al mismo tiempo que reconocen los estereo-
tipos y prejuicios que pesan sobre ellos, los estudiantes
de estas escuelas socialmente devaluadas desarrollan
formas de resistencia, ya sea al establecer matices de
lugar o experiencias personales contrarias, o bien al

destacar acciones, actitudes o valores propios que
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