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RESUMEN

El objetivo es analizar el impacto de la pandemia COVID-19 
sobre la población inmigrante en edad escolar, a partir de una 
comprensión fenomenológica y crítica de las múltiples formas 
de discriminación, negación e invisibilización que se constru-
yen sobre la corporeidad de los extranjeros en el contexto chi-
leno. Para ello, se exponen diferentes antecedentes organizados 
en cuatro secciones. Los dos primeros apartados contienen los 
elementos centrales de la discusión, señalando aquellos aspec-

tos y dinámicas de interacción que posibilitan la percepción del 
inmigrante como un ‘otro inferior’, a partir del racismo que ha 
desnudado y profundizado la pandemia. En la tercera y cuarta 
sección del manuscrito se plantea la necesidad de reflexionar 
desde el escenario que ofrece y amerita la situación pandémica 
actual, sobre la necesidad de avanzar hacia realidades educa-
tivas que se sustenten en la dignidad humana y la valoración 
recíproca de las diferencias.

Corporeidad, Inmigración y 
Discriminación en Tiempos 
de Pandemia

La condición humana es cor-
poral. Ello requiere asumir, por 
tanto, que la propia existencia 

de nuestra especie está sujeta a 
los símbolos que se construyen 
subjetiva e intersubjetivamente 
desde lo corpóreo (Gallo, 
2012). Es decir, se entiende que 
el cuerpo, habitualmente, se 
conf igura como un 

espacio-tiempo trascendental 
para la definición de las identi-
dades individuales y colectivas, 
permitiendo la lectura y reco-
nocimiento del ‘sí mismo’ y de 
los ‘otros(as)’ (Le Breton, 
2002) a par tir de los 

significados (en ocasiones dico-
tómicos) que se construyen en 
las relaciones del tu-yo y del 
ellos-nosotros.

Lo expresado implica que la 
acción y comprensión de la 
realidad es un acto 
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SUMMARY

and dynamics of interaction that make possible the perception 
of the immigrant as an ‘inferior other’, based on the racism 
that has revealed and deepened the pandemic. In the third 
and fourth sections of the manuscript, the need to reflect from 
the scenario that the current pandemic situation offers and 
merits, about the need to move towards educational realities 
that are based on human dignity and the reciprocal valuation 
of differences.

The aim is to analyse the impact of the COVID-19 pan-
demic on the school-age immigrant population, based on a 
phenomenological and critical understanding of the multiple 
forms of discrimination, denial and invisibilisation that are 
built on the corporeality of foreigners in the Chilean context. 
To this end, different background information is presented, or-
ganised into four sections. The first two sections contain the 
central elements of the discussion, pointing out those aspects 
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RESUMO

dinâmicas de interação que possibilitam a percepção do imi-
grante como um ‘outro inferior’, a partir do racismo que evi-
dencia e aprofunda a pandemia. Na terceira e quarta seção 
do manuscrito se sugere a necessidade de refletir a partir do 
cenário que oferece e requer a atual situação pandêmica, so-
bre a necessidade de avançar para realidades educativas ba-
seadas na dignidade humana e na valorização recíproca das 
diferenças.

O objetivo é analisar o impacto da pandemia COVID-19 so-
bre a população imigrante em idade escolar, a partir de uma 
compreensão fenomenológica e crítica das múltiplas formas 
de discriminação, negação e invisibilização que se constroem 
sobre a corporeidade dos estrangeiros no contexto chileno. 
Para isso, são expostos diferentes antecedentes organizados 
em quatro seções. Os dois primeiros números contêm os ele-
mentos centrais da discussão, destacando aqueles aspectos e 

intrínsecamente corporal, que 
se codifica desde los sentidos, 
especialmente mediante la in-
terpretación de los signos inte-
riorizados y articulados por los 
actores (Le Breton, 2010). En 
esta línea, es posible afirmar 
que el cuerpo es lo que permi-
te las interacciones humanas, 
la existencia material y la posi-
bilidad de conocer aquello que 
se encuentra situado fuera de 
nuestro límite corpóreo 
(Espinal, 2011); siendo, por 
tanto, un elemento consustan-
cial e inmanente al ‘ser’ huma-
no. Desde esta lógica, es posi-
ble afirmar que el cuerpo no 
es un objeto de posesión sino 
que, más bien, está indivisible-
mente unido al existir en el 
mundo. Tal como lo plantea 
Nancy (2003:55): “no tenemos 
cuerpo, somos cuerpo”.

Aunque lo corporal sea inhe-
rente a la existencia humana, 

dicho fenómeno se manifiesta 
e interpreta de forma diferen-
ciada según la cosmovisión 
cultural de los sujetos y el con-
texto dónde se sitúe el proceso 
de significación. Ello da paso a 
la construcción de elementos 
performativos (Romero, 2003) 
que definen y representan sin-
gularidades culturales sobre 
cómo entender lo corporal, 
además de generar un relato 
histórico, estereotipos sociales 
y otros elementos vinculados 
con la normatividad moral de 
lo concerniente al cuerpo.

Por ello, es lógico que en el 
contexto latinoamericano aque-
llos colectivos culturales que 
son portadores de cosmovisio-
nes diferentes a la hegemónica, 
comprendan y signifiquen la 
corporeidad en un sentido dife-
rente al común denominador 
de la población (Jaramillo y 
Trigo, 2005), tal como ocurre 

con los pueblos originarios, 
diferentes colectivos inmigran-
tes, grupos vinculados a la 
cultura afroamericana, entre 
otros. Sin embargo, estas dife-
rencias implican, en ocasiones, 
la aparición de prácticas etno-
céntricas que pretenden jerar-
quizar (habitualmente para 
dominar-controlar) a los grupos 
culturales (Bizumic, 2019) en 
función de sus costumbres, 
creencias y formas de organi-
zación social (Alaminos et al., 
2010), ámbitos estrechamente 
ligados a la corporeidad 
(Águila y López, 2019). En ese 
tipo de situaciones, habitual-
mente quienes definen los mé-
todos y criterios para clasificar 
las culturas, acaban auto-cata-
logándose como ‘superiores’, 
hecho que además de generar 
una línea divisoria entre las 
culturas, también define aque-
llas corporeidades que se 

consideran aceptables, superio-
res y civilizadas, en desmedro 
de todas aquellas otras formas 
de entender lo referente al 
cuerpo.

Lo descrito acaba debilitan-
do las identidades de los ex-
cluidos y negados, en especial 
las de aquellos grupos con una 
posición poco privilegiada en 
las escalas de poder. Ello deri-
va, entonces, en dinámicas de 
opresión y exclusión que aca-
ban por pauperizar saberes, 
estructuras comunitarias y las 
formas legítimas de conocer(se) 
(en) el mundo que cada grupo 
cultural posee, ámbitos donde 
la corporeidad suele ocupar un 
espacio fundamental. Lo des-
crito se traduce, finalmente, en 
procesos de homogenización 
donde los rasgos del ‘otro’, 
además de considerarse inferio-
res, pasan a ser invisibilizados, 
ininteligibles y peligrosos (De 
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Sousa, 2013), como si se trata-
ra de signos vinculados a bar-
barie e incivilización (Duncan, 
2001).

Esto da origen a situaciones 
aún más críticas, tales como el 
racismo. Desde esta doctrina, 
el cuerpo del ‘otro’ (y todo 
aquello que se vincule a su 
corporeidad) es jerarquizado y 
entendido como inferior (Ngo, 
2017), a partir de infundadas 
diferencias genéticas que no se 
fundamentan en ninguna evi-
dencia más que un discurso 
anacrónico instalado en el pa-
sado desde los márgenes de la 
modernidad con el apoyo de 
las ciencias positivistas, pero 
que hoy se sigue reproduciendo 
y validando cuando existe la 
intención de controlar-dominar 
al otro(a) (Elía, 2019). Desde 
esas supuestas diferencias ma-
terializadas en lo corporal, se 
degradan y condenan también 
todas las epistemologías (De 
Sousa, 2013) construidas por 
aquellos colectivos inferioriza-
dos (en los contextos racializa-
dos, todo aquello que sea in-
trínseco o propio del inferior 
carece de valor), negando su 
validez y, por consiguiente, 
también aquellas formas de 
ser-sentir-existir-hacer que dan 
sentido a ese conocimiento/
saber.

Este hecho ha brindado, du-
rante siglos, la posibilidad de 
ver al ‘otro’ como una totali-
dad individual y social inferior, 
a partir de la instalación de un 
relato universalizador, que pro-
pone una cultura superior (por 
tanto, tradiciones, saberes y 
creencias superiores) y un mo-
delo de sujeto que encarna di-
cha superioridad (ejemplo: 
hombre blanco, euro-descen-
diente, heterosexual y capitalis-
ta), como único capaz de pro-
ducir conocimiento y verdad 
(Correa y Saldarriaga, 2014). 
En consecuencia, todos los se-
res humanos que se encuentren 
fuera de esos marcos de refe-
rencia serán percibidos, racial 
y culturalmente, como 
inferiores.

Estas dinámicas de relación 
siguen existiendo en la actuali-
dad. De hecho, han adquirido 
un preocupante protagonismo 
en algunos países latinoameri-
canos, especialmente en Chile, 

donde el volumen de población 
extranjera aumentó exponen-
cialmente la última década, 
alcanzando un total de 
1.462.103 personas (mayorita-
r iamente provenientes de 
Venezuela, Perú, Haití, 
Colombia y Bolivia) (INE, 
2021) y dónde se han experi-
mentado importantes episodios 
de racismo contra la población 
inmigrante afrodescendiente 
(Tijoux y Córdova 2015). Si 
bien estas situaciones habían 
aumentado su frecuencia e in-
tensidad con el incremento y 
consolidación del flujo migra-
torio, parecen haberse agudiza-
do (en términos de reiteración 
y nivel de violencia) con la 
crisis social, cultural y econó-
mica que ha provocado la apa-
rición del COVID-19. Son del 
conocimiento público los reite-
rados hechos de xenofobia ocu-
rridos en Chile durante la pan-
demia, marcados por los ata-
ques en lugares públicos o re-
sidenciales a personas extranje-
ras, tal como ha ocurrido en 
Santiago, Iquique y otros luga-
res (Biobío Chile, 2020; Brasil 
de Fato, 2020; Human Rights 
Watch, 2020; La Tercera, 2020; 
Tijoux, 2020; BBC Mundo, 
2021; CNN, 2021 Deutsche 
Welle, 2021; El Mostrador, 
2021). Estas situaciones se ba-
san en el entendimiento del 
inmigrante afrodescendiente 
como un portador de rasgos 
culturales y raciales que supo-
nen una amenaza para la salud 
pública y la sociedad en gene-
ral. Este constituye un relato 
evidentemente racista y etno-
céntrico que se sustenta en la 
presunta incapacidad de estos 
extranjeros para convivir civi-
lizadamente con el resto de la 
población.

Los episodios relatados, 
acontecidos en el contexto de 
la pandemia, potencian los pro-
cesos de segregación y exclu-
sión social dando paso, con 
ello, al rechazo, marginación, 
negación e invisibilización de 
ese ‘otro’ y sus ‘otredades’, a 
quien se le reconoce y clasifica 
principalmente por el cuerpo. 
Es esa corporeidad, y todo lo 
que ella representa, lo que es 
condenado como un defecto 
hereditario que implica una 
vida irreversiblemente atada a 

sus rasgos, signos y carencias 
de dignidad humana. Ello im-
plica que los portadores de di-
chas características acaban 
siendo confinados a vivir la 
realidad social desde la margi-
nalidad, en aquel lugar que 
Fanon (2010) define como la 
‘zona del no ser’, sitio donde 
habitan todos aquellos colecti-
vos entendidos como super-
f luos o ir relevantes para el 
progreso social, situación posi-
ble debido a la existencia de 
un espacio-tiempo que no reco-
noce la humanidad de los ‘di-
ferentes’ (Moreno, 2018).

Situaciones de discrimina-
ción contra las personas mi-
grantes, como las acontecidas 
en Chile durante la pandemia, 
pueden derivar (tal como ha 
ocurrido en otros contextos) en 
que la población extranjera 
desarrolle estrategias para la 
‘negación de sus diferencias’ 
(Domenech, 2010). Es decir, 
que intenten ocultar todos 
aquellos rasgos que dan cuenta 
de su condición de migrantes, 
para evitar eventos xenófobos. 
En dicho proceso es habitual 
que los dispositivos de homo-
genización cultural existentes 
en las sociedades de acogida 
(entre ellos la propia escuela), 
acaben facilitando dicho proce-
so de aculturación (Schachner 
et al., 2018) debilitando, entre 
otras cosas, las identidades 
culturales. En este sentido, las 
consecuencias que ha tenido la 
crisis generada por el 
COVID-19 sobre la población 
extranjera afrodescendiente que 
reside en Chile es preocupante. 
Ello permite plantear la hipóte-
sis de que el escenario de pan-
demia (donde los inmigrantes 
han sido perseguidos social y 
políticamente) acrecentará las 
conductas de negación sobre su 
identidad cultural.

No obstante, cuando la dis-
criminación no solo está cons-
truida desde una lógica etno-
céntrica, donde se condenan 
las diferencias culturales 
(Bizumic, 2019), sino que tam-
bién es acompañada de una 
ficción racial donde el cuerpo 
emerge como elemento proble-
mático y motivo de someti-
miento, tal como ocurre en 
Chile (Trujillo y Tijoux, 2016), 
el escenario se vuelve 

evidentemente más complejo. 
Para diferentes autores (Stefoni, 
2016; Tijoux 2019) la ficción 
racial se posiciona como un 
constructo de identidad imagi-
nada sobre un determinado 
‘nosotros’, que emerge a partir 
de una noción y relato homo-
geneizador (instalado habitual-
mente desde una perspectiva 
histórica) sobre la construcción 
de un pueblo y sus fronteras, 
donde el color de la piel pasa a 
constituirse como el factor que 
determina pertenencia o no 
per tenencia, normalidad o 
anormalidad, pero sobre todo, 
superioridad o inferioridad. La 
fusión de ambas lógicas discri-
minatorias, la etnocéntrica y la 
ficcional, implica una expre-
sión de odio compleja y, habi-
tualmente, elaborada desde un 
imaginario étnico homogeniza-
do que da vida a la identidad 
de un pueblo y establece las 
fronteras del mismo desde la 
piel (Stefoni, 2016). Si a eso se 
suma, además, un escenario de 
crisis sociocultural como el 
alcanzado durante la pandemia, 
aumenta el grado de adversi-
dad social para la población 
extranjera.

En función de que la discri-
minación contra las personas 
migrantes durante la pandemia 
está sujeta a motivos culturales 
y raciales, resultaría entonces 
infructuoso que la población 
migrante intentase ocultar o 
negar sus propios rasgos cultu-
rales para evitar episodios de 
dicho tipo, puesto que sus 
cuerpos acabarían probable-
mente revelando su condición. 
Aunque la corporeidad sea sus-
ceptible a los cambios genera-
dos por los procesos de homo-
genización cultural (Pedraz, 
2005), no es posible renunciar 
al cuerpo para negar la dife-
rencia, como sí se podría hacer 
con algunos otros rasgos cultu-
rales, tales como: tradiciones y 
creencias, entre otros, con las 
consecuencias que ello conlleva 
(Ward y Geeraert, 2016). Es 
decir, abdicar por completo a 
nuestra naturaleza corporal, así 
como a los rasgos identitarios 
que nos definen en este ámbi-
to, resultaría habitualmente un 
ejercicio estéril.

Por tanto, aunque los colec-
tivos inmigrantes afrodescen- 
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dientes desearan ocultar, o ne-
gar, sus cuerpos para no expo-
nerse a las consecuencias del 
racismo, sería algo poco proba-
ble de conseguir durante este 
período de crisis. Lo descrito 
significa que estos colectivos 
ni siquiera tienen esa posibili-
dad para contrarrestar o evadir 
la discriminación. Es posible 
afirmar, entonces, que el racis-
mo es una de las doctrinas 
ideológicas más crueles y bru-
tales de la modernidad (Elía, 
2019), ya que desde el relato 
‘mitológico’ de la superioridad 
racial que categoriza, estratifi-
ca y suprime vidas que consi-
dera desechable (Mbembe, 
2011), los ‘otros cuerpos’ son 
condenados arbitrariamente a 
una existencia ‘sub-humana’ 
(Fanon, 2010).

Se asume a la piel y su co-
lor, entonces, como las marcas 
que providencialmente definen 
si un extranjero merece ser 
tratado en Chile como un igual 
o si bien debe asumir una po-
sición de subordinación en las 
relaciones de poder, especial-
mente en la pandemia, perma-
neciendo en el lugar de inferio-
ridad que todos asumen como 
natural para él.

Estos antecedentes resaltan 
la urgencia de avanzar hacia la 
construcción de prácticas y 
espacios-tiempos que permitan 
combatir el racismo desde las 
distintas esferas de la sociedad. 
También queda en evidencia la 
compleja labor que esto impli-
ca, más aún cuando se consi-
deran las particularidades del 
escenario de crisis que ha ge-
nerado la pandemia, así como 
la vulnerable situación social 
que ya enfrentaba un importan-
te segmento de inmigrantes en 
Chile.

La Escuela frente a la 
Inmigración y el Racismo en 
Tiempos de Pandemia: 
Contradicciones y 
Oportunidades

Diferentes autores 
(Zembylas, 2015; Lynch et al., 
2017; García, 2018; Leonardo y 
Grubb, 2019; Buraschi y 
Aguilar, 2020) han expresado 
que la escuela puede y debe 
ser un espacio-tiempo para 
educar a los ciudadanos frente 

al racismo, otorgando un énfa-
sis preventivo y resolutivo a 
esta tarea. Lo antes señalado 
implica posicionar a los centros 
escolares como lugares funda-
mentales para combatir al ra-
cismo en todas sus formas, 
especialmente durante una pan-
demia marcada por el aumento 
de episodios con dicha 
naturaleza.

En este sentido es importan-
te mencionar que el sistema 
escolar chileno ha experimen-
tado un significativo aumento 
de estudiantes inmigrantes du-
rante la última década, alcan-
zando sus mayores cifras histó-
ricas; entre 2015 y 2018 la ma-
trícula de estudiantes extranje-
ros se cuadriplicó, pasando de 
30.625 a 113.585 alumnos, lo 
que representa un 3,2% del 
total nacional (MinEduc, 2018). 
Esta situación ha implicado un 
cambio en el tejido social que 
habita las escuelas, así como el 
ingreso de nuevas cosmovisio-
nes culturales al contexto edu-
cativo. Este hecho representa 
una valiosa oportunidad educa-
tiva, especialmente en lo refe-
rente a la comprensión, valora-
ción y respeto por la diversi-
dad desde la cotidianidad esco-
lar (Ester, 2016), puesto que las 
aulas podrían convertirse en 
espacios de interacción que 
favorezcan el conocimiento 
mutuo de todas las identidades 
que habitan la escuela y, por 
consiguiente, colaborar en la 
prevención temprana de las 
actitudes y discursos racistas 
(Lynch et al., 2017). Ello será 
posible siempre y cuando se 
apueste por la construcción de 
relaciones democráticas, parti-
cipativas e inclusivas que se 
sustenten en otorgar legitimi-
dad al ‘otro’ y sus diferencias.

Esta nueva era migratoria 
tiene la particularidad de estar 
estrechamente vinculada a la 
llegada de familias compuestas 
por mujeres, hombres, niñas y 
niños, provenientes de diferen-
tes latitudes de América Latina 
y el Caribe (INE, 2021), lo que 
ha generado el sistemático in-
greso de estudiantes afrodes-
cendientes a los centros escola-
res chilenos. Este último hecho 
implica la presencia de ‘otros 
nuevos cuerpos’ en las aulas de 
clases, que son portadores y 

representantes de signos parti-
culares, así como de una cons-
trucción histórica y múltiples 
mitos construidos desde una 
perspectiva racista (Car ter-
Thuillier et al., 2021) que aca-
ban situando al cuerpo como 
una frontera (Trujillo y Tijoux, 
2016) que condiciona negativa-
mente las interacciones socia-
les. Es decir, cuerpos atravesa-
dos por los discursos del racis-
mo que otorgan vida a repre-
sentaciones que (re)codifican y 
(re)significan el espacio-tiempo 
educativo y las relaciones que 
en él se configuran, mediante 
una sintaxis perceptual especí-
fica y un sistema de compren-
sión que no emplea palabras, 
pero sí un lenguaje silencioso 
que está indivisiblemente unido 
a la identidad de la ‘negritud’ 
(Tijoux y Díaz, 2014). 

Estas características corpora-
les son interpretadas por un 
importante volumen de la po-
blación como una amenaza 
permanente (Correa, 2016), 
donde la piel y la pobreza son 
los principales símbolos que 
definen al inmigrante como 
enemigo o amigo. Con su lle-
gada, los indeseados forasteros 
que llegan huyendo de la po-
breza, las persecuciones y los 
conflictos armados (Trujillo y 
Tijoux, 2016) modifican ‘inso-
lentemente’ el paisaje público 
desde los colores, las texturas, 
los sonidos y las formas, sin 
asumir su condición natural de 
subalternos que los obligaría a 
obedecer, venerar y no alterar 
nada de lo previamente exis-
tente. Todo ello en una nación 
que históricamente ha tenido la 
pretensión de alcanzar una uni-
forme homogenización cultural. 
Es este un imaginario donde la 
pluralidad identitaria no tiene 
sentido de ser o existir (Fríes, 
2016).

Esta última idea ha sido fer-
vientemente apoyada y repro-
ducida desde el sistema escolar 
chileno, sustentado en una ra-
cionalidad monocultural y co-
lonial (Arias-Ortega y 
Riquelme, 2019), lógica de 
pensamiento que tan fértil re-
sulta para la propagación de la 
dicotomía ellos/nosotros. Es 
esta una dualidad que, habi-
tualmente, conlleva la apari-
ción de las jerarquizaciones 

como una necesidad de estable-
cer superioridades e inferiori-
dades en diferentes aspectos 
(razas, culturas, saberes, cono-
cimientos, etc.). Esta situación, 
en vez de colaborar con la su-
peración del racismo desde la 
escuela acaba, muchas veces, 
profundizando los discursos y 
conductas de esta índole, don-
de los inmigrantes afrodescen-
dientes son percibidos como un 
‘ellos’ que amenaza la identi-
dad del ‘nosotros’.

Se construye, entonces, una 
representación que presenta al 
inmigrante afrodescendiente y 
económicamente desfavorecido 
como una némesis para el ima-
ginario social de lo que ‘so-
mos’ y de lo que ‘nos pertene-
ce’, cuya amenaza puede ser 
reconocida instantáneamente 
desde la piel. Este razonamien-
to que continúa relativizando, e 
inclusive negando, la presencia 
de humanidad en el ‘otro’, re-
sulta un ejercicio conveniente 
para preservar las formas de 
relación opresoras y el estatus 
de poder que, históricamente, 
han sostenido los dominantes. 
Es una lógica que, en el marco 
de una crisis como la pande-
mia COVID-19, acaba por au-
mentar las diferentes manifes-
taciones de violencia (visibles y 
simbólicas) hacia los ‘inferio-
res’, tanto en la escuela como 
fuera de ella.

Circunstancias de este tipo 
resultan alarmantes si se anali-
zan desde el entendimiento de 
la escolarización como una 
práctica que debería estar in-
trínsecamente unida a los prin-
cipios de inclusión, equidad y 
dignidad humana (Manchego, 
2017). Los antecedentes del 
contexto chileno no son alenta-
dores al respecto, más aún si 
consideramos que antes de la 
pandemia la escolarización del 
alumnado extranjero ya estaba 
estrechamente vinculada a si-
tuaciones de discriminación. 
Entre ellas se pueden mencio-
nar actitudes, discursos y prác-
ticas racistas (Riedemann y 
Stefoni, 2015), a las que se 
suman otros elementos proble-
máticos, tales como diferentes 
expresiones de segregación, un 
profesorado sin competencias 
en términos interculturales y 
protocolos de integración poco 
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efectivos o simplemente inexis-
tentes (Salas et al., 2017; 
Córdoba y Miranda, 2018; 
Mondaca et al., 2018).

Aunque en el contexto de la 
pandemia la mayoría de los 
centros educativos del país 
suspendieron por un largo pe-
ríodo las actividades presen-
ciales, lo que hipotéticamente 
podría suponer una disminu-
ción en las agresiones físicas 
hacia el alumnado extranjero, 
es evidente que la situación 
actual implica una amenaza 
permanente para la población 
inmigrante afrodescendiente. 
Es posible afirmar que varios 
de los ataques a sitios residen-
ciales habitados por población 
extranjera en Chile tuvieron 
lugar en sitios donde residen 
niñas y niños inmigrantes en 
proceso de escolar ización 
(Human Rights Watch, 2020; 
Tijoux, 2020). Asimismo, aun-
que los procesos de educación 
remota prevengan los episo-
dios de violencia física, posi-
blemente han profundizado el 
aislamiento social de la pobla-
ción inmigrante, así como ha 
aumentado otras brechas de 
desigualdad que tanto se ale-
jan de los principios democrá-
ticos y de la justicia social 
que, habitualmente, se promue-
ven en y desde la institución 
escolar.

El escenario descrito aumen-
ta la urgencia de avanzar hacia 
una escuela comprometida con 
las circunstancias históricas 
que enfrenta la sociedad para 
así, desde el espacio-tiempo 
escolar, colaborar temprana-
mente en la superación de 
aquellas situaciones que aten-
tan contra la dignidad humana. 
Es decir, alcanzar realidades 
educativas que posibiliten de 
forma efectiva la prevención y 
erradicación del racismo. Ello 
para que la corporeidad y es-
pecíficamente la piel (que son 
elementos consustanciales a la 
existencia y experiencia huma-
na) no acaben siendo factores o 
criterios que nieguen al ‘otro’ 
su existencia como ‘legítimo 
otro’. Por el contrario, la cor-
poreidad debe ser entendida 
como una posibilidad de cono-
cer y convivir en el mundo 
desde la particularidad de cada 
identidad.

Lo antes expresado no es 
vál ido únicamente para la 
singularidad histórica que ha 
generado la pandemia 
COVID-19. Por el contrario, 
es una propuesta para (re)
pensar permanentemente la 
escuela y su sent ido de lo 
humano-cor póreo, aprove-
chando la posibilidad de re-
f lexión que ofrece y amerita 
la situación pandémica actual. 
Es, por tanto, una invitación 
a meditar sobre cómo habitar 
la escuela, desde sentidos y 
lógicas que otorguen un valor 
real a la existencia humana 
en todas sus expresiones. Así 
se podrá construir un proyec-
to político, ético y cultural 
desde la ética de la experien-
cia relacional y no únicamen-
te desde la ética del discurso 
(Dussel, 2020).

Habitar la Escuela desde 
una Corporeidad Centrada 
en la Dignidad Humana

En el contexto de un habitar 
la escuela desde las propias 
corporeidades que emergen en 
el espacio-tiempo educativo 
hace mucho sentido lo que en 
algún momento señaló De 
Sousa Santos (2014) en relación 
a las instituciones universita-
rias, pero que se puede exten-
der a los otros niveles del sis-
tema educativo. En las institu-
ciones de educación se cons-
truyen discursos revoluciona-
rios en instituciones reacciona-
rias. Quizás sea el momento de 
mirar, repensar y reconstruir 
las instituciones al servicio de 
un pueblo que necesita, y re-
quiere, espacios-tiempos de 
diálogo para la construcción de 
una ‘escuela otra’.

Una escuela otra construida 
por y desde una relacionalidad 
legitimadora de esos cuerpos 
negados: una relacionalidad 
comunitaria, una forma de ser 
y estar en y junto a los 
otros(as), que se aleje de esa 
lógica del poder entendido 
como dominación. Se propone, 
entonces, ir dando pasos hacia 
una noción del poder, como lo 
plantea Dussel (2015), que per-
mita entenderlo como posibili-
dad de reafirmación de la vida. 
Un poder que recaiga en los 
propios sujetos que habitan las 

instituciones escolares, adultos 
y niños(as), y no en aquellos 
que se asumen como los garan-
tes de la vida de los otros. Una 
relacionalidad comunitaria, en 
donde la confianza se constitu-
ya en el eje central de una 
nueva forma de hacer educa-
ción, así como, para construir 
tejido social y escolar 
(Espinoza, 2016). Una común-
unidad construida desde las 
diversidades presentes en el 
país y desde un conocimiento 
y una vida no antropocéntrica 
(Ochoa, 2019).

No existe otro espacio-tiem-
po desde el cual construir este 
proceso que no sea la cotidia-
neidad escolar misma. Es por 
ello que se aboga por transitar 
desde esa mirada focalizada en 
las didácticas y en los procesos 
pedagógicos disciplinares, ha-
cia un hacer construido y diri-
gido desde la legitimidad de 
los otros(as), desde espacios-
tiempos educativos construidos 
sin falsear las emociones y las 
condiciones contextuales y par-
ticulares que habitamos 
(Moreno y López de Maturana, 
2020).

En términos educativos-esco-
lares consistiría en relevar la 
participación y construcción 
desde todo espacio y tiempo de 
convivencia, considerando a los 
niños y niñas, desde el co-
mienzo de la crianza, como 
sujetos de derecho (López de 
Maturana, 2010). Seres que se 
construyen desde y solo en su 
acción, lo que implica partir de 
otros espacios y experiencias 
educativas. Dicho de otro 
modo, antes de educar se debe 
estar dispuesto a construir 
cualquier proyecto educativo 
desde, para y con los niños y 
sus familias, las comunidades 
de pertenencia y el entorno 
que les posibilita el vivir 
(Moreno y López de Maturana, 
2020).

En conceptos curriculares, se 
asume la relevancia de los cu-
rrículos construidos desde las 
localidades, considerando las 
áreas de desarrollo más que las 
disciplinas, orientado a recono-
cer la experiencia del vivir 
humano en un determinado 
planeta con condiciones limita-
das, limitantes y específicas 
(Calvo, 2016).

Lo dicho implica que el pro-
fesorado trabaje, siempre, des-
de la colectividad y no desde 
la atomización disciplinar 
(Moreno, 2016). Ello involucra 
como consecuencia que el 
educador debe convertirse en 
una suer te de epistemólogo 
experimental que muestra for-
mas de conocer y encarna di-
versos tipos de conocimientos 
susceptibles de ser expresados 
en su quehacer. Algunos de 
ellos se traducen o expresan 
en disciplinas científ icas o 
tecnológicas, pero también 
existen otros tipos de conocer 
que se conf iguran desde la 
intuición y la analógica, sus-
ceptibles de ser reconocidos 
desde nuest ra organicidad. 
Aquí es posible encontrar, por 
ejemplo, a los afectos, la espi-
ritualidad y la estética, entre 
otros posibles.

Aprender a habitar la escue-
la y a permitir que otros pue-
dan habitarla requiere de co-
menzar a mirar las institucio-
nes educativas desde principios 
epistemológicos, políticos, his-
tóricos y pedagógicos alejados 
de las miradas actuales que 
tanto daño nos están haciendo. 
La estandarización, tan en 
boga, no posibilita encantarse 
con las múltiples y enriquece-
doras experiencias de los niños 
y niñas cuando se les ‘deja ser 
y estar’ en el contexto 
escolar.

Es posible sentirse tentado 
por la escolarización y temero-
so de los procesos educativos 
(Calvo, 2016). La inseguridad 
que genera el que los niños(as) 
f luyan con libertad acompaña 
los procesos de planificación y 
ello incita a auto-convencerse 
de que el aprendizaje es un 
proceso lineal.

Adentrarse en esa libertad es 
inmiscuirse en la incertidum-
bre propia del acto educativo 
que posibilita habitar la escue-
la. Es una incertidumbre que 
invita a educar en función de 
las preguntas que los niños(as) 
hacen y las respuestas que 
ellos mismos construyen; y no 
en las preguntas que ya se lle-
van preparadas como profesio-
nales de la educación y ante 
las cuales solo existen las su-
puestas respuestas que nosotros 
consideramos correctas.
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A Modo de Conclusión: 
hacia Nuevas Corporeidades 
en la Escuela: Conocer(nos) 
y Encontrar(nos) desde la 
Dignidad Humana

Una propuesta concreta basa-
da en la dignidad implica si-
tuarse desde una mirada dife-
rente, no solo ante la discrimi-
nación e invisibilización, sino 
también frente a lo que posibi-
lita y sustenta la existencia de 
dichas prácticas en la cotidiani-
dad escolar. Una aproximación 
de tales características se ma-
nifiesta desde los detalles más 
particulares y específicos, has-
ta aquellos más globales y sis-
témicos. Es decir, implica un 
proyecto capaz de poner acento 
en lo compartido, pero también 
en el derecho legítimo e igua-
litario de las diferencias 
individuales.

Se ha discutido, en los pun-
tos anteriores, sobre la impor-
tancia de reconocer la materia-
lidad como un elemento cons-
titutivo de lo humano. Lo que 
en el caso de los seres vivos y 
en particular de los humanos 
es una condición de sentir y 
hacer el mundo (Henry, 2007) 
que se construye desde la do-
ble funcionalidad de un mismo 
proceso: lo sensitivo-perceptivo 
y lo actuante-constituyente 
(Varela, 2016). Esta condición 
que permite distinguir y agen-
ciar una presencia, así como 
un estilo dentro de un entorno 
que otorga condición de existir, 
no puede ser considerado me-
ramente como un cuerpo o 
cualquiera otra materialidad 
sino, más bien, como un siste-
ma que se construye y actúa 
desde sí mismo en relación 
directa con otros seres seme-
jantes y próximos.

En la interacción antes men-
cionada se generan coordina-
ciones que favorecen los signi-
ficados compartidos y particu-
lares, como una ‘conversación’ 
que el grupo puede distinguir 
y re-crear en cada encuentro. 
Dichas situaciones existen y se 
conducen desde la afectividad 
que guía cada acción y que 
permite el conocer en tanto 
acción (Toro-Arévalo, 2010). 
Por tanto, el afecto es el eje 
central que define las lecturas 
e interpretaciones de los 

individuos, así como sus posi-
bilidades de reconocimiento 
individual y existencia colecti-
va, lo que daría paso a la co-
acción y el co-conocer 
(conciencia).

Por tanto, ser-humano está 
definido y condicionado por el 
sentir, a partir de una existen-
cia construida precisamente 
desde la autonomía sensible-
actuante, cuya posibilidad de 
constituirse como tal radica en 
la presencia de otros(as) próxi-
mos. Como diría Simondon 
(2013) la individuación humana 
solo ocurre en presencia de la 
comunidad, quien reconoce y 
asiste la unidad de la persona 
y su condición encarnada.

En este sentido es importan-
te considerar que la etapa esco-
lar involucra edades donde la 
resonancia emocional-afectiva 
con los pares cumple un rol 
esencial en la conformación de 
la propia identidad. Es por ello 
que los procesos afectivos, 
como base de la construcción 
del conocimiento, se concretan 
enactivamente en todos los es-
pacios-tiempos que se habitan 
en la escuela. A partir de esto 
último, la experiencia encarna-
da va concretando el sentido y 
el modo de existencia que 
construimos.

En la medida que se acen-
túen y reconozcan tanto las 
convergencias como la legítima 
libertad de la diferencia (a par-
tir de la igualdad de derechos, 
a ser distintos dentro de una 
misma especie), se generan 
mejores ambientes para legiti-
mar la diversidad como una 
expresión y un derecho inhe-
rente a la vida. Para ello, se 
requieren experiencias escola-
res sustentadas en la coopera-
ción, el diálogo y la relaciona-
lidad que superen la mera tole-
rancia pasiva, para avanzar 
hacia la empatía y la compren-
sión de las mutuas diferencias. 
Es decir, contextos que pro-
muevan la construcción de ho-
rizontes comunes a partir del 
encuentro de todas las identi-
dades, para así favorecer rela-
ciones sociales y micropolíticas 
dentro de las comunidades 
educativas que reconozcan la 
diversidad cultural, estética y 
ética como una virtud, y no 
como un problema.

En concreto, desde la corpo-
reidad se trata de proponer y 
desarrollar una didáctica de la 
proximidad (Mesa Social 
COVID-19, 2020) que reconoz-
ca la condición encarnada y 
nómade de lo humano. Ello 
permitirá apreciar la migración 
como un fenómeno propio del 
vivir y comprender el impor-
tante papel que el juego, la 
danza y la ergonomía (entre 
otros elementos vinculados a la 
corporeidad) ocupan en los 
procesos construcción identita-
ria y el desarrollo de relaciones 
interculturales.

Una escuela basada en la 
memoria encarnada puede 
aprender de sus er rores y 
aciertos. Desde esta mirada, y 
considerando el actual contex-
to de pandemia, se hace nece-
sario co-construir en la escue-
la espacios y tiempos de diálo-
go que posibiliten la conver-
gencia de todas las manifesta-
ciones de diversidad, con el 
fin valorar las diferencias des-
de la ética de la experiencia 
relacional y no únicamente 
desde el discurso (Dussel, 
2020). Es decir, apostar por 
espacios y tiempos de discu-
sión, reflexión y consenso, que 
se sustenten en la participación 
y valoración recíproca de todas 
las identidades, sin exceptuar 
o deslegitimar a nadie por su 
nacionalidad, color de piel u 
otra causal de discriminación. 
Es decir, una escuela que per-
mita conocer(nos) y 
encontrar(nos) desde la digni-
dad humana, a partir de las 
diferencias y particularidades 
que constituyen la identidad 
tanto personal como social, 
posicionando como eje central 
el respeto y la confianza que 
se genera en cada 
corporeidad.
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