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Hoy vas a ser la mujer que te dé la gana de ser

hoy te vas a querer como nadie te ha sabio querer

hoy vas a mirar palante que patras ya te doli6 bastante
una mujer valiente una mujer sonriente

mira como pasa

Hoy

no has sio la mujer perfecta que esperaban,

has roto sin pudores las reglas marcadas

hoy ha calzado tacones para hacer sonar sus pasos
hoy sabe que su vida nunca mas serd un fracaso
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Introduccion

Delia'.- jPero Isabel, pero Selectividad...!
Maribel.- La Selectividad. ;Que no puedes
hacerla?

Isabel.- Que no, que no voy a aprobarla.

Maribel. ;Que no vas a aprobarla?

Isabel.- Que yo lo sé, porque yo sé que soy tonta
(se rie).

Maribel.- Hace dos afios me dijiste que querias
hacer Medicina para estar en Valle Hebron.
Isabel.- Si, pero claro.

Maribel.- ;Qué paso con eso?

Isabel.- Mira, se han ido a pique esos suefios. Que
busqué y vi que para hacer Medicina necesitas
Fisica y Quimica. Y entonces ya dije, jjbufff!!, ya
no quiero.

(Conversacion con Isabel y Delia, estudiantes de
Bachillerato)

Chicas negociando con suefios y limites

2 (13

iSomos chicas Bachillerato!, “Quiero llegar a lo mas alto”, “Quiero irme sola a un
piso”, “Quiero ser arquitecta”... Estas son algunas de las frases que comentaban las
jovenes que conoci cuando tenian quince afios y estudiaban Tercero de ESO en un
instituto publico de una ciudad del 4rea metropolitana de Barcelona. Varios afios mas
tarde, cuando las que querian estudiar ya debian estar finalizando Bachillerato, algunas
habian dejado la escuela sin acabar la ESO, otras trabajaban y otras habian conseguido
llegar hasta Segundo. Algunas habian adecuado sus aspiraciones a planes menos

ambiciosos, considerando que esos sueflos “se habian ido a pique”, y la mayoria seguia

luchando a pesar de repetir y se daban una segunda oportunidad.

Unos afios antes habian creido que podian llegar lejos, pero después de su paso por la
escuela, su vision de si mismas se habia derrumbado y se consideraban menos capaces
de lo que eran. De su boca surgian frases como “es demasiado”, “me da miedo la
universidad” o “lo veo muy lejos”. Mostraban estas afirmaciones a pesar de pensar que

llegar a la Universidad era su tunica posibilidad para “ser alguien”, para cumplir los

1 .1: ;.
Todos los nombres utilizados son pseudonimos.



suefios de sus familias y tener un “buen futuro”. Su identidad habia dependido de su
vision como estudiantes. Al no ir las cosas como esperaban, su autoestima habia sido
paulatinamente minada, no siendo capaces de verse a si mismas en el futuro. “Es que
no me veo”, me comentd una chica, mientras todavia luchaba por encontrar un trabajo

digno y seguir estudiando.

La mayoria de estas chicas, como yo mismaZ®, son hijas de inmigrantes de clases
trabajadoras’, algunas de aquellos andaluces y andaluzas (y de otras comunidades) que
llegaron a Cataluina desde los afios cincuenta y sesenta, y otras de las familias
originarias de Marruecos, China, Ecuador o Bangladesh llegadas hace menos tiempo.
Estas jovenes conocen las dificultades de las vidas de sus padres y sus madres, y no
quieren para ellas las mismas vidas. Creen, como la mayoria de sus propias familias,
que solo los estudios pueden ofrecerles alguna oportunidad para conseguir un trabajo
remunerado, para ascender, para tener recursos y, sobre todo, para no depender de
alguien. Y todas estas esperanzas se dan en un pais donde las mujeres, a pesar de tener
los indices mas altos de formacion y de titulaciones universitarias®, siguen sufriendo

los niveles mas altos de paro, desocupaciéon y de ocupacidon en trabajos parciales e

*No me atrevi a incluir estas referencias personales, que me han servido —en cierta forma— para
liberarme “algo mas”, hasta que lei, casi al final de la investigacion, un articulo de Louise Archer y
Carole Leathwoo titulado “New Times —Old Inequalities: diverses working-class femininities in
education”. Les di mentalmente las gracias a estas dos sabias mujeres por hacerme ver que no me habia
equivocado cuando mi “yo” aparecia en mis descripciones de trabajo de campo. Y que, ademas, debia
dejar de sentir vergiienza por no ser quién no era, porque de ahi partian, precisamente, mis inquietudes
cientificas, pero también mis angustias y mi forma de mirar y de relacionarme con las chicas y chicos de
este estudio. Supongo que siempre sentiré¢ miedo a no ser “suficientemente buena” o no ser “adecuada”,
pero ahora creo que puedo sacar algo positivo de ese miedo. Esta es la parte que me impresiond de su
articulo: “The act of writing one’s self into an article, even if that self is dislocated into an analysis of
the collective self/selves, ‘people like me’, is a brave decision, an done of investment and risk, that
opens up a fragile and fraught process. As Skeggs notes, “The working class are never free from the
judgement of imaginary and real others that position them, not just as different, but as inferior, as
inadequate”. (Skeggs, 1997, p.90), and feminist academics from de working classes are not immune
from these process” (Mahony & Zmroczek, 1997 citado en Archer y Leatwood, 2003:230).

'Y me refiero a clase obrera tanto en el sentido sociolégico clasico (ocupacion de madres y padres y
titulacion escolar) como a la propia autopercepcion que la ciudad y sus habitantes, donde se ha hecho la
investigacion, tienen de si mismos como individuos situados en algiin lugar “bajo” de la sociedad y sin
privilegios socio-econdémicos, asi como a la posiciéon de subalternidad en la estratificacion social de la
sociedad catalana.

* Los datos indican, en primer lugar, una mayor presencia de mujeres en los niveles superiores de la
educacion y en los niveles postobligatorios, a excepcion de los estudios de Formacion Profesional.
También tienen mayores niveles de rendimiento académico en las ensefianzas obligatorias (entendido
como promocion de curso) ya que son menos numerosas las nifias que repiten curso. CIDE. Las mujeres
en el sistema educativo, 2001:24).
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. . 5 . 6
infracualificados’, donde siguen estando peor remuneradas en el mercado laboral”, en
comparacion con sus compaieros varones, y siendo responsables (o sintiéndose

culpables por no hacerlo) del gran peso del trabajo reproductivo.

Ante este contexto, todavia discriminatorio, pero donde al mismo tiempo la educacion
ha supuesto para muchas de nosotras una valiosa oportunidad con la que negociar en el
presente e imaginar nuestro futuro, la relacion entre identidad y escolarizacion me
parecia evidentemente relevante. La experiencia escolar y el éxito escolar en las chicas
de clase trabajadora no es un proceso simple y carente de problemas. Este proceso esté
lleno de grandes tensiones y costes emocionales como mujeres y como miembros de
clases sociales y origenes en subordinacion, donde se negocia con la experiencia
cotidiana de estar en un aula, de tener o no tener amigos y amigas, de constituir
diferentes tipos de mujer. La educacion ademés ha condicionado el momento y el
modo en el que muchas hemos tomado decisiones vitales que han tenido que ver con el
trabajo remunerado, pero también con los &mbitos del matrimonio —relaciones
estables, maternidad—, y con la negociaciéon de nuestros propios roles en las esferas
consideradas “privadas”: el trabajo doméstico y el trabajo reproductivo. Pero también
ha incidido en la visién de nosotras mismas y en el grado de valoracion de nuestras
capacidades —la que son construidas por la escuela como tales—, en vernos como
profesionales y estudiantes, pero con una constante sensacion de no ser lo bastante
buenas o de creer que en algin momento seremos descubiertas en la trampa y se

desvelara nuestro verdadero “yo”.

Mi interés en esta investigacion, partiendo de mi propias inquietudes y
contradicciones, se ha centrado en conocer como viven en la actualidad las jovenes de
clase obrera —ahora ya en contacto con jovenes hijas de familias de muchos y diversos

paises y en un nuevo contexto econdmico, social y politico—, su paso por la

> “Las chicas tienen una tasa de actividad méas baja que los hombres jovenes, sufren una tasa de paro
superior, realizan mas trabajos a tiempo parcial, y no como una eleccion voluntaria, sino porque no han
encontrado otro trabajo (....). Un fendmeno especialmente sorprendente y preocupante es que las
mujeres jovenes, a pesar de que disponen, en general, de un capital educativo superior al de los hombres
jovenes, alcanzan un nivel de ingresos menor que estos” (Enquesta de la Regié de Barcelona 2000.
Condicions de vida dels joves de la provincia de Barcelona. Institut d’Estudis Regionals i metropolitans
de Barcelona:113).

% Los salarios de los hombres en Europa son un 15 % mas elevado que los de las mujeres, mientras que
en Espafia esta diferencia se amplia hasta el 18 %, segin una estadistica publicada por IESE y Adecco
referente al mercado laboral (La Vanguardia, 22-3-2005).
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escolarizacion. Me pregunto hasta qué punto nuestro sistema escolar esta
proporcionando salida a las aspiraciones y deseos, o al contrario, estd limitando sus
propias inquietudes y las de sus familias, a través de las vivencias cotidianas de las
chicas en la escuela y de su vida como estudiantes, pero también como jovenes y como

variadas y diversas mujeres.

La tesis investiga las permanencias y los cambios en las identidades sociales de la
juventud de clases trabajadoras y de minorias, ocupandose del papel que la escuela y la
escolarizacion juegan en la vida de estas jovenes. Y, comparativamente, también se
centra en la de sus compafieros varones de los mismos origenes, en un momento en el
que el alargamiento de la escolarizacion obligatoria y la prérroga progresiva de la
entrada al mundo adulto hace que ellas y ellos pasen la mayor parte de su tiempo en la
escuela y se definan en relacion con lo escolar’. De ahi que su objetivo principal sea
conocer cudl es la interrelacion entre los procesos escolares y sociales desarrollados en
ese entorno y con relacion a la institucion escolar y las vivencias y negociaciones que
contribuyen a la formacion identitaria de estas y estos jovenes, considerando asi

mismo el poder representado por dicha institucion.

Me he acercado y he interpretado las experiencias de estas y estos jovenes y el propio
mundo escolar a través de la tradicion antropolédgica y sociologica sobre educacion y
mediante la aproximacion etnografica. La primera me ha proporcionado la gran parte
del marco tedrico y una comprension holistica de los fendmenos a través de una
etnografia que nace desde el centro escolar pero que considera a las y los jovenes mas
alla de su condicion de alumnos®. Creo ademas que el acercamiento al mundo de los
jovenes es dificil y delicado, y que unicamente con una relacion de confianza fraguada
a través de un contacto prolongado, como es habitual en la investigacion etnografica,

podemos aproximarnos un poco mas a su vision del mundo.

La etnografia de Paul Willis (1977) sobre jovenes varones blancos de clase obrera
resistentes a la escuela, los denominados “lads”, nos muestra que uno de los
instrumentos para la reproduccion de la condicion de la clase obrera era la propia

creacion de una subcultura de resistencia a la cultura escolar. Pero, claro, no todos los

’ Recientes investigaciones en Catalunya sobre el mundo de los adolescentes (Funes, 2004) reconocen
también la centralidad de la experiencia escolar en la vida de los adolescentes: 1’escola ha esdevingut
I’eix vital (sovint descentrat) del temps de construccio adolescent” (pag.33).

¥ Es decir, de una etnografia “multinivel” como nos recomienda Ogbu (1982).
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jovenes de clase obrera son varones y, ain entre ellos, no todos son “lads” que recrean
formas culturales de resistencia y enfrentamiento a lo escolar. Esta imagen no refleja la
propia diversidad de las y los jovenes de clase trabajadora. Hay chicas y chicos de
clase obrera que desean acabar sus estudios y no continuar en los mismos trabajos que
sus padres y madres. Y también hay chicas y chicos de minorias que tampoco desean
seguir en la misma posicion subalterna que sus familias, que ocupan —a pesar incluso
de su formacion— la mayoria de los trabajos no cualificados de nuestro mercado
laboral. Sin embargo, incluso en la investigacion antropoldgica y socioldgica
anglosajona sobre jovenes y educacion, el interés se ha centrado principalmente en los
jovenes varones blancos de clase obrera, “las ovejas negras”, como bien dice Sara
Delamont (2001), olvidando a las jovenes de minorias (Mirza, 1992) y, en general, a
las chicas, sobre las que se han realizado escasas investigaciones (Delamont, 2001;
Acker, 1995). Como han explicado otras investigadoras (Bettie, 2000; Ali, 2003) la
clase trabajadora ha sido construida en la politica y en la investigacion como
“masculina” y “blanca”, olvidando a las mujeres y a las personas de minorias, y por

tanto, ain mas a las mujeres de minorias.

El paso por la institucién escolar tampoco supone unicamente la adquisicién de
conocimientos y titulos académicos. La escuela es, ademas de una institucion
educativa, una institucion socializadora de las sociedades contemporaneas, donde se
reflejan y se (re)interpretan los valores y discursos dominantes, y a veces
contradictorios, de nuestra sociedad (Raissiguier, 1994), contribuyendo en menor o
mayor grado a la reproduccion de las desigualdades. La escuela es también un espacio
de contacto obligatorio (Carrasco, 2001) donde compartir relaciones sociales, entre
iguales y entre diferentes generaciones, donde se producen procesos pre-figurativos y
co-figurativos (Wulft, 1988), donde circulan diferentes valores y contenidos culturales
(Carrasco, 2001) “que dan lugar a opciones de mujer a través de identidades
académicas y sociales” (Grup Elima, 2001). El espacio escolar se convierte asi en un
espacio compartido entre individuos de diferentes sexos, edades, origenes y clases
sociales, donde se recrean y (re)producen significados que surgen tanto de las
relaciones entre los iguales como en las negociaciones con la institucion escolar y con
el profesorado, significados que proporcionan sentido a la vida de las y los jovenes,

informandoles de su posicion en la matriz de relaciones sociales desarrolladas en la

13



escuela (Davidson, 1996) y, por extension, en la estructura de la desigual sociedad en

la cual estd inmersa.

A partir de estas consideraciones nos planteamos una serie de interrogantes generales:

[ Qué significado tiene la escuela para las chicas de clases trabajadoras de
Catalufia en un contexto de diversidad cultural y un entorno familiar y social
todavia discriminatorio para las mujeres? ;Cudles son sus experiencias
escolares y sociales en el contexto escolar, aparentemente mas igualitario que
el contexto social amplio? ;Estan estas experiencias escolares diferenciadas de

las de los varones de los mismos grupos?

[ Qué interrelacidon hay entre los procesos de creacion identitaria, la integracion
social en la escuela y su adaptacién escolar? ;Como afecta su paso por la
escuela a la formacion de sus identidades sociales y de género y que papel tiene

lo académico y lo escolar en estos procesos?

(Qué papel tienen en la visidbn de si mismas sus vivencias sociales y
académicas? ;Como incide la escuela en sus proyectos de futuro académico,
profesional y vital? ;Como se refleja el proceso de creacion de la identidad de

género en sus expectativas educacionales, profesionales y vitales?

[ Qué posibilidades proporciona la escuela a estas jovenes que, a pesar de su
esfuerzo académico, tienen seguramente y segun los datos disponibles menos

oportunidades de insercion laboral que sus compatfieros varones?

Esta investigacion se plantea como una etnografia que indaga en el conocimiento de

estos interrogantes, centrandose en las experiencias escolares y sociales de las jovenes

de origen mayoritario y minoritario escolarizadas en un instituto publico de

Secundaria, situado en un entorno de periferia urbana, predominantemente con clases

sociales populares y con presencia de minorias inmigrantes. Se han considerado para la

comparacion tanto las chicas como los chicos de tres grupos de Tercero de Secundaria.

Debo aclarar que ademés de centrarse en las chicas (en la linea women’s studies), esta

es una investigacion desde la perspectiva de género (en la linea gender studies) por

varias causas. La primera es que en un contexto social donde los datos indican que

14



sigue dandose una discriminacion de las mujeres y una invisibilizacién social,
académica y cientifica de las tematicas relacionadas con el género y con las mujeres °,
o con ¢stas y la educacion, la eleccion de la perspectiva de género es relevante para
detectar el grado de desarrollo de estos mismos procesos en la institucion escolar. En
segundo lugar, esta perspectiva considera también las relaciones de género y las
relaciones intragénero como elemento fundamental de la interiorizacion de las
identidades sociales y de las diferenciaciones y distinciones entre grupos e identidades.
Por otra parte, y explicitamente, considero imprescindible recurrir a la literatura de las
investigadoras feministas y a las no feministas, pero que se centran en el género y la
escuela, o en las mujeres y la escuela. Por lo tanto, he querido adoptar una postura
metodoldgica que implica una recogida de datos que tiene en cuenta la posicion de las
adolescentes como mujeres en la escuela y en la sociedad. Incluso eligiendo una
perspectiva de género, también nos podriamos haber centrado especialmente en los
varones y en la incidencia de los dispositivos escolares en la formacion de las diversas
masculinidades. Estos también han sido considerados en la etnografia, pero nos han
interesado en relacién con las jovenes y la consideracion de lo femenino en la
estructura de poder y los discursos configurados en el instituto elegido, intentando por
ello superar las criticas habituales a las etnografias basadas solamente en informantes
chicas, pero también porque pensamos que es imprescindible para reconstruir y

entender los regimenes de género en su conjunto.

Estructura de la tesis

En el primer capitulo expongo mi reflexion sobre escuela, clase social y género, para
pasar después a desarrollar las corrientes tedricas en las que me he apoyado para
realizar esta tesis, los interrogantes especificos y las hipotesis, la definicion de los
conceptos de la investigacion, la metodologia y una reflexiéon sobre mi condicion
subjetiva en la observacién participante con jovenes en el entorno especifico

estudiado.

? En el caso de la Enquesta als Joves 2002 (Casal et al., 2003), centrada especialmente en los procesos
de transicion escuela trabajo, no se ha incorporado la perspectiva de género.
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En el segundo capitulo se plantea el contexto social donde se inscribe la investigacion
a partir de la presentacion del entorno urbano donde viven las chicas y chicos de este
estudio. A continuacion muestro la idiosincrasia del instituto donde hemos localizado a
estas y estos jovenes, y que incluye una presentacion del centro, su posicion en el
mercado educativo del barrio y su papel en el mismo, asi como la historia, el perfil y

las caracteristicas principales de organizacion y configuracion.

En el tercer capitulo, se analiza la estratificacion que emerge del andlisis de sexo, clase
y “etnia” de los diferentes agentes del centro escolar y sus diferentes niveles de poder,
asi como la matriz social donde se desarrollan las identidades juveniles. La matriz
emerge de los diferentes niveles de prestigio que el propio centro crea al clasificar al
alumnado por edades, cursos, y rendimiento académico, niveles que a su vez son
reforzados por las diferenciadas expectativas del profesorado, tal y como se analiza en

la separacion por niveles practicada en el curso de Tercero de ESO.

En el capitulo cuarto se reconstruyen y analizan los ejes ideoldgicos que crean los
limites y marcos donde también se crean las identidades juveniles. Estos ejes surgen al
analizar las técnicas y practicas disciplinarias, y los discursos € imaginarios manejados
en el centro sobre la clase social, el género y el origen del alumnado. La atencion se
centra en las diferentes estrategias utilizadas por las y los jovenes al negociar ante

estos limites y las consecuencias identitarias que tienen dichas estrategias.

Entre los capitulos cinco y ocho se analizan los grupos de iguales que emergen en cada
grupo-clase segin su prestigio y etiquetaje, asi como las relaciones entre grupos e
individuos, sus acercamientos y distanciamientos, y las identidades grupales e

individuales que son construidas en esas relaciones o no-relaciones.

El altimo capitulo constituye una recapitulacién que analiza las trayectorias escolares,
expectativas y aspiraciones educativas y profesionales de todas y todos los jovenes de
estos mismos grupos de Tercero de ESO, segln el grupo-clase donde fueron ubicados,

su género y origen, a través de la escuela.

Por ultimo, se presentan las conclusiones de la investigacion.
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Capitulo 1. Identidad, género, clase y escuela

En el transcurso de este capitulo realizo un analisis sobre los diferentes estudios que se
han llevado a cabo alrededor de las clases sociales y la educacion en Espaiia, el tipo de
“iméagenes” manejadas y construidas respecto al alumnado de entornos de clases

trabajadoras y las corrientes tedricas en las que se inscribe esta investigacion.

1.1. La escuela y la “clase obrera”

En Espaia las investigaciones relativas a la escuela y a la clase social han considerado
esta ultima como una variable, sobre todo en todos los estudios sobre desigualdad
social y educacion que se centran en el andlisis de la relacion entre clase social —
medida a través de la ocupacion y del nivel de instruccion de los progenitores—, y el
nivel de aprobados en la ensefianza obligatoria, o en el tipo de elecciones en la post-
obligatoria. Estos estudios han mostrado que, a pesar de la extension de la educacion
obligatoria y post-obligatoria a los grupos sociales mas desfavorecidos, siguen
reproduciéndose las desigualdades'® (Bonal, 2003; Merino, 2004), incluso a través del
menor rendimiento econdémico de su titulacion (Bonal, 2003:80), algo que podria
explicarse en parte por el menor capital social de las clases trabajadoras para hacer
rendir las titulaciones obtenidas, o en la propia auto-limitacién en el momento de
elegir el acceso a los estudios (Calero, 2006). Segun el mismo autor, el alumnado
perteneciente a los grupos de trabajadores manuales cualificados y no cualificados
“tienen escasas probabilidades relativas de efectuar los estudios de Bachillerato”

(Calero, 2003:20-21).

La tendencia dominante de las explicaciones del fenomeno de las desigualdades
educativas segun la clase social se ha sostenido principalmente en “la distancia” entre

la cultura familiar de los alumnos y la escuela como justificaciéon del mayor fracaso

" Un aumento de las tasas de escolarizacién no tiene porqué incidir en una disminucion de la
desigualdad, sino que incluso puede suceder al contrario, debido a los procesos inflacionarios de las
titulaciones académicas (Merino, 2004).
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escolar del alumnado de clases trabajadoras. La gran ausencia de estudios cualitativos
sobre el alumnado segun su origen social sigue contribuyendo a que la hegemoénica
explicacion de la “inadaptacion” escolar de los alumnos de grupos “desfavorecidos”
continue siendo la distancia cultural'",
“El problema de la inadaptacion a ese contexto escolar de muchos de los
alumnos reside en numerosas ocasiones en la discrepancia existente entre
la ‘cultura escolar’ (Fernandez Enguita, 1996) y los valores dominantes

en ella, y aquellos valores que los alumnos viven en su entorno familiar y
social”. (CIDE, 1999)

Las teorias de la reproduccion social (Bourdieu, 1977 [1970]), que argumentan que la
causa de la mayor mortalidad escolar entre el alumnado de clases bajas se debe al
mayor “capital cultural” de las familias de clase media y la mayor proximidad a la
cultura escolar de las culturas de dichas clases sociales, han servido también de sostén
para los argumentos sobre la supuesta distancia cultural entre la institucion escolar y
las familias de clase obrera. La teoria de la diferencia en los cddigos lingiiisticos entre
la escuela y su alumnado segun la clase social (Bernstein, 1975), a pesar de sus
multiples criticas y reelaboraciones, ha enriquecido este tipo de explicaciones
contribuyendo a la atribucién de la responsabilidad de las reproducciones de las
desigualdades educativas a las diferencias culturales entre “lo escolar” —como
representacion de las clases medias— y lo no escolar —como propio de las clases
trabajadoras— No obstante, el mismo Willis (1977) y otras investigadoras (Delamont,
2001) se preguntan, tras mostrar el primero el sentido y la l6gica de la cultura de los
jovenes de clase trabajadora, hasta que punto la propia escuela no contribuye a la
existencia de los chicos “lads”. La misma sociologia de la educaciéon ha dado

involuntariamente apoyo a la construccion de una vision homogénea y, hasta cierto

M Este tipo de explicaciones relativas a las “diferencias culturales” han formado parte de la literatura de
la Antropologia de la Educacion sobre minorias y escuela (Carrasco, 2004). Se argumentaba que el
mayor fracaso de ciertas minorias a su paso por la escuela se debia precisamente a la supuesta distancia
cultural entre su “cultura familiar” y la “cultura escolar”. Sin embargo, mientras que en los estudios
sobre escuela y minorias se ha avanzado y profundizado en la complejidad de las dindmicas que
contribuyen y construyen tanto el fracaso como el éxito escolar y social de las minorias, pocos estudios
cualitativos en Espafa han analizado la forma en que la escuela también construye barreras hacia el
éxito escolar y una identidad social positiva en la juventud de clase obrera.
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punto, determinista sobre la relacion entre la escuela y los estudiantes de clases

trabajadoras, a las que se ha vinculado automaticamente al fracaso escolar.

Uno de los pocos estudios en Espana sobre escuela y alumnado de clases trabajadoras
es la etnografia de Rafael Feito, “Nacidos para perder” (1999). La pregunta inicial de
Feito vuelve de nuevo al marco fracaso-clase social, al plantearse “;por qué existe un
vinculo tan fuerte del fracaso escolar con el nivel socioeducativo de la familia?”. Y su
respuesta es que la escala de valores de la escuela estd mas cerca de la de las familias
de clase media y alta que las de la clase obrera, en consonancia con las teorias de
Bourdieu (1977 [1970]), haciendo evidente la incapacidad de la escuela para reconocer
que el alumnado deseado por ésta es alguien con el estilo y el “habitus” de la clase
media. La escuela busca “un prototipo de buen alumno que no se ajusta a la mayor
parte de la poblacion de este pais”, es decir, alguien que tenga “la verborrea tipica de

los hablantes de clase media” (Feito, 1999:27).

Desde esta vision de “carencia de cultura” nos preguntamos qué tipo de escuela se ha
pensado para la clase obrera. Las escuelas con clientela obrera no suelen tener los
mismos objetivos, ideologias y metodologias que las escuelas para las clientelas de
clases medias y altas (Anyon, 1981). En el estudio referido de Jean Anyon (1981), y
bien explicado por Feito (1999), al que sigo aqui, se puso en evidencia como en las
escuelas con clientela de clase obrera (en su mayoria minorias raciales, en el contexto
norteamericano) el objetivo fundamental de los profesores era mantener el orden y
controlar la conducta de los alumnos, percibiendo a éstos como “vagos y perezosos”,
ensefiando a través de una estricta disciplina. Incluso el tipo de conocimiento
impartido en dichas escuelas diferia bastante del de las escuelas estatales para clientela
de clases sociales medias y altas “blancas”. En estas ultimas, los chicos eran
preparados para “pensar por si mismos” y, al contrario que en las escuelas para clases
trabajadoras, se reconocia explicitamente la existencia de las clases sociales, ya que
esta ideologia aparecia como natural y justificativa de su propia posicion de
superioridad social. Esa simplificacion de los conocimientos y de los métodos
pedagdgicos en las escuelas con clientela de clase obrera es lo que contribuia a que se
desarrollara la resistencia entre el alumnado (Anyon, 1981, en Feito, 1999:33), una
valiosisima aportacion que cuestiona la extendida vision de una cultura de la

“resistencia” en la clase obrera. Similares resultados a los del estudio de Anyon (1981)
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han sido encontrados en Espafia por soci6logos como Mariano Fernandez-Enguita

(1997). Veamos a continuacion como algunas de sus conclusiones sobre las escuelas

publicas de clientela obrera se parecen, tristemente, a las de Jean Anyon (1981):
“En las escuelas de clase obrera, los profesores piensan que lo esencial es
trasmitir a los alumnos la necesidad de la disciplina: son ‘vagos’, ‘no puedes
ensefar a esta clase de nifos’, ‘sus padres no se preocupan por ellos’. El
conocimiento matematico se reduce a los procedimientos o pasos a seguir para
restar, sumar, multiplicar o dividir. Lo importante es que los alumnos sigan
procedimientos cuyos propositos no se explican, y que a menudo estan
desconectados de sus procesos de pensamiento. El libro de texto de Historia en
una de las escuelas es un libro indicado para alumnos con problemas de
aprendizaje. En la otra escuela, un libro en el que el mecanismo para averiguar
si los alumnos han entendido o no la leccidon se basa en preguntas de tipo test.
Apenas se hace mencidon de temas polémicos. Las clases se suelen reducir a
copiar apuntes, responder preguntas del libro de texto o colorear mapas o cosas
similares. Cuando se les preguntas a los alumnos por la procedencia del
conocimiento, las respuestas sefalan que procede de los profesores, de los
libros, de los cientificos, de las enciclopedias, etc. Ninguno hizo mencion de la
palabra pensamiento o pensar”. (Fernandez Enguita, 1997:126)

En este sentido, Ferndndez-Enguita (1997) propone en un sencillo esquema el tipo de
ejes que rigen en las escuelas segun la clase social del alumnado. En este esquema se
detecta que en el caso de la clase obrera el eje que rige el comportamiento de los
profesores es el de la disciplina y los sistemas de aprendizaje no significativos. Por
ejemplo, en Matemadticas, no se utiliza el descubrimiento y la experiencia directa,
mientras que en Ciencias Sociales se utilizan predominantemente los tests. Siguiendo
con el esquema de Fernandez-Enguita (1997), en las escuelas con alumnado de clase
obrera, los alumnos creen que el conocimiento procede de los profesores y de los
libros y no de lo que ellos piensan o de su propia reflexiéon —algo habitual en las
escuelas de clases altas y en coherencia con su destino de clase —, no se les ensefa ni la
creatividad individual ni a aprender a pensar por si mismos, lo que si que sucede en las
escuelas con clientela de clase alta. Es evidente que estos ejes contribuyen a una clase
obrera no problemdtica y que permite cierta cohesion social —incluyendo en esta
cohesion la falta de participacion politica real—. Si se ensefiase algo diferente en las
escuelas de clientela obrera se haria insoportable desempefiar trabajos de clase obrera,
aguantar la alienacion y el aburrimiento de muchos trabajos no creativos. Como me

explicaba una de las madres de la etnografia que he realizado: “también tienen que
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aprender a aburrirse, que luego tienen que aguantar ocho horas sin protestar, que

nosotros también estamos aguantando”.

La prevision de Willis (1988 [1977]) en las conclusiones de su etnografia, que
reflexiona sobre una sociedad donde la juventud de clase obrera ha interiorizado los
valores sobre el trabajo de la clase media y alta, nos hace sospechar que quizas ya esta
sucediendo parte de lo que ¢l tan s6lo imaginaba: que los y las chicas de clase obrera

se encuentren con trabajos anodinos, no esperados ni deseados.

“La ‘transicion’ de la escuela al trabajo, por ejemplo, de los chavales de la
clase obrera que han interiorizado el ideal del desarrollo personal, de la
satisfaccion y del interés en el trabajo, seria una batalla aterradora. Ejércitos
de chavales equipados con conceptos propios lucharian por acceder a los pocos
trabajos interesantes disponibles, y masas de patronos estarian luchando para
introducirlos en ‘trabajos absurdos’”. (Willis, 1988[1977]:208) (la negrita es
mia)

La progresiva desaparicion del sector obrero industrial tradicional, junto con el
crecimiento del consumo en todas las clases sociales, la canalizacion de las inquietudes
politicas hacia temas globales —invasiones militares, ecologismo, etc.—, o simplemente
la individualizacion del fracaso social, parecen evitar por ahora la aterradora batalla

descrita por Willis.

En los entornos de escuelas con clientela de clases trabajadoras, la meritocracia
individual ha acabado siendo representada como el tnico instrumento posible para la
movilidad social, convirtiéndose asi lo escolar, como el “Instituto” de la etnografia de
Angel Diaz de Rada (1996), en objeto de un uso instrumental y en vehiculo de la
interiorizacién de una “visiéon del mundo mediatizada por los logros instrumentales”
(Diaz de Rada, 1996:314). No obstante, cuando la movilidad individual esperada con
las titulaciones académicas no se estd produciendo de la misma forma para las clases
sociales bajas que para las medias y altas, como los estudios de Bonal (2003), Merino
(2004) y Calero (2006) indican, y cuando la propia escuela promueve esta logica
instrumental de los titulos analizada por Diaz de Rada (1996), es 16gico que los y las

jovenes se pregunten: ;Para qué sirve ir a la escuela?

Pero volviendo a la cuestion del tipo de escuelas, es evidente que no se ha cuestionado

el funcionamiento de la escuela con clientela de clases obreras, ni tampoco el
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fenémeno de deslegitimacion hacia los contenidos, valores y practicas culturales de la
clase obrera. Se ha producido una traslacion de las explicaciones de la “diferencia
cultural” entre clases a una ideologia fundamentada en la “compensacion”, un
concepto que nacié a partir del “cultural deprivation” manejado en los servicios
sociales educativos de Nueva York (Gil, 1997). Seglin el mismo autor, fue a partir del
“Informe Coleman”, que se mostr6 que las diferencias de rendimiento en Estados
Unidos dependian mas de los alumnos que de las escuelas, cuando nacio la estrategia

de la compensacion:

“La idea era, y sigue siendo, que una intervencion precoz y sistematica podria
aumentar la capacidad de adquirir conocimientos escolares en los nifios
victimas de esos handicaps de origen familiar”. (Gil, 1997:71)

Asi que importamos un concepto que traslada la responsabilidad del fracaso al
individuo y exculpa a la institucion. Estos supuestos ‘“handicaps” son los que
motivaron a pensar que la escuela debia “‘compensar’ algo que faltaba en la familia,
una ideologia que convierte a los nifios en pequefios sistemas deficitarios (Bernstein,
1988 [1975]:196). El mismo Bernstein critica que antes de investigar sobre el tipo de
escuela que se les estaba ofreciendo a los nifios y nifias de clase trabajadora se optara
por la educacion compensatoria, no planteando, por tanto, en ningin momento, que

podia estar fallando la calidad de las escuelas:

“No comprendo como podemos hablar de ofrecer educaciéon compensatoria a
nifos a los que, en primer lugar, hasta ahora no se les ha ofrecido un adecuado
entorno educativo”. (Bernstein, 1988 [1975]:195)

Las leyes educativas espafiolas crecen sobre similar ideologia de la compensacion. En
la LOGSE (Ley Orgénica General de Servicios Educativos), el principal eje en el
ambito de la desigualdad social es, precisamente, el de “compensacion”, y en la LOE
(Ley Organica de Educacién) se ha introducido el término “equidad” como

“instrumento para alcanzar la “compensacion”, tal y como vemos en el articulo 1, b.

a) La equidad, que garantice la igualdad de oportunidades, la inclusion
educativa y la no discriminacion y que actie como elemento compensador
de las desigualdades personales, culturales, econémicas y sociales, con
especial atencion a las que deriven de discapacidad.
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Y en el Art. 80, 1 y 2, en el capitulo II que aparece con el titulo “Compensacion de las
desigualdades en educacién”, y donde la desigualdad aparece de nuevo asociada a las

“acciones de cardcter compensatorio”.

1. Con el fin de hacer efectivo el principio de igualdad en el ejercicio del
derecho a la educacion, las administraciones publicas desarrollaran acciones de
caracter compensatorio en relacion con las personas, grupos y ambitos
territoriales que se encuentren en situaciones desfavorables y proveeran los
recursos economicos y los apoyos precisos para ello.

2. Las politicas de educacion compensatoria reforzardn la accion del sistema

educativo de forma que se eviten desigualdades derivadas de factores sociales,

econdémicos, culturales, geograficos, étnicos o de otra indole.
En la incorporacion del alumnado de minorias inmigrantes, el debate parece desviarse
de la compensacion —ya que, de hecho, en Catalufia ha desaparecido la educacion
compensatoria como tal, y se empiezan a manejar términos relativos al reconocimiento
de las culturas, lenguas y saberes de la infancia minoritaria —aunque a menudo estas
“culturas” sean vistas como incompatibles y perjudiciales para la escuela o también se
extienda sobre estos nifios y nifias la vision de deficiencia por no conocer “la lengua™—.
No obstante, en el debate de la clase obrera y la educacion, no se ha planteado nunca ni
el reconocimiento ni la legitimacion de algun tipo de saber, recurso o estrategia social,

o cultural, que sean vistos como positivos.

1.2. Género, educacion y trabajo

Los estudios sobre los resultados escolares consultados indican claras diferencias de
género, practicamente, en todos los niveles educativos, asi como una mayor presencia
femenina en titulaciones universitarias, postgrados y doctorados. Se da una mayor
presencia de las mujeres en todos los niveles superiores de la educacion'? (53,03 % en
la Universidad) y en niveles postobligatorios, a excepcion de los estudios de
Formacion Profesional. También indicaban mayores niveles de rendimiento académico

(entendido como promocion de curso) en las ensefanzas obligatorias, lo que significa

12T as mujeres en el Sistema Educativo” (2001). CIDE/Instituto de la Mujer.
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que las nifias son las que menos repiten curso. Este mayor éxito escolar de nifas,
jovenes y mujeres en el sistema escolar implica un mayor fracaso escolar de los nifios
y joévenes varones, un fenomeno que también reluce en los datos y estudios sobre las
diferencias de género en los resultados escolares: “La sobrerepresentacion del fracaso
masculino se mantiene con la misma intensidad, tanto en las ensefianzas profesionales,
como en los ciclos educativos que forman parte de la ensefianza obligatoria, y se
concentra en la edad de quince a dieciocho afios” (Comas y Granado, 2002:19). Este
aviso ante el mayor fracaso de los varones supone la visibilidad de los nifios ante el
supuesto mayor éxito de las nifias, algo que recuerda al “boy crisis” de Gran Bretana

criticado por Arnot (2005) ya que invisibiliza el fracaso escolar de las chicas.

Si nos centramos en analizar los datos especificos de Catalufia, /'Enquesta als Joves de
Catalunya (Casal et al., 2003) mostraba también la preponderancia de las jovenes en
los estudios superiores: “Las chicas (54%) se encuentran sobrerepresentadas en los
estudios de licenciatura y en los estudios de tercer ciclo (postgrados, masters y
doctorados)”. Otros datos estadisticos del mismo territorio'”, aunque anteriores en el
tiempo, sobre la presencia de las mujeres en la educacion, indican que las jovenes
sobrepasaban en varios puntos a los varones en diversos grupos de edad en los niveles
de FP de segundo grado, BUP, COU Yy titulaciones medias y superiores, mientras la
presencia de los varones seguia siendo preponderante en los niveles obligatorios de
EGB y FP de primer grado. Es decir, en cuanto habia una posibilidad de eleccion
después de la ensefianza obligatoria ellos abandonaban, en mayor grado, el sistema
educativo, mientras ellas permanecian en los trayectos de mas largo recorrido, FP de
segundo grado, Bachillerato, COU y estudios superiores. Sin embargo, los datos
referentes al mercado laboral reflejan todavia una situacion discriminatoria para las
mujeres, a pesar de su mayor preparacion académica. Las chicas viven en una sociedad
donde por ser mujer todavia no se puede acceder a ciertos trabajos, se sufren cotas mas
altas de paro, se tienen menos posibilidades de ascender y se corre el riesgo de cobrar
menos que los mismos compaferos varones. Los indices de ocupacion son, por lo que
respecta a Espafia, de una gran desigualdad de género, como muestran los datos

tratados por Comas y Granado:

13 Poblacién por grupos de edad, sexo y niveles d’instrucciéon. Catalunya, 1996. Observatori de la
Juventud.. Font: Estadistica de poblacion de 1996. Institut d’Estadistica de Catalunya.
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“La tabla elaborada por los autores en base a los datos de la EPA indica que la
distribucion por sexo de ocupados de dieciséis a diecinueve afios en el 2000 es
un 66,67% para los varones y 33,33% para las mujeres”. (Comas y Granado,
2002:53)

La discriminacién salarial especifica en el caso de la mujer joven sigue siendo un
fendmeno habitual en la sociedad espanola, como muestran los datos del Instituto de la
Juventud'®, y que resumimos aqui. La discriminacién salarial por razén de género
afecta mas a las mujeres jovenes que a las adultas, con una diferencia de un 10%. Las
menores de treinta afios perciben un sueldo bruto que es un 12% menor que el de sus
colegas de sexo masculino. La misma fuente sefiala que, aunque ellas tienen mejor
preparacion, ya que las empleadas tienen una formacion media de 10,8 afios (de
Primaria a postgrado), casi un afio mas que ellos, los empresarios siguen
discriminandolas con el argumento de su condicion de “reproductoras”, manifestando
que “temen que abandonen su empleo para casarse o tener hijos” y, por esa razon,
prefieren contratar a hombres “aunque tengan que pagarles mas”. Las mujeres sufren
en mayor medida la situacién de desigualdad y el paro estructural (Comas d’Argemir,

2001)

Si analizamos los datos estadisticos sobre el nivel de actividad, segin instruccion y
sexo en el territorio catalan'’, encontramos que estas tasas siempre son més altas en los
hombres (entre unos quince y veinte puntos), independientemente de su nivel de
estudios, aunque se reduzcan las diferencias entre sexos en el caso de los estudios
superiores y aumenten a medida que desciende el nivel de estudios. Si nos fijamos por
ejemplo en la comarca del Solsongs, la tasa de actividad entre los hombres sin estudios
es de un 29,7 y en las mujeres del mismo nivel de instruccion un 8,4. Entre los que
tienen estudios primarios en la misma comarca, la tasa de ocupacion para ellos es de
un 67,5 y para ellas de un 34,7, reduciéndose casi a la mitad. Siempre hay una gran
diferencia en los cuatro niveles de estudios y solo se reduce considerablemente en el
caso del grupo con estudios superiores, donde los hombres consiguen una tasa de un

81,8 y las mujeres un 79,5. La otra cara del fracaso escolar de los varones es una mas

' Noticia publicada en El Pais, 15 de noviembre de 2004.
"> Tasa de actividad segun nivel de instruccion y sexo. Estadistica de poblacién 1996. Institut
d’Estadistica de Catalunya IDESCAT.

25



rapida insercion en el mercado laboral, mientras que las mujeres necesitan conseguir

un alto nivel de formacion para tener una salida laboral.

En el caso del ambito metropolitano de Barcelona, area donde se fraguan y construyen
las ciudades tipica de la periferia urbana, y donde se sitia la comunidad escolar
seleccionada para la investigacion, existe una mayor proporciéon de jovenes
desocupados que en el resto de Cataluna. La estadistica elaborada por el Observatori
de la Juventud de Catalunya, explotando comarcalmente los datos censales referentes a
la actividad laboral de la juventud catalana, indica que la tasa de ocupacion mas
elevada (61,6%) se sitia en las Comarcas Centrales, mientras que el Ambito
Metropolitano es el que tiene una mayor proporcion de parados (9,3%), cuando al
mismo tiempo es esta misma area territorial la que concentra el mayor porcentaje de

personal directivo, técnico y profesional (29,5%).

Los datos de la Encuesta de la Region Metropolitana'® confirman la desigualdad de
género entre las y los jovenes de dicho territorio: “entre la poblacidén joven no existe
una situacion de igualdad entre chicos y chicas en términos de insercion en la
sociedad”. Con respecto a las tasas de actividad, ocupacion y paro de la juventud de la
provincia de Barcelona, el mismo informe de la Encuesta de la Region Metropolitana
confirma la desigualdad respecto a la ocupacion (los hombres jovenes tienen una tasa
de ocupacion de un 90,6 frente a un 87,2 en las mujeres) y respecto a las tasas de paro
(los hombres tienen una tasa de paro de un 9,4 y las mujeres un 12,8). Ambas cifras
nos indican las peores perspectivas laborales para las mujeres jovenes. Como los
resultados finales de la misma encuesta indican, esta desigualdad no es elegida:
“las chicas tienen una tasa de actividad mas baja que los hombres jovenes,
sufren una tasa de paro superior, realizan mas trabajos a tiempo parcial, y no
como una eleccion voluntaria, sino porque no han encontrado otro trabajo (....).
Un fenémeno especialmente sorprendente y preocupante es que las mujeres
jovenes, a pesar de que disponen, en general, de un capital educativo superior

al de los hombres jovenes, alcanzan un nivel de ingresos menor que estos”.
(Enquesta de la Regi6 de Barcelona 2000:113)

Estos datos evidencian las desigualdades sociales y de género fruto de un machismo

estructural que impregna la sociedad y que hace que los hombres tengan una mayor

16 Enquesta de la Regié de Barcelona 2000. “Condicions de vida dels joves de la provincia de
Barcelona”. Institut d’Estudis Regionals i Metropolitans de Barcelona: 113.
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facilidad para encontrar empleo, y con ello un mayor incentivo para abandonar los
estudios. Al mismo tiempo, las chicas perciben que la discriminacion laboral, tanto
para el acceso a un primer trabajo, como para la promocion laboral, s6lo puede ser
evitada con un mayor nivel de estudios, algo que algunos autores consideran como la
causa de que las chicas obtengan mejores resultados escolares y decidan realizar
estudios de largo recorrido (Comas y Granado, 2002). Para las mujeres, las
posibilidades de encontrar un trabajo aumentan con un nivel de estudios superior, asi
que el patriarcado estructural es la misma causa de que las chicas obtengan una mayor
presencia académica, puesto que es su Unico y mas fuerte instrumento para reducir la
desigualdad social.

“Frente a un ambito laboral privado que las discrimina, las ofrece una menor

remuneracion, y dificulta su promocion profesional, la cualificacion académica

sigue siendo el punto de apoyo con el que muchas mujeres aspiran a remover

un mundo que sigue injusto, por razon de sexo, con mas de la mitad de la
especie”. (Comas y Granado, 2002:13)

“Podemos pensar que el mayor éxito escolar y la mejor esperanza educativa de
las mujeres estéd asociado a la composicion del mercado de trabajo en esta edad.
Es decir, como las mujeres de dieciséis a dieciocho afios tienen mayores
dificultades que los hombres de estas mismas edades para encontrar un trabajo,
siguen estudiando, porque ademas consideran, lo cual es cierto, que con un
mayor nivel de estudios encontraran mas facilmente un trabajo que ademas sera
de un mejor nivel”. (Comas y Granado, 2002:50)

Si, la escuela sigue transmitiendo posiblemente algunos estereotipos de género y
orienta involuntariamente a las chicas hacia un mercado laboral sesgado por clase,
género y “raza’/”’etnia”, pero a pesar de ello sigue siendo un instrumento para que ellas
puedan conseguir una formacidon que les proporcione mayores posibilidades de obtener
un trabajo remunerado. Sin titulaciones académicas tienen mayores probabilidades de
dedicarse exclusivamente al trabajo reproductivo, al cuidado del hogar familiar y de

los hijos. En definitiva, a tener menos opciones para elegir.

En cuanto a los datos sobre la desigualdad de roles de género en el ambito
reproductivo (trabajo doméstico y cuidado de los hijos y de otros familiares), tanto los
resultados de la Regién metropolitana de Barcelona del 2000, como el estudio sobre

las desigualdades de la poblacion catalana de la Fundaci6é Jaume Bofill, muestran que
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las desigualdades de género continllan perpetudndose en el trabajo doméstico y

.1 . . .
reproductivo'’, aunque se empiecen a producir algunos cambios.

Los datos del Panel sobre desigualdades de la Fundacié Jaume Bofill han sido muy
claros: en todos los niveles sociales e independientemente del poder adquisitivo de las
catalanas y catalanes, ellas son las que mayoritariamente se encargan de los trabajos
domésticos y del cuidado de las hijas e hijos, compaginando ambas tareas con el

trabajo remunerado.

“De fet no podem dir que les coses no han canviat, encara que queda clar que el
canvi ha estat molt reduit. Les generacions més joves fan més treball compartit
igualitariament amb la parella que no pas les més grans i alhora quan més alt és
el nivell d’estudis dels homes més comparteixen el treball domestic amb les
seves parelles. Perd la mitjana de treball domestic entre homes i dones segueix
sent molt diferent: dones 72,1% 1 homes 22,7% (Panel de Desigualtats Socials
a Catalunya. El repartiment del treball domestic i familiar. FIB. Primera onada
2001-2002:6).

“Una primera dada que cal posar de relleu és que les mares son, per damunt
dels pares, les protagonistes principals en I’acompanyament dels fills en els seu
cami per fer-se grans. Aixo fa que les dones, que son les que majorment tenen
cura dels petits, son també les que més canvis han de fer en la seva vida per tal
de poder atendre als fills”. (http://www.obdesigualtats.org/obd [10.1.05])

Las jovenes catalanas se encuentran por tanto en una paradojica situacion en la que se
mantienen las desigualdades en el ambito doméstico y reproductivo, y en el dmbito
laboral, pero donde la educacion es la tnica 4rea que aparece como un instrumento
utilizado por las mujeres para conseguir mejores posiciones en el mercado laboral y

evitar la desigualdad.

En este marco donde las jovenes de la sociedad mayoritaria tienen mejores resultados
académicos que los varones y mayor continuidad académica, debemos preguntarnos
qué trayectorias siguen, en comparacion a las primeras, las jovenes de origen

minoritario inmigrante en un mercado de trabajo segmentado y todavia segregado por

17 “E] treball doméstic i la cura dels fills entre els joves continua recaient en les dones, com succeeix en
les generacions d’adults i de gent gran, a pesar que es detecten també canvis significatius en
I’assumpci6 de feines domestiques” (Enquesta de la Regié de Barcelona, 2000:110). Ver la encuesta
“Joves a Barcelona” (2004). “El génere apareix, en relacié a la realitzacié de tasques domeéstiques, com
un factor determinant per damunt de la situacié de convivéncia: en totes les situacions de conviveéncia —
inclosa la no emancipaciéo— les noies col-laboren en les tasques domeéstiques amb una freqiiéncia
sensiblement més alta que els nois” (157).
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sexo y origen. En el caso del colectivo hispanoamericano, el proyecto migratorio suele
ser iniciado por las mujeres, y, en general, el colectivo tiene un nivel de estudios
superior a la media de la poblacidon catalana, ocupando principalmente trabajos en el
sector del cuidado y los servicios domésticos (Marre y Gaggiotti, 2004), mostrado en
estudio sobre infancia y juventud en el distrito de Horta-Guinard6 de la ciudad de
Barcelona (Carrasco, Bertran, et al. 2005). En el caso de otros colectivos, como el
marroqui, aunque la tasa de masculinizacion sigue siendo alta (un 66 %) desde 1991,
se constata que también migran mujeres solas, una situacion indicativa de los cambios
que se estan produciendo en la sociedad de origen (Pamies, 2004). En general, estas
mujeres ocupan sectores laborales de baja preparacion que van desde el sector agricola,
la pesca y la construccion, hasta el sector doméstico o los empleos de baja

cualificacion en la hosteleria (Pamies, 2004).

Desde la investigacion cualitativa, el estudio de Subirats y Brullet, que posteriormente
ha sido uno de los fundamentos para el desarrollo de propuestas de investigacion-
accion orientadas hacia la deteccion del sexismo y la incentivacion de la coeducacion
en las escuelas de Cataluna (Subirats i Tomé, 1992; Bonal, 1997), propuso como
objetivo detectar el grado de transmisién de los modelos de género tradicionales en
varias escuelas de Primaria de Catalunya. En ese estudio se analizaban principalmente
las interacciones verbales entre alumnado y profesorado segun el sexo de ambos,
basandose en la propuesta de transmision del sexismo a través de los “codigos de
género” (MacDonald, 1980 citada en Subirats y Brullet, 1988, McDonald, 1981). Las
autoras, aunque tuvieron en cuenta que los modelos de socializacion de género habian
sido parcialmente adquiridos en el ambito familiar, centraron su hipotesis en la

capacidad de la escuela para transmitir, modificar o deconstruir dichos modelos.

Sus conclusiones pusieron en evidencia que precisamente en las escuelas catalanas
progresistas y laicas era donde menor atencion se prestaba a las nifias y donde las
caracteristicas tradicionalmente masculinas estaban mejor consideradas en
infravaloracion de las femeninas, de acuerdo con un modelo de valores de clase media
que primaba el éxito individual y la competitividad por encima de la entrega y la ayuda.
Una de las reflexiones finales de las autoras es que esta transmision parecia no estar

influyendo en el éxito o fracaso académico de las nifias, que seguian sumergidas en un
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mensaje contradictorio, pero si parecia tener efectos en “la construccion de la
personalidad y la seguridad en si mismas” (Subirats y Brullet, 1988: 146) cuando su
vivencia escolar les decia que los varones eran los que conseguian la mayor atencion

del profesorado y la masculinidad era lo més valorado en la escuela'®.

El mas reciente estudio realizado sobre esta tematica (Arenas, 1996), pero en los
niveles de educacién infantil y preescolar, sigue confirmando los primeros hallazgos
de Subirats y Brullet. La investigacion de Gloria Arenas sobre la construccion del
género en educacion infantil constata que las maestras de educacion infantil siguen
transmitiendo y reforzando inconscientemente estereotipos sexistas a través de sus
discursos y practicas educativas, y de sus interacciones con las nifias y nifios. En
cualquier caso, en nuestra investigacion no buscamos unicamente la deteccion de
estereotipos sexistas, sino hasta qué punto la escuela estd constrifiendo, apoyando u
orientando las aspiraciones de las jovenes de clase obrera y de minorias a través de la
invisibilizacién y la subordinacion de la feminidad y de su posicionamiento en la

estructura de la escuela.

Otros autores defienden que, a pesar de que la supremacia de lo masculino sigue
transmitiéndose en la escuela espafiola, ésta sigue siendo la institucion que
“proporciona la experiencia mas importante de igualdad que hoy puede hacer una

mujer dentro de nuestro sistema social” (Fernandez-Enguita, 1990:130).

En el caso de las mujeres “todo invita a un alto grado de identificaciéon y, por
tanto, de compromiso con la escuela. Por una parte, si consideramos los tres
grandes escenarios posibles que se despliegan ante una joven en el periodo de
su vida en que debe tomar las decisiones fundamentales sobre su trayectoria
escolar: la escuela misma, el hogar y el empleo, salta a la vista que la primera
es, con mucho, y cualesquiera que sean las critica que se le puedan hacer en
sentido contrario, la mas igualitaria y la que mejor resultados produce para
su autoestima; hogar significa trabajo doméstico y subordinacién, y empleo
quiere decir salario bajo, cualificacion escasa y discriminacidn, tanto mas
cuanto antes se incorpore a ellos; la escuela, en contraste, es el nico lugar
donde, al menos por un tiempo, podra medirse con los hombres y lo sera por

'8 L as investigaciones en Canad4 constatan la subordinacion y la invisibiblidad que viven las jovenes en
la escuela y como estas inciden en su baja autoestima y la percepcion de si mismas. Las chicas perciben
que son mas invisibles a los ojos del profesorado que, por ejemplo, tarda mas en memorizar sus
nombres, y ante los ataques de los varones desarrollan estrategias como la ridiculizacion de estos.
Baudoux et Noircent (1995) Culture mixte des classes et stratégies des filles. Revue Francaise de
Pédagogie. Num. 110. 5-15.
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los mismos baremos —o casi- que los hombres, hasta el punto de permitirle
mostrar y demostrar que es igual a ellos e incluso mejor que ellos”. (Fernandez
Enguita, 1997: 121-122) (la negrita es mia)

Segun este autor, a pesar que la escuela todavia transmite mensajes sobre los
estereotipos de género, tanto a través del curriculum como de las interacciones
profesorado-alumnado, la organizacién escolar proporciona una relativa experiencia
igualitaria. La escuela, segun este investigador, se convierte para las nifias en la mayor
experiencia de igualdad en una sociedad todavia desigual, y esto explicaria, incluso, el
mayor ¢éxito escolar de las nifas, en contra de otras explicaciones sobre una supuesta
docilidad de las jovenes como mujeres frente a una institucién autoritaria como es la
escuela. La escolarizacion les devuelve la mejor imagen de si mismas,
comparativamente entre las otras instituciones que regulan la vida cotidiana: la familia
y el trabajo. Ademads, la acelerada feminizacion del profesorado ha tenido una
consecuencia no esperada, el contacto con modelos de mujer que son profesionales:
“También es la escuela el primer lugar donde todas las nifias y jovenes puede ver, por
vez primera, a mujeres adultas en papeles distintos de los de madre y esposa”

(Fernandez-Enguita, 1990: 130).

1.3. Chicas de clase obrera en la escuela

En Gran Bretana, investigadoras feministas como Archer (2003) han planteado
interrogantes sobre las formas en las que las representaciones sobre la clase obrera y la
educacion también afectan a los temas de género, en un contexto de preocupacion
educativa por el bajo logro escolar de la clase trabajadora, especificamente asociado a
los varones y como contraposicion de los constantes mejores resultados de las chicas,
un fendmeno que invisibiliza tanto a los chicos con éxito como a las chicas con bajos
resultados escolares (Archer, 2003). Los conceptos del “déficit” y la “carencia”, y la
continua interpretacion de los bajos resultados escolares de las jovenes de clase

trabajadora en términos de “falta de actitudes”, de “aspiraciones” y de “motivaciones”,
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ha conducido al olvido educativo de las jovenes de clase obrera con bajos resultados
académicos:
“Of course, most of these concerns, as already noted, are current being
discussed within the context of working-class boys/men, to the extent that low-

achieving working-class girls/women are largely ignored and rendered
‘invisible’ within educational policy”. (Archer, 2003:228)

En Espafia han sido pocos los estudios que analizan los procesos en los que se
relacionan las cuestiones de clase, género y escuela. Estos estudios son los de Carmuca
Gomez Bueno et al. (2002) para el CIDE (Centro de Investigaciones y Documentacion
Educativa del Ministerio de Educacion y Ciencia [MEC]) sobre identidades de género
en nifias de clase obrera con éxito académico; y el de la también socidloga Carmen N.
Pérez Sanchez (2002), sobre la cultura escolar y las alumnas de origen subalterno.
Ambos estudios contemplan la forma en la que interrelacionan escuela y expectativas
de género en las nifias de clases populares, considerando aspectos de la esfera
“privada” que alin no han llegado a profundizarse en el caso de los varones y la
escuela en Espana, donde Uinicamente se ha abordado este tema desde el rendimiento
académico y las transiciones al trabajo remunerado. Estos estudios han olvidado
ambitos de la reproduccion y el cambio socio-cultural, como los proyectos, visiones y
decisiones sobre emancipacion, matrimonio y maternidad/paternidad o los roles en el
ambito doméstico. Ha sido necesario que las mujeres entraran la en escena de la
investigacion en Espafia para que se fuera ampliando el foco sobre la escuela y la vida

de las y los jovenes.

La investigacion de Pérez Sanchez se basa en el estudio etnografico de dos escuelas de
Primaria de Tenerife, una de area rural y otra de area urbana, con alumnado de “origen
social bajo” y siguiendo especialmente, entre el alumnado de 8° de EGB (lo que hoy
seria un 2° de la ESO) a dos grupos de alumnas. La autora localiza a las chicas a través
de la escuela, pero le interesan sus percepciones sobre los ambitos del “espacio escolar,
el trabajo remunerado y el espacio doméstico”, incluyendo sus comportamientos e

interacciones en el aula con sus companeros y su profesorado.

Lo primero que captdé mi atencidon en uno de los articulos donde la investigadora
expone parte de los resultados de su investigacion es la substitucion de la terminologia

de clase social por la de estratos y la de clase baja por “origen subalterno”,

32



remitiéndose, como ella misma explica, a un concepto de inspiracion gramsciana que
atna dos tipos de desigualdades, la social y la cultural. La utilizaciéon de dicho
concepto le permite tener un modelo de andlisis en el que se puede tener en cuenta
tanto la posicion de desigualdad cultural y social dentro de un sistema estratificado
como las “claras desventajas o exclusiones frente a los mecanismos de promocion y

movilidad social” (Pérez Sanchez, 2002:466).

La autora destaca entre sus resultados que, segin las percepciones de las muchachas,
se sigue dando una socializacion sexista en el marco familiar, conectada con la
reproduccién del modelo patriarcal. Los progenitores ejercen el control sobre la
sexualidad de las chicas como parte del mantenimiento de la “reputacién” (de ellas),
dandoles menor autonomia en comparacion con los varones, disfrutando de menor
libertad y sufriendo un trato diferenciado por género en el seno de la familia. Las
chicas no son “presionadas ni motivadas para desarrollar una promocioén escolar como
formula para escapar de los modelos ocupacionales y sociales de sus madres” y
ademas se les presenta el trabajo doméstico como algo “consustancial” a su condicién

femenina y no superable por la promocion social (Pérez Sanchez, 2002:472).

Segln este estudio, entre las chicas se da cierta ambigiiedad en la interiorizacion de
valores de género en lo relativo al trabajo remunerado y al mundo doméstico. Las
chicas de zona urbana asumen como normal la “dependencia afectiva y econdmica”,
pero por otro lado ven en los estudios un instrumento para conseguir una mayor
independencia personal “que les podria permitir negarse a vivir situaciones
problematicas, derivadas precisamente, de la dependencia” (Pérez Sanchez, 2002:474).
Mientras para los chicos los estudios son asociados a una estrategia de movilidad
social y de rebelion contra la reproduccion de clase, para las chicas son una garantia de
independencia en su futuro, pero no una garantia de promocion social. Son, en
consonancia con lo detectado en el estudio de Gomez Bueno et al. (2002) y en estudios
internacionales (Raissiguier, 1994; Weiss, 1990), un reequilibrador de sus relaciones

de dependencia y de las relaciones de género en la esfera doméstica.
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En el ambito escolar, las chicas han interiorizado los principios democraticos y de ahi
que denuncien y reclamen una mayor democratizacion interna en la escuela'® y en las
relaciones entre el alumnado y el profesorado, a quienes les reclaman mayor respeto
por sus alumnos (Pérez Sanchez, 2002). Ellas no denuncian un sexismo explicito en el
profesorado, sino “una forma de estar con sus compafieros varones” donde sea mas
protagonista la afectividad, donde este elemento sea reconocido como natural en la
escuela, donde haya unos mayores indices de “igualdad y camaraderia con los chicos”
(Pérez Sanchez, 2002:477). Las alumnas de entorno urbano, a pesar de tener un
rendimiento exitoso en Primaria, finalmente abandonan voluntariamente la
escolarizacion por la interiorizacion de las “imposibilidades de promocion”. Se da,
segin Pérez Sanchez (2002), un mayor fracaso escolar entre aquellas muchachas que
sufren el conflicto entre su mundo escolar y su mundo afectivo, ya que priorizan este
ultimo cuando surgen contradicciones a la hora de combinar ambos espacios. Son estas
incoherencias las que las conducen finalmente a continuar la reproduccion de clase y
de género. En un contexto donde la dominacion de las relaciones sociales es ejercida
por los chicos anti-escuela y de tintes machistas, la tonica general del comportamiento
de las chicas es la acomodacion y la no resistencia beligerante al trabajo escolar o al
profesorado, ya que estan en contra de las actitudes desafiantes de sus compafieros
varones a sus profesoras (mujeres), desarrollando una solidaridad de género que

atraviesa edad y niveles de autoridad.

La relacion entre reproduccion de género y clase en la vida de las chicas y la escuela es
también uno de los ejes del estudio de Gomez Bueno et al. (2002). Aunque en este
caso la investigacion se basd en entrevistas a nifias y sus familias, y no en una

etnografia en la escuela que permitiese captar las interacciones y vivencias de las

' Bien al contrario de lo que se esta reclamando desde algunas opiniones del mundo de la educacion,
que aparecen en la arena y en la discusion publica, ante la percepcion de un incremento de la violencia
entre el alumnado y “contra” el profesorado, se reclama una vuelta a la autoridad en el sentido clasico
de respeto a las jerarquias de poder. Algunos profesores lo dejan bien claro, la escuela no es una
institucion democratica ni debe serlo: “Una cierta ideologia pedagdgica traslada a los centros educativos
un modelo de sociedad democratica. Las escuelas no son sociedades democraticas, son centros de
aprendizaje, y los que acuden a las escuelas no lo hacen en plan de igualdad. El profesor estd para
ensefiar y el alumno para aprender. Cuando el profesor tiene que demostrar con declaraciones juradas
que un alumno no ha cumplido las normas, vamos mal, explica David Medina, ex-director de un centro
de Secundaria de una poblacién del area metropolitana de Barcelona, argumento con el que coincide
Ricard Pol, director de la escuela Betania Patmos. (8-11-2006. La Vanguardia. Tension en las aulas:
(Quién manda en la escuela? Titular: Las agresiones a docentes y la violencia en los centros movilizan
al profesorado).
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jovenes, su estudio es clave para comprender hasta qué punto se relacionan lo
doméstico y las relaciones de género en la familia con las opciones y estrategias de las
nifias.

La investigacion, partiendo de otra anterior donde se habia constatado que las jovenes
tenian mayor éxito escolar que los varones en la misma clase (obrera), se planted
seguir a las muchachas de clase trabajadora con éxito escolar. Su objetivo era detectar
la correlacion entre el tipo de configuracion familiar y el éxito académico, tomando el
concepto de configuraciones familiares —y el tipo de orden y dominaciéon en la
configuracion familiar— , de Lahire, y el marco conceptual de Bourdieu (1977)

respecto al capital educativo y cultural de la familia.

Las investigadoras mostraron que en la mayoria de las configuraciones familiares se
detectaba un acusado y desigual reparto de las tareas, asignando a las mujeres y nifias
de la familia la responsabilidad reproductora y doméstica. Al mismo tiempo detectaron
que el hecho de que las mujeres desarrollaran trabajos remunerados fuera del hogar no
influia, practicamente, en las trayectorias de éxito. En relacion a esto ultimo, las
autoras muestran como el trabajo remunerado no es en ningin caso fuente de
liberacion para las mujeres de clase trabajadora, derribando asi algunas de las
principales e indiscutibles asunciones del feminismo liberal de las mujeres de clase
media. Cuando se produce algin tipo de continuidad educativa en las hijas es en
mujeres que sienten que han interrumpido sus propios estudios. Finalmente, son sus

hijas las que prolongan sus propias carreras no realizadas (Goémez Bueno et al., 2002).

Esta desigualdad de género en la configuracién familiar tiene varias consecuencias
para las nifias. Por un lado las hace maduras, responsables y obedientes, caracteristicas
que estan en consonancia con el tipo de exigencias de los centros escolares. Por otro,
hace que conciban su vida en la escuela como una experiencia mucho mas igualitaria
que la que viven en su familia y la que perciben en la sociedad en general. Ademas,
utilizan los resultados escolares, en algunos casos, como demostracion de capacidad y
autonomia ante los hombres-padres de la familia que ejercen el poder sobre ellas
(Gémez Bueno et al., 2002). Esta desigualdad configura su identidad de género y, por
tanto, sus elecciones escolares y sus expectativas profesionales, tendiendo a elegir

profesiones tradicionalmente femeninas cuando la configuracion familiar es mas
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tradicional en relacion a la division sexual del trabajo y a la transmision de

estereotipos de género.

Los resultado de dicho estudio (Gomez Bueno et al., 2002) indican que la mayoria de
las nifias, en entornos donde siguen reproduciéndose las desigualdades en el reparto de
papeles y en las relaciones de poder, viven la escuela como la mayor experiencia de
igualdad de sus vidas, donde pueden ser tratadas y evaluadas como los nifios, a pesar
del sexismo implicito que atn pervive en la escuela. Para las autoras, “la escuela
constituye el medio social que menos maltrata a las chicas; un medio en el que se
sienten valoradas, tratadas igualitariamente y en el que compiten en condiciones
aceptables con los chicos” (Gémez Bueno et al., 2002:324). La escolarizacion es para

ellas fuente de autonomia y valoracion.

1.4. Identidades, género y escuela

Aunque no inici¢ esta investigacion desde el feminismo y los estudios de género, si
que la he acabado —si es que alguna vez se puede finalizar, desde dicha optica—. Han
sido las miradas feministas y de los estudios de género las que maés luz me han
proporcionado para comprender y dar sentido a las experiencias y las trayectorias
sociales y escolares de las chicas y chicos implicados en esta etnografia, pero

especialmente las de las chicas.

Presento en primer lugar los estudios del ambito socioldgico en Género y Educacion
que han tenido como objeto observar y detectar la vivencia diferenciada de las mujeres
y las nifias en la escolarizacioén, y la incidencia en su propia identidad de género. En
este ambito se incluyen por tanto aquellos estudios e investigaciones —en su mayoria
realizados por teodricas feministas— que analizan la reproduccion de las desigualdades
de género a través de la escuela, asi como la experiencia especifica de las mujeres y de
las nifias en esta institucion (Delamont, 1980; Arnot & Weiner, 1987; Subirats 1 Brullet,
1988) y las posibilidades que puede proporcionar la escolarizacion a las mujeres de

clases sociales populares (Acker, 1995; Gémez-Bueno et al., 2002).
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En segundo lugar, he considerado las investigaciones realizadas fundamentalmente
desde la antropologia de la educacién, centradas en la adaptacion escolar y la
interrelacion entre la formacion identitaria de la juventud de minorias y el mundo
escolar. En la mayoria de estos estudios, la respuesta a lo académico es considerada un
eje mas de la identidad que desarrollan la infancia y la juventud que por alguna razon
no son vistos como miembros de la cultura mayoritaria y dominante (masculina,
blanca y de clase media). Me he centrado especialmente en algunos de los estudios
sobre las jovenes de minorias étnicas y de clase trabajadora (Raissiguier, 1994;

Davidson, 1996; Mirza, 1992).

También considero las investigaciones sobre las culturas y microculturas juveniles
femeninas de clase obrera (McRobbie, 1991; Wulff, 1988; Fonseca, 2002), que
analizan, como lo hizo Willis (1977) con los varones de clase trabajadora, el papel de

la produccion culural de las chicas en la reproduccion social.

1.4.1. Feminismos, mujeres y educacion

Las investigadoras feministas radicales se han centrado en el estudio de la escuela
como un espacio para la reproduccion del patriarcado (Arnot et Weiner, 1987),
mientras que las investigadoras del feminismo socialista han ampliado el foco de
investigacion relacionando la desigualdad de género en la familia y en el mundo
laboral con la desigualdad de género en la escuela, basandose en ‘“analisis de las
relaciones entre la educacion de las mujeres y la posicion dual de éstas en la familia y
en el proceso del mercado de trabajo” (Arnot, 1981 en Arnot & Weiner, 1987:83). A
pesar de que el feminismo ha sido cuestionado por las mujeres de “color” por centrarse
basicamente en las experiencias de las mujeres blancas de clase media, necesitamos de
las aportaciones del feminismo radical para analizar la especificidad de la experiencia
escolar de las jovenes en un entorno supuestamente patriarcal, aunque posiblemente o
al menos aparentemente mas igualitario que la institucién familiar. También considero
el feminismo socialista para poder vincular estas experiencias diferenciadas con la

reproduccion de género, clase y “etnia” a través de la entrada de estas jovenes en los
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mercados matrimoniales y laborales dentro de las desigualdades estructurales del

capitalismo.

Acker (1995) constata la falta de conocimiento cientifico sobre el papel de la
educacion en las posibilidades de las chicas de clase trabajadora y explicita la
necesidad de iniciar estudios para “descubrir exactamente por qué y coémo la
escolarizacion moldea la vida de una mujer de formas particulares” (Acker, 1995:56),
de forma que conozcamos con mayor profundidad, como la misma Acker (1995)
explica, los procesos a través de los cuales las jovenes eligen una asignatura o toman
determinadas decisiones respecto a su trayectoria y su trabajo. La autora resalta la
importancia de ver también las decisiones de estas jovenes como decisiones racionales
que corresponden a la mejor opcidn posible teniendo en cuenta su particular situacion,
y no unicamente como fruto de la falta de informacién o de una tardia motivacion
(Acker, 1995:57), similar a lo analizado, entre las mujeres adultas de clase
trabajadora, por Dolores Juliano (1998). No debemos entonces analizar estas
decisiones unicamente como fruto de la socializacion, sino como parte integral de la
reproduccion sexual y social del trabajo (David, 1980 en Acker, 1995:57-58). Es esta
una vision que complementa y amplia el estudio de la institucion escolar como
transmisora de “codigos de género” (MacDonald, 1981) o como reproductora de
“regimenes de género” (Kessler et al., 1985) y que incorpora las tensiones producidas
por las variadas dinamicas sociales: “las fuerzas sociales que modulan las
oportunidades de las mujeres y también las fuentes de resistencia y cambio” (Acker,
1995: 59). La propuesta de Arnot/MaDonald (1981) se basa en analizar como “los
cddigos de género” se reproducen a través de las relaciones de poder de la jerarquia
masculino/femenina, donde el profesorado tiene un importante papel, que conduce a
las escuelas mixtas de Secundaria a practicar una educacion no mixta (Acker, 1995:
58). De esta forma se superan las teorias clasicas de la socializacion de los roles de
género, afiadiéndole desde una dptica feminista las relaciones de poder. Para Kessler et
al. (1987), la escuela es una institucion caracterizada por un particular “régimen de

género”, que definen como:
“The pattern of practices that constructs various kinds of masculinity and
femininity among staff and students, order them in terms of prestige and power,

and constructs a sexual division of labour within the institution”. (Kessler et al.,
1987:232).
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El régimen de género es el estado de juego mas que una condicién permanente, puede

ser cambiado, negociado, pero no pierde su efecto sobre los alumnos.

La visibilidad de los datos sobre resultados académicos que muestran el mayor el éxito
escolar de las chicas en comparacion con el supuesto fracaso escolar de los chicos ha
ocultado los temas relacionados con las tensiones y contradicciones vividas también
por las chicas. Estas cuestiones fueron relegadas durante los afios 90 por el discurso

del “boy crisis” %

De ahi que tedéricas como Madeleine Arnot (2005) hayan
denunciado que tras el aireado éxito escolar de las chicas y la importancia otorgada a
las actitudes de resistencia o “laddishness” de los varones de clase trabajadora, se haya
ocultado la diversidad de situaciones de las chicas, desde sus contradictorias vivencias
de éxito escolar, hasta las experiencias, también, de fracaso escolar, o las actitudes de
resistencia “masculina” a través de las culturas “laddettes” (Jackson, 2006). Los
“malos” comportamientos en las chicas han sido tradicionalmente menos tolerados,
por parte del profesorado, que en los chicos (Connolly, 1998; Reay, 2001 citado en
Jackson 2006), junto con la invisibilizacion de las chicas “underachievers”, ya que la
identidad de “bajo nivel” es incluida en el binomio fracaso-chicos (Jones & Myhill,
2004). Como muestra también la investigacion de Anna Berga (2007) sobre chicas en
situacion de riesgo social, los estereotipos de género siguen afectando a las
construcciones sociales de los profesionales sobre las jovenes, ya que las estrategias de
chicos y chicas no son interpretadas de la misma forma ni en la escuela ni en los
ambitos de los servicios sociales:
“Aixi, la violéncia fisica o les conductes delictives son manifestacions
masculines que es corresponen amb alld que socialmente es consideren
conductes de risc perque, efectivament, representen un desafiament a les
institucions 1 a l'ordre dominant. Les expressions femenines, en canvi,

socialment no so6n percebudes com una amenaga amb la mateixa for¢a.” (Berga,
2005:196-197)

2% Durante los afios 90, en el ambito anglosajon se produjo lo que se denomind en el ambito de la
educacion el “boy crisis” ante el supuesto incremento del éxito escolar de las chicas en comparacion con
los varones. De nuevo los chicos, al obtener peores resultados en la escuela en comparacion con las
chicas, pasaron a ser los protagonistas de las investigaciones. Investigadoras como Madeleine Arnot
denunciaron desde la publicacion Gender and Education la importancia que estaba tomando el discurso
del “boy crisis” en las politicas educativas.
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Las teoricas e investigadoras reivindican la recuperacion y el retorno a “viejos temas”
como la clase social (Archer and Keathwood, 2003; Hey, 2003), asi como la necesidad
de profundizar en el significado de la movilidad social para las chicas de clase obrera,
las consecuencias y los costes psicosociales de dicho éxito, como por ejemplo la
sensacion de sentir que “nunca se es suficientemente buena” (Lucey & Melody &
Walkerdine, 2003). En los ultimos seminarios de la asociacion britanica Gender and
Education (2005) se sefialaron como temas emergentes en la investigacion sobre
género y educacion: la problematizacion de la feminizacion del éxito; los sentimientos
de ambivalencia, malestar y de ausencia de satisfaccion ante el éxito y el logro escolar,
asi como las diferencias del impacto del éxito entre las chicas y la imposibilidad de un
sujeto femenino autonomo que entra en contradiccion con la creacion de una imagen
ideal del pupilo varén. Archer (2005, 2007) se ha dedicado a profundizar los
significados del éxito escolar entre las chicas de clase trabajadora (de diversos
origenes) y las nociones de “imposibilidad” y de “fragilidad” de dicho éxito, a través
del analisis de la representacion en la escuela de la “alumna-mujer exitosa” y los
diversos discursos que conforman la nocion del “pupilo ideal”. En opinién de Archer
(2005, 2007), el éxito escolar es dificil para las jovenes porque se les pide que cambien
—como sucede en los procesos de asimilacion de los jovenes de minorias—, procesos
que acaban implicando negociaciones con las regulaciones corporales y psiquicas que
las conducen a menudo a la percepcion de sus cuerpos como ‘“‘cuerpos erréneos”
(Archer, 2005). El éxito escolar, como Archer (2005) argumenta, aparece dificil a los
ojos de las chicas, simplemente porque ellas no corresponden al modelo claseado,
sexualizado y racializado del “pupilo ideal”, y porque implica asumir unos costes
corporales y emocionales, cuando ya se ha mostrado que las jovenes invierten en su
cuerpo y su apariencia como una forma de generar capital simbolico (Skeggs, 1997
citado en Archer, 2005). Las chicas, siguiendo a Archer (2005), se hayan inmersas en
una variabilidad de discursos, en relacion al éxito académico, que abarca desde el
tradicional éxito escolar en las “high achieving girls” hasta el deseado-negado éxito
potencial o el “good enough success”. Y también en discursos del exceso, como
“demasiado heterosexual”; o de carencia, como “no ser bastante buenas o no ser
bastante heterosexuales”. El éxito escolar aparece como algo no consistente, cambiante

y diverso, y esto es aun mas problematico para las chicas de clase trabajadora, ya que
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su feminidad, como Skeggs (1997 citado en Archer et al., 2007) ha investigado, es
construida basicamente como (hetero)sexual, percibida como excesiva, y por tanto,

necesaria de regulacion:

“Working-class femininities have long been associated with the
(hetero)sexuality and the body, and have been positioned within dominant
discourse as ‘excessive’, ‘distasteful’, ‘disgusting’ and thus requiring control
and regulation”. (Skeggs, 1997, en Archer et al., 2007:170)

En una orientacion similar, Youdell (2005) también ha mostrado como el éxito
académico de las muchachas estd imbuido de contradicciones, ya que las jovenes
intentan reconciliar las diversas feminidades con las normas institucionales y con la
identidad ideal del “student-learner”, lo que incluye, entre otras regulaciones, el
ocultamiento simbdlico de los genitales femeninos a través de los gestos de las chicas
sobre sus ropas o la censura del deseo sexual femenino, que debe ser silenciado. Otras
etnografias realizadas en Estados Unidos en “middle schools” (Niemi, 2005) informan
de la imposibilidad de combinar identidades académicas con identidades de género en
las escuelas. Segin Nancy Niemi (2005), en las sociedades occidentales, la identidad
como “estudiante” aparece conectada con la “middle class whiteness” (Eisenhart &
Holland, 1983; Walkerdine, 1990; Mac and Ghaill, 1994). De nuevo, como en la
propuesta de Archer (2005), aparece implicito el concepto de “pupilo ideal”. Segiun
Niemi (2005), a través de la definicion del “estudiante perfecto” se produce la
naturalizacion de las identidades de género, donde chicas y chicos distinguen entre “la
estudiante perfecta” y “el estudiante perfecto” (Niemi, 2005). Mientras la primera es
descrita por los nifios y nifias como alguien que lleva ropas “agradables” y “perfecta” y
que es alta, rubia —y por tanto también racializada—, con la apariencia de una bella y
tranquila modelo, los “perfectos estudiantes varones” son descritos como chicos
ligeramente rudos, con gafas (mientras ellas deben llevar lentes de contacto) y pelo
corto. En ese contexto, ser llamado chica es un insulto y, al mismo tiempo, ser chica y
ser estudiante “perfecto” aparecen como incompatibles (Niemi, 2005). La conclusién
es similar a la de Archer (2005, 2007): la imposibilidad para las chicas de existir como
generadas y como académicas, y la naturalizacién de las identidades de género —y
aunque la misma Niemi no lo mencione, la naturalizacion de la identidad racial,

atendiendo a las descripciones de los estudiantes— a través de la identidad de
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estudiantes promovida en las representaciones de género que circulan en la interaccion

entre jovenes y adultos.

“In the discourse events where students’ gender identities were part of
interaction, the school adults either ignored the gender implications or, more
often, recast de interactions as students’ enactment of behaviour that was
developmentally appropriate for early adolescents. (Niemi, 2005:495)

Incluso cuando se produce el éxito escolar de las chicas, sus experiencias escolares no
estan exentas de la dominacidn de los grupos de chicos de varones, con las negativas y
contradictorias consecuencias que esto conlleva para ellas (Francis, 2005) y
reafirmando a la vez la relegacion de las chicas a los margenes de la clases por la
dominacion de los estudiantes varones (Stanworth, 1985, en Arnot & Weiner, 1987).
La investigacion en una escuela de clase trabajadora, de W.S.Dubberley (1995 [1988]),
pone de manifiesto como las jovenes de clase trabajadora también recurren al acoso
sexual ante algunos de sus compaferos varones dentro de una estrategia de defensa del

sexismo de sus compafieros y del profesorado.

La escuela también incide en la identidad de género de las muchachas a través de la
identificacion de éstas con practicas no equitativas o en respuestas a la regulacion
normativa de la escuela (Hills, 2006) o a las regulaciones de los cuerpos femeninos
que inciden en la subjetividad de las chicas (Gordon, 2006). Gordon y Lahelma
ademds han realizado, junto a Jane Holland, el proyecto comparativo “Citizenship,
Difference and Marginality in Schools, with Special Reference to Gender, a
comparative, cross-cultural study of secondary education in Finland and Britain”
(Gordon, Holland, Lahelma, 2000). En este proyecto, un estudio etnografico en cuatro
escuelas de Secundaria (dos en Londres y dos en Helsinki), las investigadoras se han
centrado en el andlisis de los procesos escolares y practicas del profesorado y del
alumnado, distinguiendo entre dichas practicas tres niveles de escuela: la oficial, la
informal y la fisica. Segun las autoras, el profesorado tiene visiones contradictorias
sobre el género y la ciudadania, ya que por un lado admite que la escuela favorece “the
niceness’ y ‘the obedience’, pero que al mismo tiempo las chicas viven experiencias de

violencia en su vida cotidiana (Gordon, Holland, Lahelma, 2000:191).
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En la recopilacion de Spender y Sarah (1993) sobre sexismo y educacion ya se
recogian también las valiosas reflexiones de algunas investigadoras mujeres. Irene
Payne (1993) nos explica sus vivencias como chica de clase obrera en una Grammar
School, donde vivié una experiencia escolar en la que sufrié una doble socializacién
de género y clase, que implicaba ser mujer de una determinada forma, tal y como
concebia la clase media, un modelo que escondia la sexualidad y la feminidad. Para ser
una alumna bien vista por la institucion debia pulir todos aquellos aspectos que
recordaban su origen de clase obrera y que iban desde su lenguaje hasta su aspecto:
cambiar su acento, su forma de moverse, su ropa, dejar el maquillaje... entre otros. Las
chicas de clase obrera que no tenian éxito académico incluso eran orientadas por la
institucion a trabajos precarios porque se pensaba de ellas que “cualquier trabajo
serviria hasta que se casaran”. Su destino como reproductoras estaba sentenciado por
las mismas expectativas del profesorado. Su experiencia nos ilustra sobre que aspectos
de su propia identidad deben dejar atrds estas chicas como mujeres y como obreras,
donde el éxito académico y los estudios universitarios implican despojarse de aquello

que han aprendido con sus familias y en su entorno (Payne, 1993:37).

La regulacion de la sexualidad forma parte de los marcos de la sexualidad en las
escuelas (Skeggs, 1991). El tipo de educacion sexual detectado en las escuelas se
afronta desde la relacion de lo sexual con el coito y con la reproduccion, devolviendo
asi a las jovenes el refuerzo de la imagen del papel tradicional de la mujer. Se intenta
deserotizar el tema de la sexualidad relacionandolo en exclusiva con la reproduccion
porque se percibe a los adolescentes como totalmente carentes de actividad sexual
(Jackson, 1993:179). El control de la sexualidad femenina mediante el abuso, el
“bullying” y la violencia son también habituales en la construccion de las identidades
de género en los escenarios escolares. Por esta razon, investigadoras como Sue Lees
(2000) proponen situar el fendémeno del “bullying” dentro de un orden generado y
étnico, y la violencia de género entre jovenes en la escuela como elemento integrante
de la construccion de la masculinidad heterosexual (Robinson, 2005). Las
investigaciones de Lees (2000,1987) se fijan en el abuso verbal practicado, tanto por
los varones contra las chicas como por las propias chicas contra algunas de ellas

mismas, a través del uso del concepto de “reputacion sexual”, y como el abuso verbal
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genera un control sobre la vida y la autonomia de las adolescentes. Su comportamiento
sexual es constrefiido y controlado a través de las acusaciones verbales sobre la
reputacion sexual, y finalmente se vuelve mayoritariamente hacia las chicas que se
presentan como independientes y que se relacionan libremente con los varones,
canalizando también la sexualidad femenina exclusivamente al noviazgo y al
matrimonio. Los varones acaban asi controlando los recursos académicos del centro:
“El lenguaje de abuso sexual hace posible que los chicos definan en la escuela que
recursos son para ellos y de cudles excluyen a las chicas” (Lees, 1987:181). Otros
estudios muestran como la evaluacion constante del cuerpo femenino (Fonseca, 2002)

es algo normal en la experiencia en la escuela de las chicas de clase trabajadora.

Las chicas que no actiian seglin los valores dominantes de clase y de etnia, o que no
responden a la identidad ideal femenina en la escuela, son rdpidamente etiquetadas y
clasificadas de forma negativa por el profesorado. En otro trabajo de Dale Spender
podemos ver como se cataloga de agresivas a las chicas que hablan fuerte en la clase y
hacen sentirse (Dale Spender, 1993:189). Las contradicciones entre la identidad
académica y la feminidad se plasman en estrategias como la de la apariencia de
tranquilidad entre las chicas (Stanley, 1995 [1986] en Woods & Hemmersley, 1995),
como respuesta a las exigencias escolares, manifestando una doble personalidad:
tranquila en el aula y extrovertida fuera de ella, a sabiendas de que lo primero es lo que

les beneficia para no ser etiquetadas como no académicas.

Otros estudios realizados desde la investigacion antropologica y socioldgica sobre la
construccion identitaria de género (pero esta vez en varones) muestran como se
produce la formacion de las masculinidades en entornos escolares (Mac an Ghaill,
1994; Connolly, 1995; Skelton, 1998). Asi mismo, también muestran como la
transmision de un modelo de identidad sexual Gnico y propio del patriarcado se basa
en una heterosexualidad excluyente, homofobica e imbuida de misoginia y de
subordinacion de lo femenino (Mac an Ghaill, 1994). El estudio de Mac an Ghaill se
basa en una etnografia sobre la construccion de identidades masculinas en una escuela
publica de Secundaria de Birmingham entre 1990 y 1992. Segun este autor, la escuela
se configura como una arena definida por el género y una orientacion sexual

heterosexual que reproduce una vision dicotomica y tradicional de los géneros a través

44



de las masculinidades del profesorado, de la jerarquia entre masculinidades y
feminidades, recurriendo al concepto “régimen de género” de Kessler et al. (1987
citado en Mac an Ghaill, 1994:4), y del tipo de relaciones de dominacién que se crean
entre las microculturas masculinas del profesorado y el alumnado: “the specific
condicions under which schools as deeply gendered and heterosexual regimes,
construct relations of domination and subordination within and across these
microcultures” (Mac an Ghaill, 1994:4). La subjetividad de los alumnos varones se
fragua en una doble relacion donde sittia, hacia el exterior, a mujeres y gais, y, en el
interior, el rechazo de todo lo que tenga que ver con la feminidad o la homosexualidad:
“expelling femininity and homosexuality from within themselves” (Mac an Ghaill,
1994:90). La subjetividad de las alumnas se consolida en relacion a la posicion de los
chicos en el estratificado sistema de la escuela (Mac an Ghaill, 1994: 124), donde ellas
perciben que se les aplica una regulacion social diferenciada de los estudiantes varones
y se ejerce el control de su sexualidad por parte del profesorado masculino,
interiorizando sentimientos de subordinacién ante la utilizacion, por parte del
profesorado, de lo femenino para designar lo negativo en el alumnado masculino. Las
chicas se quejan ademads del acoso sexual, tanto de sus iguales varones, como del
profesorado varon. Y también se quejan de que son excluidas de la formacion para el
trabajo que reciben los alumnos varones, en un contexto de alto paro masculino (Mac
an Ghaill, 1994:140). En las transiciones escuela-trabajo analizadas en este estudio
emerge un proceso de continuidad-discontinuidad en el que las jovenes no encuentran
correspondencia entre su formacion y su insercion en el mercado laboral, quejandose
ademas de los “procesos de infantilizacién™ que viven en los trabajos (Mac an Ghaill,

1994:143).

Desde el feminismo postestructuralista se ha investigado como las chicas se
encuentran en el cruce de diferentes discursos (Hey 1997; Walkerdine, 1997) y como
esa posicion “situada” (Haraway, 1988) incide en su identidad dandole un significado
menos cambiante y en continua construccion. El concepto de identidad, por la
influencia de estas aportaciones teoricas, se construye en base a diferentes
subjetividades creadas seglin la posicion de la persona en la red de relaciones sociales
y segun su acceso a discursos y razonamientos particulares, en definitiva,

subjetividades que son flexibles, cambiantes y situadas (Hemmings, 2006), afectadas
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por una diversidad de dindmicas entre la que se encuentra la de género (Acker, 1995).
Estas propuestas incluyen también el cuestionamiento de la misma categoria de

: 21
“muJ er”

, reconociendo que las mujeres tienen multiples subjetividades, en donde se
entrelazan la “raza”/etnia, la clase social, la edad, la orientacion sexual o la religion,
produciendo varias formas de diferencia’’. Las aportaciones de Nash y Marre (2001)
en el ambito tedrico del multiculturalismo y género muestran la complejidad de
factores que inciden en la subalternidad de las mujeres que viven la combinacion

simultdnea de varias desigualdades.

Las criticas al feminismo se centran en que la medida ha sido la mujer blanca de clase
media. Como menciona Bettie (2000), hasta la incorporacion de las feministas del

Tercer Mundo no se salio del binomio blanco/clase media, quedando olvidadas las

vivencias diferenciadas a las que se le sumaba la clase y la “raza”/etnia®:

“The critique of gender reductionism is, of course, old news in feminist theory,
as the intervention of ‘third-world’ feminism has long since posed serious
challenges to the gendered subject of ‘white middle-class’ feminism”. “Little
attention has been paid to cross-racial analyses of class”. (Bettie, 2000:6)

*! La antropologia feminista ya propone la necesidad de analizar la categoria empirica de “mujer”, asi
como la revision de la supuesta universalidad de la categoria asumida por el feminismo, proponiendo
hacer frente a la nocion de “diferencia” y reconducir la disciplina hacia los estudios de género que
reconcilien las diferencias reales entre mujeres (Moore, 1991).

2« a tarea de la antropologia feminista, al igual que la desempefiada por otros especialistas, consiste en
encontrar medios de teorizar las intersecciones que se establecen entre las distintas clases de diferencia”
(Moore, 1991:227).

B Enla literatura cientifico social espafiola no se utiliza el término "raza" por multiples razones, entre
las que posiblemente se encuentra el desprestigio de su uso tras ser descartado en el contexto de la
biologia humana, el rechazo al término en Europa después del holocausto judio y al desplazamiento de
la teoria hacia la cultura y la etnicidad en el analisis de las diferencias entre grupos (Stolcke, 1992). No
obstante, en la investigacion anglosajona, y especificamente en la sociologia de la educacidn, se alude a
la “raza” como un elemento mas de la construccién de la desigualdad a la que a veces se asigna
marcadores fenotipicos, pero no siempre, porque remite también a la experiencia de discriminacioén
compartida en términos de los propios grupos afectados (Carrasco, 2004). Estos usos cientificos también
se hacen eco de los usos politicos especificos de cada contexto, lo cual afade dificultades. En la
investigacion comparativa Estados Unidos/Espafia que estamos llevando a cabo para la NSF-SSRC-The
Nuffield Foundation sobre la intregracion social y escolar de las hijas e hijos de familias inmigrantes
este es un tema de discusion importante y sin resolver. Las substituciones terminologicas o conceptuales,
ademas, corren el riesgo de ocultar nuevos procesos de racializacion y estratificacion, en la linea del
“fundamentalismo cultural”, como una "nueva retorica de la exclusion” sefialado por Stolcke (1993). En
este sentido, adoptamos la estrategia de la prestigiosa revista "Race”, Ethnicity & Education, y
entrecomillamos "raza" sin descartarlo o substituirlo al hacer referencia los textos que usan el término.
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1.4.2. Jovenes de minorias, identidad y escuela

A pesar de la incorporacion de las feministas “de color” y de minorias en la escena de
la investigacion feminista, el feminismo ha sido criticado por partir desde la posicion
de la mujer de clase media blanca, excluyendo a menudo a las jovenes y mujeres de
minorias, a las que también les afecta identitariamente su paso por la escuela. En los
centros escolares, las jovenes de minorias son concebidas entre discursos que van
desde la sobresexualizacion (Lopez, 2003; Rolon-Dow, 2004; Archer, 2005, 2007),
hasta la inadecuacion a los modelos de feminidad “discreta” de la clase media blanca
(Fordham, 1996), en un proceso en el que se interrelacionan género, clase y
“raza”/etnicidad. Por ejemplo, las alumnas negras son calificadas en las escuelas
blancas con una expresion racista por parte del profesorado blanco: “esas negras
chillonas”. A este profesorado les causa incomodidad tratar con jovenes negras que no
se acomodan a un papel pasivo en la escuela, aunque tampoco traspasen los limites
sancionables, permaneciendo en el “filo de la conducta tolerable” (Evans, 1993:226).
Para los jovenes varones, las dinamicas de género implican que ciertos tipos de
masculinidad dominante son dificilmente compatibles con el éxito escolar, ya que
estos jovenes son pensados desde los discursos de criminalizacién y problematizacion

(Cammarotta, 2004), o son posicionados en la marginalidad de la escuela (Lopez, 2003)

En lo relativo al estudio de la experiencia escolar de las jovenes de minorias, Bettie
(2000, 2002, 2003) llevo a cabo un estudio etnografico en la California rural en el que
entrevistd y siguid a unas sesenta chicas norteamericanas, blancas y de origen
mexicano, de clase trabajadora y de clase media. La investigadora puso en evidencia
como las diferencias de clase forman parte de sus experiencias cotidianas pero quedan
invisibilizadas tras la preeminencia de la preocupacion por lo racial, haciendo atin mas
dificil el éxito escolar para las chicas de clase trabajadora que estan dispuestas a
atravesar las barreras de “raza”/etnicidad. La autora devuelve la importancia del
andlisis de clase —desde una perspectiva de “performatividad” — a los estudios sobre el
éxito escolar y la identidad de las minorias, incorporando a su vez una Optica de
género-clase-“raza”. La visibilidad de estas barreras incide en que la experiencia de
movilidad social es especialmente dolorosa para las chicas de minorias, mientras que

para las y los estudiantes blancos de clase trabajadora, la invisibilidad de la clase social
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tras la visibilidad de lo racial contribuye a que la experiencia de distanciamiento sea
menos traumadtica (Bettie, 2002:420). Incorporando el marco de los anélisis de las
subculturas femeninas de clase trabajadora, esta autora muestra como la creacion de
las chicas en el estilo, los peinados o el maquillaje cobra sentido bajo la perspectiva de
clase: “Among women ‘clothing and cosmetic differences are taken to be indexes of
the differences in sexual morals’ between classes” (Ortner, 1991:177 citado en Bettie,
2000:17). Y también muestra como la feminidad percibida como ‘“apropiada” y

cercana a lo académico es la asociada a la clase media-blanca y a la actitud agradable.

“Both white and the Mexican American upwardly mobile girls performed the
same school-sanctioned femininity that middle-class, white, college prep girls
did.” (...) This school-sanctioned femininity signifies middle classness to
school personnel who view these girls, in contrast to many vocational track
girls, as modest and tasteful, their demanor as ‘nice’ and ‘not hard’”. (Bettie,
2002:419)

Lo valioso de la investigacion de Bettie (2002), en un contexto como el
norteamericano donde se prima, en los estudios de la antropologia de la educacion, el
analisis de las vivencias de los jovenes de minorias en la escuela desde una dptica que
considera prioritario lo racial y que olvida las diferencias y similitudes de clase, es la
reivindicacion de un analisis heredado de las feministas de la reproduccion cultural
(McRobbie, 1991), pero en donde ademds se incorpore la interseccion y la

combinacion del género, la clase y la etnicidad en la reproduccion de las desigualdades:

“...class, race/ethnicity and gender are intersecting identity constructions and
axes of inequality that inform the overall reproduction of inequality”. (Bettie,
2002:418)

El principal referente de mi investigacion es, no obstante, el estudio etnografico de
Catherine Raissiguier (1994) sobre la formacion de las identidades de chicas jovenes
de clase trabajadora de diversos origenes culturales. La autora lleva a cabo una
etnografia en un Lyg¢ée francés donde se imparten estudios de formacion profesional o
“vocationals”, y sigue a las chicas matriculadas en un curso de secretariado,
compuesto principalmente por alumnado femenino de diversos origenes. Raissiguier
compara los procesos de construccion identitaria de las jovenes de origen francés y de
origen argelino de la misma clase social, entendiendo que estos procesos estan en

interrelacion con las trayectorias académicas a las que han sido progresivamente
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guiadas, asi como con sus propias “lived experiences” (Raissiguier, 1994: 163). De
esta forma, la autora se propone encontrar que limitaciones en la movilidad social
tienen para ellas las trayectorias de formacion profesional, asi como la relacion de la
educacidon con sus aspiraciones laborales y proyectos vitales. La identidad de las
jovenes se forma al interpretar los valores hegemonicos (re)producidos por la escuela
en los limites y marcos que emergen en discursos y practicas escolares, en la
ordenacion espacial y en la estructura jerarquica y social de la escuela, en un proceso
de negociacion activa donde las jovenes no son tnicamente receptoras de una supuesta
socializacion:

“I argue that two groups of students are developing identities through a process

where dominant (hegemonic) values and meanings are interpreted, modified, and
constructed”. (Raissiguier, 1994:11)

Estas jovenes francesas, tanto las que descienden de familias autdctonas como de
familias argelinas, configuran su identidad también al intentar ampliar sus limites
vitales y luchar por conseguir mayor visibilidad de su feminidad, pero también a través
de la vinculacion entre escuela y trabajo remunerado, ya que uno de sus principales
objetivos es obtener un diploma con el que poder obtener un trabajo a tiempo completo
y estable. Para ellas, la unica salida para poder evitar el paro, la exclusion social y la
relacion de dependencia con los hombres es tener un trabajo que les permita, ademas,
conseguir un mayor nivel de poder como mujeres, ya que su objetivo es “adquirir
autonomia e independencia en un mundo machista” (Raissiguier, 1994:11). En este
sentido las chicas de clase trabajadora “blancas” estadounidenses también ven en la
educacién un instrumento con el que enfrentarse a las relaciones de dominaciéon con

los varones, aunque las jovenes no tengan una conciencia feminista (Weiss, 1990).

En otros estudios, como por ejemplo Roux (1991), ya se habia puesto de manifiesto
como las jovenes francesas de origen drabe manifestaban tener las mismas
aspiraciones educativas, profesionales y de estilos de vida que sus compafieras de
origen francés, siendo ademas criticas con el estatus de la mujer en el mundo
musulman. Para estas jovenes la escuela tenia un doble valor: un efecto “escapatorio”

en donde ampliar su presencia en el espacio publico y en donde evadir las restricciones
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familiares, en concordancia con el trabajo de Adely (2004) sobre las chicas de Jordania,

y, a la vez, como vehiculo de integracion en la vida social francesa.

Volviendo al estudio de Raissiguier (1994), algunas de las diferencias en cuanto a los
futuros vitales de unas y otras chicas son que las de ascendencia francesa y de clase
trabajadora se muestran mds cercanas a los ideales del romanticismo propio de la
ideologia heterosexual (Raissiguier, 1994), en consonancia con lo mostrado por las
investigaciones sobre las jovenes britanicas de clase trabajadora (McRobbie, 1991) y
las jovenes britanicas de clase trabajadora de origen irlandés (Mirza, 1992). Las
jovenes de origen argelino (Raissiguier, 1994) perciben el matrimonio como no
romantico y mas como un acuerdo que como enamoramiento, utilizando los planes de
estudio y trabajo remunerado para posponer los acuerdos matrimoniales. Los cambios
de género se producen en las chicas de ambos origenes, pero especialmente para las
jovenes de ascendencia argelina, para quienes la escuela “emerge como una
herramienta poderosa para su autorrealizacion” (Raissiguier, 1994:160), como
instrumento para la contestacion y la reafirmacion de su valia ante los hombres de su
familia, y para enfrentarse al racismo que perciben en la sociedad francesa. Su
investigacion pone de manifiesto que la escuela impone ciertas limitaciones a las
jovenes pero a su vez tiene para ellas un efecto liberador (Raissiguier, 1994), un

espacio donde se combinan limitaciones y oportunidades, a veces contradictorias®™, en

24 Bsto Gltimo es similar a lo encontrado por otras investigadoras, como Sue Lees (1994), que en su
etnografia sobre jovenes norteamericanos de origen asiatico en la escuela (sin distincion por sexo) se
muestra como para ellos la escuela es un instrumento contra el racismo: los jovenes dedican grandes
esfuerzos a los estudios, no porque crean que van a tener grandes posibilidades de movilidad social, sino
para enfrentarse con mas fuerza a las futuras discriminaciones y desigualdades: “Asian American
identified students saw school success as a necessary part of resisting racism” (Lees, 1994:427). Las
habilidades desarrolladas en la escuela, como la escritura, son instrumentos utilizados por las jovenes de
minorias para darle un nuevo sentido a su vida cotidiana y superar condiciones de vida no agradables,
una resistencia a la desigualdad y un instrumento con el que recrear su futuro (Shultz, 1996).

* Este contradictorio papel de la escuela de Secundaria en la vida de las mujeres también ha sido
analizado en algunos paises del mundo arabe, donde se ha puesto en evidencia el doble papel y los
efectos “mixtos” de la institucion escolar para las jovenes, tal y como muestra el ya citado estudio de
Adely (2004). En este estudio etnografico llevado a cabo en un centro de Secundaria de una comunidad
de Jordania, la escuela se configura como el espacio donde discurren y coinciden los discursos vigentes
en el pais sobre la modernidad y el mantenimiento de la tradicion en Jordania. Para las chicas de la
comunidad de Tel Yahya, la escuela es el tinico espacio de relaciones y de vida social, donde pueden
romper con el trabajo doméstico, y, en definitiva, su tnica esfera de libertad. Simultineamente, en la
institucion escolar donde estudian se reproducen los modelos de género tradicionales a través del control
de su sexualidad y honorabilidad, y se limitan sus oportunidades a través de la creacion de trayectos
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similar consonancia a lo que Fuller (1982, 1984 citada en Wulff, 1988:178) encontr6
sobre las contradictorias vivencias escolares de las jovenes britanicas de origen indio,
que superando a los varones de sus mismos origenes en lo académico, superan la doble

subordinacion de género y de “raza”.

El papel de estas contradicciones de la vida escolar en las identidades de las jovenes de
minorias también se pone en evidencia en el estudio de Anette Hemmings (2006) sobre
los procesos de formacion de la identidad entre adolescentes. Hemmings (2006), a
través de un marco tedrico definido como “post-antropolégico”, muestra un estudio de
caso, Cristina Sanchez, una joven de diecisiete afios norteamericana de ascendencia
mexicana, que combina de forma contradictoria y fluida las identidades de “chicana” y
de “americanizada”. A la vez la joven combina las aspiraciones de clase media y su
voluntad de tener estudios superiores con un origen de clase trabajadora y una
percepcion de estar situada en niveles bajos y ser ignorada por la escuela (Hemmings,
2006:140). Ante estas limitaciones, la joven “navega” creandose un yo que le

proporciona las satisfacciones y la dignidad que le niega la escuela:
“Christina’s navitacions provided symbolic protection and leeway for her
innermost pshychocultural, ‘true’ enduring self and preferred ways of relating
to others and the word. Navigations also allowed her to express a situated self —
that is, a self that adapts to outer crosscurrents and is expressed in a fashion that
allows individuals to try on, take off, cling to, fight against, or alter cultural

forms in the production of new, different, or more exiting ways of life that
enable them to reach desired ends”. (Hemmings, 2006:140)

En Gran Bretafia, el estudio de Heidi Safia Mirza (1992) centrado en los procesos de
transicion escuela-trabajo y la concepcion de la maternidad de las jovenes britanicas de
origen afro-caribefio, comparadas con sus iguales de origen irlandés, muestra también
reveladoras conclusiones sobre la reproduccion de las desigualdades étnicas a pesar de
los buenos resultados escolares y de las altas aspiraciones educativas y profesionales
de las jovenes. Las muchachas de origen afro-caribefio han asumido, como sus madres,
una feminidad donde lo laboral es prioritario y compatible con la maternidad,
contradiciendo la imagen estereotipada que se tiene en Gran Bretafia de la mujer negra,

y haciendo que se deba cuestionar el universalismo de la tesis de la cultura de la

diferenciados entre lo académico y lo profesional (Adely, 2004), punto este tltimo que coincide con los
resultados de la investigacion de C. Raissiguier (1994).
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feminidad de autoras como McRobbie (1991) —y que parece que unicamente se podria
aplicar a las jovenes de clase trabajadora blancas—. En el estudio referido de Mirza
(1992), las chicas britanicas de origen irlandés son las que han interiorizado una
feminidad en concordancia con la cultura de la feminidad de clase trabajadora,
orientada hacia el noviazgo, el matrimonio, la maternidad y una dedicacion al trabajo
remunerado de tipo secundario. En cambio, las jovenes britanicas de origen afro-
caribefio tienen altas aspiraciones laborales y desean empleos cualificados que les
proporcionen autonomia para ellas y sus hijos, aunque estos empleos aparezcan
identificados con ocupaciones tradicionalmente femeninas, ya que ellas perciben que
asi tendrdan mayores posibilidades de encontrar trabajo en un mercado laboral
altamente generado. Su identificacion prioritaria es ser trabajadoras, ser proveedoras
materiales de su familia y “hacer algo importante en la vida” (Mirza, 1993:156). A su
vez plantean una redefinicion de la maternidad de la mujer negra en un contexto social
donde es percibida bajo concepciones estereotipadas: “Now black woman are
themselves in the forefront of reclaiming their own womanhood, and the arena where

their invisibility and misrepresentation is played out is the novel” (Mirza, 1992:146).

El éxito escolar y las altas aspiraciones educativas de las jévenes de minorias raciales
que contradicen estereotipos y bajas expectativas ha sido también encontrado por otras
investigadoras, como Gibson (1988), entre las jovenes norteamericanas de origen sikh.
Estas muchachas, en contra de todas las expectativas, obtenian mejores resultados
académicos que el alumnado blanco y que los jovenes varones de su mismos origenes,
incorporando todo aquello que les era util para su promocion social sin renunciar a sus
origenes familiares, en un proceso acufiado por Gibson (1988) como “aculturacién sin
asimilacion”. En Espafa, los estudios sobre la incidencia de la escolarizacion en la
identidad de las jovenes de minorias son escasos, y Unicamente la investigacion de
Abajo y Carrasco (2004) sobre trayectorias y experiencias de éxito escolar en chicas y
chicos gitanos nos aporta informacion sobre la relacion entre la escuela y la vida de las
nifas y mujeres gitanas. Las chicas y mujeres gitanas ven en la educacién, como las
jovenes de origen argelino de Raissiguier (1994), un arma para ampliar los limites

sociales a sus vidas como muchachas de minorias estigmatizadas:
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“Y perciben que el sistema escolar, a pesar de todas sus limitaciones, es la
mejor palanca para intentar mejorar sus oportunidades vitales y soslayar o
mitigar la subordinacién de clase, de etnia y de género”. (Abajo y Carrasco,
2004:170)

En Catalufa, las investigaciones y prospecciones etnograficas sobre las trayectorias
sociales y escolares de las jovenes de origen inmigrante nos indican que estas
aprovechan la institucioén escolar para crear sus propios proyectos de integracion social,
negociando entre las aspiraciones propias y las de sus familias (Grup Elima, 2001). Y,
ademas, en contra de los estereotipos sobre algunos origenes como el marroqui, las
jovenes tienen mejores resultados escolares que los varones y no abandona la
escolarizacion como se les atribuye desde el mundo educativo (Pamies, 2006). Otra
investigacion realizada desde el &mbito educativo, pero que asume la perspectiva y las
técnicas de las ciencias sociales, sobre la construccion de la identidad de las jovenes de
origen marroqui con trayectorias de éxito escolar (Terés, 2004), nos proporciona
informacion a partir de las narrativas de estas adolescentes sobre algunos de los puntos
clave paralelos a mi propio trabajo de investigacion: el papel del ocio y el consumo
como igualador y como diferenciador en la identidad de las jovenes, la negociacion y
la mediacién como estrategia identitaria, la dificultad para estas jovenes de establecer
redes relacionales y de amistad, y la importancia de la institucion educativa como
espacio de acogida y de deconstruccion de representaciones estereotipadas, asi como la
importancia de lo escolar en su identidad: “L’estudi €s concebut per les noies com una

eina basica 1 imprescindible per a la promocio6 personal i col-lectiva” (Terés, 2004:18).

Otra de las investigaciones sobre las diferentes formas de adaptacion escolar de
minorias y los procesos de formacion de la identidad, la llevada a cabo por Anne
Locke Davidson (1996), nos ilustra sobre la capacidad de la institucion escolar para
hacer que los jovenes de minorias (ellas y ellos) perciban de forma compatible su
identidad étnica y lo académico. A partir del modelo de John Ogbu (1991 [1974]) y del
trabajo de Ogbu (1991) y Fordham (1996) sobre la escolarizacion de las minorias

voluntarias e involuntarias®®, Davidson se pregunta si la escuela puede cambiar el

% El modelo que el mismo Ogbu denomina etnoecoldgico (Ogbu en Velasco et al. 1993) para explicar el
tipo de adaptacion escolar de las nifias y nifios de minorias por el tipo de relacion entre la mayoria y la
minoria con la que se identifican: la historia de contacto entre ambas, el encapsulamiento laboral de las
minorias en nichos laborales y la forma en que perciben la barrera del empleo. Asi, seglin sus teorias, las
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sentido que la juventud de minorias atribuye a la escolarizacién, e incidir
positivamente en aquellos que manifiestan un rechazo académico como un elemento

de su propia identidad étnica?’.

El estudio de Davidson, que analiza a la vez las perspectivas de los estudiantes, las
“tecnologias disciplinarias” de la escuela (aislamiento, ordenacion, sistematizacion) y
los discursos de los “expertos” del centro escolar (Davidson, 1996:5), nos proporciona
una valiosa informacioén sobre los efectos negativos que producen en los chicos y
chicas de minorias algunos de los factores desarrollados por la escuela: la segregacion
académica, las expectativas negativas, el tratamiento diferenciado, la burocratizacion o
las barreras a la informacion (Davidson, 1996:33). Todos estos factores provocan una
diversidad de identidades segun las experiencias escolares y el grado de vinculacion o
desvinculacion académica que sienten estas y estos jovenes. La autora expone esta
diversidad a través de la creacion de tipos identitarios individuales: desde identidades
no convencionales que conjugan lo pro-académico y lo oposicional (Davidson,
1996:12), pasando por identidades conformistas de jovenes de minorias que acaban
actuando segun los estereotipos manejados sobre dichas minorias, hasta identidades
transculturales que compatabilizan la identidad étnica y la identidad académica en los
entornos escolares donde se dan las condiciones para ello (Davidson, 1996: 177). Esta
identidad, que como otros investigadores han mostrado (Levinson, 1996), estd

: . . , 28
relacionada con el tipo de ciudadania que se promueve en las escuelas™.

minorias inmigrantes o voluntarias tendrian mas éxito que las minorias no inmigrantes. Este seria el
caso, por ejemplo, de la poblacion negra de Estados Unidos que ya tiene una historia de relaciones en la
que no se han sentido tratados con igualdad y en la que la escuela es vista con escepticismo por las
familias (Ogbu, 1991).

" La misma investigacion de Ogbu (1987, 1991) junto con Fordham (1996) sobre las minorias
afroamericanas analizan como parte de esta minoria rechaza lo escolar al entender que la cultura de la
escuela es “blanca” y el éxito educativo implica la traicion al origen étnico, comportamiento al que
denominan “Acting white”.

** En su etnografia en una escuela de Secundaria de Mexico, Bradley Levinson (1996) muestra que los
discursos manejados en la escuela y en la organizacion escolar promueven un tipo u otro de ciudadania
a través de favorecer determinadas identidades académicas, de forma que la creacion identitaria de la
escuela aparece vinculada a la participacion social como ciudadanos y a la concepcion de la democracia:
“Even without a stand-alone civics curriculum, the Secundaria I studied was actively engaged in
producing moral subjects oriented toward the collective good. The wearing of common uniforms, the
structuring of cohorts, teachers’ exhortations to solidarity, the Monday morning rituals of national
identification, all of these were elements of an integral values education for citizenship” (Levinson 2002,
en Levinson, 2006:334).
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1.4.3. Culturas y microculturas de la feminidad, clase obrera y origen

Los estudios sobre las culturas de la feminidad de clase trabajadora han afrontado
desde una perspectiva no deficitaria el analisis de las identidades juveniles femeninas y
su relacion con las dindmicas desarrolladas en el mundo escolar, incorporando las
dindmicas de clase desde una perspectiva también feminista, pero orientada hacia la
reproduccion cultural. Parto de la etnografia de Paul Willis (1977) que, como otros
estudios sobre las culturas masculinas de clase obrera (Everhart, 1993 [1983]), serian
posteriormente revisados por las investigadoras (McRobbie, 1978, 1991; Fuller, 1980;
Acker, 1981). Me refiero al estudio de Paul Willis sobre como los jovenes varones de

clase obrera eligen trabajos de clase obrera (1977).

A través de su etnografia, Willis analiza los procesos de reproduccion cultural que
contribuyen a la reproduccion social. Los jovenes “lads” o “colegas” de Willis, varios
muchachos antiescuela, representan un sector de la clase obrera que se identifica
claramente con el trabajo manual y que produce una cultura de resistencia escolar que
les prepara para su entrada en el mundo del trabajo obrero. Si estos jovenes se ven
conducidos y orientados hacia los mismos trabajos de sus padres, segun Willis (1977),
el factor que habia contribuido a esta reproduccién social era precisamente su propia
produccion cultural, nacida de su resistencia a una cultura académica que era vivida
como imposicion de la cultura social dominante. Los ejes principales de la cultura
resistente de estos muchachos (Willis, 1988 [1977]) eran la oposicion a la autoridad y
el rechazo del conformista, su actitud de no interés y el boicoteo continuo a la
actividad en el aula, la diversién del momento y el cachondeo entre amigos y contra
los demads, el uso simbdlico de la ropa, el valor del trabajo y el alcohol, tener
experiencias sexuales, el rechazo de lo formal, el grupo informal como marco principal
de referencia. Los “colegas”, para ser uno del grupo y para superar las limitaciones,
utilizan el “cachondeo” y el “escaqueo”, pero también los habitos que les vinculan con

la madurez.
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La emergencia de grupos como “los colegas”, y a pesar de ser interpretados en
términos de produccion cultural de clase, se da especialmente en entornos escolares
que lo favorece a través de las practicas del “streaming” (separacion de los alumnos en
funcion del rendimiento); o de la propia autoridad escolar o los estilos docentes
desmotivadores y aburridos. EI mismo Willis (1988 [1977]), a pesar de interpretar la
contra cultura escolar de un grupo de chicos de clases trabajadoras como constitutiva
de la reproduccion del sistema de clases capitalista, comenta esta relacion entre la
estructura escolar y la existencia de grupos de iguales antiescuela: “en Hammerton
Boys esta bastante claro que los grupos oposicionales han aparecido de acuerdo con el
‘streaming’ al final del tercer afio.” (Willis, 1988[1977]:41). El autor menciona
asimismo una investigacion en Dartington donde la norma de la prohibicion entre
iguales del “chivarse” no es rigida porque la misma escuela, con una organizacion
democratica y de gran apertura, ha invalidado la cultura antiescolar y los grupos
informales (Willis, 1977:38). Es por tanto clave conocer que tipo de autoridad y
organizacion favorece en cada centro escolar un tipo u otro de relaciones entre iguales,
sin dejar de considerar el gran valor que la escuela tiene en la reproduccion de las

clases sociales y de las relaciones de clase.

Esta resistencia cultural construia parte de su propia masculinidad e incorporaba unas
relaciones de género desiguales y un racismo hacia sus iguales no blancos, asi como un
desprecio por el trabajo mental, y por tanto por lo escolar y por sus compaiieros pro-
académicos, los “pringaos” (Willis, 1988[1977]). En la investigacion de Willis
(1988[1977]), la autopreparacion para las relaciones laborales que realizan los “lads”
les protege del sufrimiento por tener que realizar trabajos alienantes y, al mismo
tiempo, les contiene del enfrentamiento abierto en las relaciones de clase. Asi que en
cierta forma, esta situacion les prepara para vivir dignamente sus condiciones de clase,
para vivirlas con sentido, para vivir una menor alienacion, pero a la vez, para aceptar
mejor las relaciones jerarquicas y la negociacion con el poder arbitrario de sus
patronos. De ahi que Willis (1988[1977]) afada que precisamente los jovenes varones
“conformistas” que han interiorizado los valores culturales de la movilidad, la
individualidad y la realizacion personal que transmite la escuela sean mas vulnerables
en las relaciones laborales, pero también mas peligrosos para los encargados y

patronos de las empresas.
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Del estudio de Willis (1977) quedaron por seguir el resto de estudiantes de clase
obrera: las chicas (tanto académicas como no académicas), los varones académicos o
que en Willis son descritos como “conformistas” (aunque no siempre lo son) y las
minorias (chicas y chicos). En Estados Unidos, Foley (1990), desde la optica de la
produccion cultural llevo a cabo una etnografia en la Texas rural sobre las estrategias
de los jovenes de origen mexicano de diversas clases sociales y la capacidad de
reproduccion social capitalista a través de las legitimaciones, deslegitimaciones y
resistencias de los diferentes estilos del habla, aunque sin centrarse especificamente en
la produccion cultural de las chicas y a pesar de constatar en su propia etnografia que
las desigualdades de género y clase son las que consiguen perpetuarse con mayor
eficacia. A pesar de la importancia de la produccion cultural en la reproduccion social,
sigue siendo clave conocer que otros factores inciden en la reproduccion de la
desigualdad de la juventud de clase obrera cuando no se detectan claras culturas de
resistencia escolar o no se encuentra la variedad de culturas de resistencia, que entre
las chicas pueden ir desde la actitud académica o la visibilizacion de su feminidad,

hasta el silenciamiento y la invisibilidad.

Una de las primeras autoras que revisé el trabajo de Willis desde la misma esfera
académica del CCCS (Centre for Contemporany Cultural Studies de la Universidad de
Birmingham) fue Angela McRobbie (1991). Su investigacién sobre las culturas
femeninas de clase obrera nos muestra las tacticas y estrategias, la creacion cultural de
las jovenes de clase obrera para hacer tolerable su vida en la escuela cuando no
encuentran valores con los que identificarse. La cultura de la feminidad que ellas crean,
es, segin McRobbie (1991), en una logica similar a la de Willis (1977), la que
contribuye a que las chicas de clase obrera acepten sin resistencia el acceso a
instituciones opresivas para ellas, como el matrimonio y la maternidad. Esta cultura de
la feminidad, recreada en las revistas para adolescentes, se fundamenta en una
ideologia que idealiza la relacion heterosexual a través del “amor roméntico” y en una
produccion de sus feminidades basadas en el estilo, maquillajes, ocios y amistades.
Muy bien resumida por Apple (1994 [1982]), esta es la relacion entre reproduccion y
oposicion en McRobbie:

“Las acciones de las chicas eran en ultimo término una garantia para los
papeles tradicionales de las mujeres y de la ‘feminidad’, no porque se les
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‘impusieran’ (aunque esto suceda en realidad) sino como respuesta creativa a
las condiciones objetivas e ideologicas en que viven. El trabajo doméstico, el
matrimonio y los hijos eran los tres hechos irrenunciables de la vida futura y
que les proporcionaban el horizonte hacia el que orientaban su actividad dentro
y fuera de la escuela. Lo que les ‘salvaba’, de lo que ‘conocian’ a través de sus
madres, hermanas, tias, vecinas, etc. (un futuro demasiado real, tedioso), eran
dos cosas: hacer amistades basadas en semejanzas de clase y de sexo, y, muy
importante, integrarse en una ‘ideologia idealista’ y actuar de forma que
acentuasen su feminidad y sexualidad”. (Apple, (1994 [1982]):123 analizando a
McRobbie)
En cualquier caso, la vision del matrimonio y de la maternidad como experiencias
opresivas de McRobbie, y la vision del trabajo remunerado como liberador en
Raissiguier no dejan de ser dos caras de la misma moneda. Y, en cierta forma, es el
reflejo del modelo de los feminismos de la mujer de clase media, donde el trabajo
remunerado fuera del hogar es construido como algo positivo para las mujeres y la
reproduccion doméstica y bioldgica como opresivos, todo ello comprendido en el
marco de un capitalismo patriarcal que legitima lo publico (el trabajo remunerado) y
deslegitima lo privado (el trabajo reproductivo). jHasta qué punto es el trabajo
remunerado algo liberador para las mujeres de clase trabajadora, cuando éste significa,

como en el caso de la limpieza doméstica, una posicion de subordinacion de clase ante

las mujeres de clase media?

En la investigacion de McRobbie (1991), las chicas de clase trabajadora aceptan sin
cuestionar incluso los roles tradicionales que les impone la escuela a través de los
cursos de cocina: para ellas, todos son aburridos (McRobbie, 1991:45). No se
enfrentan abiertamente a la escuela, asi que la rechazan con estrategias que nos son
familiares, como, por ejemplo, sentarse en los lavabos, fumar y mantener y cuidar su
red de amigas, lo que les ayuda a minimizar la opresion que sienten en la escuela:
“Much of the girls’ energies seemed to be channelled into making school-life
tolerable; somewhere they could ‘have a laugh’. It was also de backdrop
against which they could chat-up boys and develop new friendships with other
girls. In the school they created their own, admittedly small, space; in the

lavatories, the corridors, the stairways and the classrooms”. (McRobbie,
1991:46)
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También utilizan el silencio en las clases como estrategia para soportar el aburrimiento,
sumergiéndose, ensimismadas, en sus mundos particulares y privados. O, simplemente,
hablan con sus amigas, una de sus actividades favoritas. Todo ello les da algo de
sentido a su vida:

“Talking was their favourite activity, and this included subjects like what to

wear at a party, how somebody’s sister’s pregnancy is developing, what to do
about parents a so on”. (McRobbie, 1991:49)

Algunas de las jovenes quieren, como los “lads” de Willis (1977), divertirse y salir
cada noche, pero, sin embargo, esto no es posible porque, al contrario que los “lads” o
sus compaieras de clase media, sufren una mayor restriccion en sus tiempos y les
exigen mayores demandas de trabajo doméstico (McRobbie, 1991:51). Han aprendido
habilidades domésticas y la responsabilidad de ser miembros de su familia, unas
cuestiones que son relevantes para ellas pero no para la escuela. En la escuela
substituyen la ideologia oficial por su cultura informal femenina, organizada alrededor
del noviazgo, el pop, el fashion, la belleza y los chicos, ya que ésta es su forma de
resistir la dominacion cultural de la clase media y de la autoridad escolar. La escuela
es convertida en su territorio a través de la produccion activa de su feminidad:
“In conclusion, the Mill Lane girls certainly did not conform to the rules and
regulations set out by the school. Without resorting to violence in the
classroom, or continual truancy, they undermined its authority. But they did
this by elevating and living out their definition of ‘femininity’. They replaced

the official ideology of the school with their informal feminine culture, one
which was organised round romance, pop, fashion, beauty and boys” (51).

Lo que me parece mas relevante es la vision de McRobbie (1991) sobre la visibilidad
de la sexualidad y la madurez de las chicas de clase trabajadora como resistencia de
clase social en la escuela, y como simultdneamente estan respondiendo a lo esperado
como mujeres de su clase, aceptando, como los varones de Willis (1977), el papel
subordinado que parece esperarle en la familia.
“Una forma en que las chicas combaten la discriminacion de clase y los rasgos
opresores de la escuela es afirmando su ‘cardcter de hembra’, introduciendo en
la clase su sexualidad y su madurez fisica de tal modo que obligan a los

profesores a reparar en ello. El instinto de clase encuentra entonces su
expresion en el sentido de desechar la ideologia oficial sobre las chicas en la
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escuela (pulcritud, diligencia, feminidad, docilidad, etc.) y reemplazarla por
una mas mujeril, e incluso sexual”. (...) “El matrimonio, la vida familiar, la
moda y la belleza contribuyen de modo importante a esa cultura femenina
antiescolar y, al hacerlo, ilustran con claridad las contradicciones innatas de las
llamadas actividades de oposicion. ;Estan las chicas, al fin y al cabo, haciendo
exactamente lo que se les pide? Y si éste es el caso, {no podria argumentarse
convincentemente que es su propia cultura la que en si misma es el agente de
control social mas efectivo para las chicas, al obligarlas a la sumision a ese
papel, hacia el que una serie de instituciones de la sociedad capitalista también,
aunque de forma menos eficaz, las empuja? Al mismo tiempo, estdn
expresando una relacion de clase, aunque en términos tradicionalmente
femeninos”. (McRobbie, 104 citado en Apple, 1994 [1982]:125)
Las culturas femeninas proporcionan a las jovenes cierta autorrealizacion® a través de
la creacion cultural en su propio cuerpo: maquillajes, ropas, peinados, consumo de
productos culturales. Todo esto es utilizado por las chicas para conseguir vivencias
positivas alli donde sus voces son silenciadas y cuando son objeto de relaciones de
género desiguales, tal y como los jovenes varones antiescuela de Willis utilizaban la
ropa y el estilo juvenil para enfrentarse a la autoridad escolar y para conseguir dominio

sobre los jovenes varones conformistas (Willis, 1977).

La relacion entre cultura juvenil y género ha sido explorada a nivel tedrico por Roger
Martinez (2002) en Catalufia, destacando la importancia del ocio, el consumo y los
estilos de vida en dichas culturas juveniles. Sin embargo, Martinez (2002) esté
fundamentalmente interesado en los estilos juveniles asociados a las corrientes
musicales, no aporta explicitamente elementos etnograficos, y no incorpora en el
analisis la influencia de la experiencia escolar, por lo cual resulta dificil establecer
comparaciones con nuestros propios resultados. En este sentido, la linea de los
estudios antropologicos sobre juventud (Feixa, 1993), que ya nos remitian con
anterioridad a la relevancia del “estilo juvenil” y sus componentes (argot, musica,
estética y producciones culturales) para la construccion identitaria de las y los jovenes,
no ha considerado ampliamente, hasta la fecha, la incidencia de la experiencia escolar,

ni se ha planteado desde la perspectiva de género.

* Es necesario mencionar aqui el camino abierto por la investigacion de Anna Berga (2004), “Aprendre
a ser estimades: adolescencia femenina i risc social: un estudi d’itineraris biografics i estratégies
culturals des d’una perspectiva de génere”, aunque el sector con el que la autora ha trabajado se aleja del
que nos ocupa en esta investigacion.
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Otro de los ejes importantes que nos interesa desde los estudios de las culturas de la
feminidad es la importancia de las relaciones de amistad y de los grupos informales
entre las chicas. Segun algunas autoras, estos grupos de amistad son importantes
porque es en ellos donde circulan las nociones de diferencia sobre las que se construye
la identidad (Fonseca, 2002), o donde se forman microculturas que dan sentido a los
significados y expresiones culturales desarrollados por las chicas (Wulff, 1988). Sin
embargo, como las socidlogas feministas han hecho publico, el estudio de los grupos
de amistad entre chicos parece bien documentado pero no sucede asi en el caso de la
amistad femenina, que ha sido objeto de menor atencion (Delamont, 1980). En este
sentido, Meyenn (en Delamont, 1980) encontr6 grupos de amigas que se diferenciaban
por las ropas y por sus relaciones en la escuela, pero ninguno resultd tener
comportamientos disruptivos o antiescuela. Los grupos de chicas también parecen
comportarse de forma mas flexible y cambiante, con lo que nos enfrentan a nuevas
formas de estudiarlos. De ahi, propuestas como la de Furlong (1976 citado en
Delamont, 1980) de crear la nocidon de “interaction set” para seguir a los grupos de

amigas a través de diferentes espacios y momentos.

La etnografia de Helena Wulff (1988), a la que ya nos hemos referido, sobre la
microcultura de un grupo de veinte chicas inglesas de barrios de clases trabajadoras y
de diversos origenes étnicos, nos muestra como la etnicidad, la busqueda de la
madurez y de la emocidén forman parte de la identidad de las jovenes en contextos
urbanos multiculturales. En el contexto escolar la separacion étnica entre amigas es
aumentada y acentuada, como si la escuela fuera un amplificador de la sociedad
(Wulft, 1988). Seglin la misma investigadora, el consumo de estilos juveniles, ademas
de ser utilizado por las chicas en los procesos de construccion de la identidad es, para
las jovenes de minorias, una forma de acercarse a la igualdad racial en una sociedad

racista y xen6foba (Wulff, 1995):
“The girl’s youth styles were obviously a type of consumption that contributed to
their teenage femininity and process of growing up into young black and white

women, in other words, to acquire a sexually mature gendered identity and to
manage ethnic equality a experience excitement”. (Wulff, 1995: 70)

62



El consumo es utilizado para construir culturalmente su cuerpo y su presentacion
publica a través de la manipulacién de las ropas, los maquillajes y los estilos de
peinado (Wulff, 1995: 73). Manejando dichas modas y estilos conectan su corporeidad
con su propio sentido estético y sienten que se acercan a la igualdad étnica (Wulff,
1995: 72), mas aun cuando las adolescentes blancas y negras de los barrios obreros
britanicos viven inmersas en el racismo, a pesar de haberse socializado juntas. Estas
jovenes han aprendido a convivir a través de la creacion de una microcultura basada en
la feminidad adolescente, lo inico que las conecta con la igualdad étnica (Wulff,
1995:66). Unas, las adolescentes negras, sincretizan los mensajes de racismo y de
desigualdad étnica presentes en la sociedad que les devuelve una imagen irreal donde
la mayoria son blancos, mientras la realidad de sus barrios es bien diferente (Wulff,
1995:66). Otras, las adolescentes blancas, han vivido, mas que sus progenitores, la
mezcla étnica y han tenido mds experiencias de convivencia con personas negras,
siendo mas proclives a crear una concepcion nueva de la identidad inglesa en la que
“la gente negra”, para ellas, “también es inglesa” (Wulff, 1995:67). Estas jovenes,
blancas y negras, tienen ademds una gran presencia publica como “visible actors out
on the street corner, in the school yard, and of course at the girl’s club, busily
exploring life” (Wulff, 1995: 70), y su vida cultural no se recluye unicamente a la
“bedroom culture” que encontr6 Angela McRobbie (1991) en la vida de las

adolescentes britanicas de clase obrera.
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1.5. Investigando un problema que aparentemente no existe

1.5.1. Hipotesis, interrogantes y objetivos

En consecuencia, los elementos destacados por las distintas corrientes tedricas y de

trabajo empirico que constituyen claros antecedentes de este trabajo, asi como sus

ausencias, revelan la necesidad de prestar atencion a la experiencia escolar

institucional para comprender los procesos de formacion identitaria y a la capacidad de

agencia de las jovenes en el entorno escolar.

Los ejes que se consideran a partir de esta revision tedrica y empirica, a modo de

hipoétesis reforzadas por ella, son los siguientes:

La especificidad de la experiencia de las mujeres en la escuela (Delamont,
1980; Arnot & Weiner, 1987; Subirats i Brullet, 1988) y la tension que
conlleva dicha experiencia entre la posibilidad de generar cambios sociales y
de género (Acker, 1995; Gémez-Bueno et al., 2002, Abajo y Carrasco; 2004;
Grup Elima, 2001).

La complejidad del éxito escolar femenino bajo la asuncion no
problematizada de que las chicas tienen mas éxito escolar que los varones, que
suele sostenerse ain mas para las chicas de clase trabajadora y de minorias
(Archer, 2003, 2005, 2007; Niemi, 2005; Youdell, 2005)

Los procesos de produccion de experiencias de vinculacion vy
desvinculacion escolar (Davidson, 1996) que inciden en las identidades
individuales y grupales de las y los jovenes de clase trabajadora, o de origenes
étnicos, nacionales y sociales desprestigiados (como gitanos, inmigrantes,
poblacion rural), que son construidos en la escuela como alumnado “no
pertinente” (Carrasco, 2004; Prado, 2006; Pamies, 2006)

La creacion y recreacion de regimenes de género y de edad en la escuela, a

través de las relaciones de poder establecidas y enmascaradas a través de lo
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académico, que contribuyen a la emergencia de tipos variados y jerarquicos
de masculinidades y feminidades (Kessler et al., 1985; Mac an Ghaill, 1994)
Las evidencias de que las jovenes de clase trabajadora puedan utilizar su
acercamiento a la escolarizacion como instrumento para enfrentarse al
codigo dominante patriarcal (Weiss, 2004; 1990) dentro y fuera de la escuela,
como via de empoderamiento ante el prestigio del “pupilo ideal”, ante la
desigualdad de género y la conciencia de tratar de evitar la dependencia
econdmica del hombre en las relaciones de pareja

La consideracién de las y los jévenes como agentes®’ que utilizan la
escolarizacion y la institucion escolar como un espacio social donde negociar
y visibilizarse para ampliar los limites educativos, sociales y vitales que
perciben y, por lo tanto, también como potenciales agentes de resistencia y de
produccion/cambio socio-cultural (Willis, 1977; Foley, 1990; McRobbie, 1991;
Feito, 1999)

Por consiguiente, ademas de los interrogantes generales que han guiado la

investigacion y que sefialdbamos en la introduccion de la tesis, nos formulamos dos

interrogantes especificos, que de hecho se derivan del punto de partida marcado por las

contribuciones anteriores y que justifican la realizacion de esta etnografia:

(Cudl es el impacto real de la escuela de la periferia en el empoderamiento de
las chicas de la periferia, a través de las experiencias y trayectorias que estas
tienen en un contexto concreto de la periferia de Barcelona?

(Qué tipo de identidades académicas, sociales y de género pueden desarrollar,
como consecuencia de aquellas experiencias y trayectorias y en aquel entorno,

y en qué son especificas?

% Tenemos en cuenta las aportaciones del interaccionismo simbélico (Blumer,1981 [1969]) que
considera a los seres humanos como mecanismos agentes, organismos con capacidad para interpretar y
reaccionar ante lo que perciben. Consideramos agentes no unicamente a las y los jévenes seguidos en la
etnografia, sino todas aquellas personas y grupos que juegan algun papel en la escuela y a los que
reconocemos capacidad para (re)producir de variadas formas los fendmenos de lo macrosocial y, a la
vez, de reproducir y cambiar las ideologias dominantes, considerando asi las aportaciones sobre el
concepto agencia y agentes de Giddens y Lloyd (1987).
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Estos interrogantes implican la importancia del estudio del papel de nuestra escuela en
la vida de las jovenes de Cataluia, la mayoria hijas de inmigrantes, tanto peninsulares
como extracomunitarios, pero que tienen en comun su posicion subalterna en la
sociedad catalana y espafola. Debemos conocer sus experiencias escolares y de qué
modo éstas influyen en sus deseos profesionales y vitales futuros, y en la vision que
tienen de si mismas, conociendo las posibilidades reales, tanto académicas como
sociales, que la actual escuela catalana ofrece a estas chicas de clase trabajadora. Sus
experiencias escolares (tanto académicas como sociales) les informaran sobre su
posicion en esta sociedad, sobre como pueden ser las relaciones con los varones
(autoctonos®' y de minorias) y sobre como son vistas y pensadas por la sociedad, por la
institucion escolar y por sus iguales, incentivando o neutralizando sus ambiciones
académicas y profesionales, y condicionando, al menos parcialmente, sus resultados
académicos en el presente y sus propias percepciones respecto a su grado de

integracion escolar.
Todo ello se concreta en los siguientes objetivos:

1. Explorar qué factores y dinamicas del proceso de escolarizacion, tanto académicos
como sociales, intervienen, y en qué grado de intensidad, en los procesos de

construccion de la identidad social y de género.

2. Conocer las experiencias escolares vividas de estas y estos jovenes, y en qué grado
son diferenciadas segun el género, el origen y la clase, asi como segiin su posicion
en la estructura de prestigio académico (nos referimos a la separacion del
alumnado por niveles en funcion del rendimiento, o lo que en el &mbito anglosajon
se denomina “streaming” o “tracking”) creada por la institucion escolar y en las

interacciones surgidas de las relaciones sociales entre iguales.

3. Conocer la diversidad de respuestas de vinculacion o compromiso académico
(literalmente, “academic engagement” en la literatura anglosajona), teniendo en

cuenta el género, la clase y el origen étnico-cultural, y la incidencia en estas

3! La practica totalidad de las y los jovenes seguidos tienen algiin ascendiente que ha migrado desde el
resto de Espafia a Catalufia y son castellanohablantes. En otro contexto donde hubiera una mayor
diversidad de origenes y se diera la convivencia entre jévenes descendientes de inmigrantes espafloles y
de poblacion originariamente catalana o catalanohablante (cuestiones que pueden ir obviamente también
separadas y combinadas), hubiera considerado importante distinguir entre el origen “espafiol” y
“catalan” en la autoctonia, pero no en este contexto donde no emergian diferenciaciones entre
autoctonos.
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respuestas de la organizacién y estratificacion del instituto, los discursos y

practicas de los adultos del centro y las relaciones sociales diarias.

4. Explorar la interrelacion entre la (re)produccion de diferentes tipos de feminidades
y masculinidades en el espacio escolar, y su incidencia en las identidades y

relaciones de género entre la poblacion joven.

5. Identificar cuales son los elementos utilizados por la poblacion de la comunidad
escolar, adultos y jovenes, como referentes identitarios y el tipo de relacion de
estos referentes con las relaciones de desigualdad y las dindmicas de exclusion

social dentro del espacio escolar y sus proyecciones fuera del mismo.

1.5.2. Conceptos clave

Identidad

La construccién identitaria es un proceso continuo y cambiante que nutre las
identidades individuales, y a través del cual los sujetos incorporan identificaciones
surgidas de las interpretaciones y negociaciones con los discursos y significados
dominantes, y con las practicas del dia a dia: “the process of identity formation as the
set of self-definitions and practices through which people constantly modify this

construction” (Rassiguier, 1994: 27).

Estas autoidentificaciones, a las que nos referimos, son creadas por las y los sujetos,
de acuerdo con la posicion social percibida, tanto en la sociedad como en la misma
estructura de la escuela, donde estas personas son resituadas entre la poblacion escolar
del momento segin su origen social o étnico, lo que para algunas autoras seria la
matriz social (Davidson, 1996). Durante este proceso cada persona crea una cambiante

y flexible identidad que puede incorporar multiples elementos.

32 La autodefinicién de la construccién identitaria del sujeto es utilizada por autores que provienen del
mundo de la psicologia social, que argumentan que las autoidentificaciones se crean en un proceso de
doble vertiente: por un lado, una categorizacion, y, por otro, una diferenciacion que hace que nos
sintamos, a la vez, iguales y diferentes (Echevarria et al, 1992:22 a Gomez Bueno et al, 2001:54).
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La construccion o moldeamiento da sentido y puede explicar que nos comportemos de
una forma u otra segln las interpretaciones que hagamos de nuestra posicion social en
ese momento y de los discursos a los que tenemos acceso segun dicha posicion social
(Raissiguier, 1994), asi como de las autodefiniciones que cada uno de nosotros tiene de
si mismo y las que los demds hacen de ellas. También nos proporciona explicacion a
practicas diversas, y a veces, aparentemente contradictorias. Por ejemplo, algunas
chicas quieren ajustarse a la identidad hegemonica del “ser joven” y de acuerdo con
este modelo se comportaran de una determinada forma: salidas a discotecas, consumo
de tabaco, entre otros. Pero a la vez, la escuela les proporcionard un nuevo marco
donde construirse también como estudiantes o como amigas de chicas o de grupos
concretos. La faceta de su identidad vinculada con lo académico puede incluir tanto la
interiorizacion de valores dominantes, como el ascenso social meritocratico, o la
creacion de un rol académico que les proporcione prestigio ante su familia y ante sus
iguales. Y ambos pueden ser compatibles con un rechazo de las normas y las
disciplinas escolares. Estas identificaciones pueden ser coincidentes y de ahi que
puedan emerger comportamientos aparentemente contradictorios que aunan lo pro-

académico y lo anti-escolar, la resistencia y el conformismo.

La definicion del concepto de “construccion identitaria” parte de la centralidad del
lenguaje y la subjetividad aportada por las corrientes postestructuralistas y la relacion
entre discurso, poder y conocimiento heredado de Foucault. Los discursos producidos
y manejados en la escuela por el personal que ejerce el poder (profesorado y personal
especializado: psicologos, psicopedagoga, etc.) producen un efecto en las
subjetividades de las y los jovenes que se sitlan en una posicion inferior en la escala
de poder, pero también el discurso que producen las jovenes mayoritarias sobre las de

origenes minoritarios, o los varones sobre las mujeres.

Entendemos el concepto de identidad, siguiendo la misma linea influenciada por el
postestructuralismo, como una conciencia de si mismo, una subjetividad que a la vez
es social, puesto que se construye y fragua en la interaccion con la sociedad y con los
demds individuos. Asi pues, se trata de entender la identidad como construccion
identitaria, como proceso y “en produccion”, nunca completa ni constituida sin

representacion exterior (Hall, 1990 citado en Mac an Ghaill, 1994:9).
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Recogemos también de la investigacion de Raissiguier (1994) su consideracion del
concepto de identidad, que entiende como resultado de un proceso de interpretacion y
reconstruccion de un “si mismo” que es inseparable de la posicion social, pero también

del contexto donde esta posicidn estd presentada y mediada.

“As the product of an individual or a group of individuals interpretation and
reconstruction of her/their personal history and particular social location, as
mediated through the cultural and discursive context to which she/they
has/have access”. (Raissiguier, 1994:26)

Durante el proceso de investigacion, su “momento”, nos acercamos a como estaban
siendo configuradas las identidades durante una época determinada de la vida, en un
contexto social y con unos marcos institucionales determinados, en relacion con los
agentes con los que en ese momento se negociaban los roles y la vida diaria. Por esta
razon, en el estudio de las identidades femeninas, debe recuperarse la presencia de los
varones, ya que la identidad de género es relacional y las chicas se construyen también
en dicha relacion (Archer, 2003), sin olvidar las relaciones entre los diferentes “tipos”

de mujeres entre los que se construyen las chicas.

El concepto de identidad que utiliza Raissiguier y de la que yo hago uso aqui, recoge,
tal y como ella misma informa, la propuesta conceptual de Linda Alcoff, filosofa que
ha revisado desde una Optica feminista los postulados postestructuralistas de Lacan,
Derrida y Foucault™ sobre la construccion de la identidad del sujeto. Alcoff (1988) se
centra directamente en la identidad de género y en el “problematico concepto de
mujer” para reflexionar sobre un concepto de identidad que vaya mas alla de lo que
ella considera “riesgos esencialistas de las teorias feministas” y que recoja a su vez las
propuestas del postestructuralismo. Este concibe el sujeto como un constructo social y
cultural sin ninguna identidad esencial, que se va conformando a través de un discurso
donde “el poder y el saber entretejen una estructura coercitiva que hace que el

individuo se retraiga sobre si mismo y se aferre a su identidad” (Alcoft, 1988:23).

33 Para una critica desde el feminismo del concepto de subjetividad en Foucault, ver Balbus, . (1987)
Disciplining women. Michael Foucault and the Power of Feminist Discourse. En: Benhabib & Cornell.
(1987) Feminism as Critique. Minnesota, University of Minnesota Press, 110-127.
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Las contribuciones desde un feminismo que revisa el postestructuralismo superan la
concepcion humanista de la identidad como algo inmutable, y a la vez sobrepasan y
enriquecen las corrientes teoricas del feminismo liberal, socialista y radical (Acker,
1995). Estas teorias vinculan el concepto de identidad con lo individual y, por tanto,
con la subjetividad. Pero es ésta una subjetividad que a su vez esta intimamente ligada
con lo social y lo relacional, “subjetividades que fluctian de acuerdo con la posicién
dentro de una red de relaciones sociales y el acceso a razonamientos particulares”
(Acker, 1995: 35), que se nutren y se forman de las experiencias y vivencias. Segun las

tesis de Teresa de Lauretis:

“La subjetividad o ‘lo que uno percibe y aprehende como algo subjetivo’, se
construye en un proceso continuo, una renovacion constante e ininterrumpida,
que se basa en una interaccion con el mundo, lo que ella denomina experiencia:
‘y asi se produce [la subjetividad], no mediante ideas o valores externos, causas
materiales, sino con el compromiso personal, subjetivo en las actividades,
discursos e instituciones que dotan de importancia (valor, significado, y afecto) a
los acontecimientos del mundo’”. (Lauretis (1988), en Alcoff, 1988:42)
Estamos hablando, por tanto, de una identidad que se define en una matriz de
relaciones sociales y significados culturales, incorporando al “yo” del interaccionismo
simbolico el concepto de posicionamiento ‘“situado” del postestructuralismo:
presentation of self in a matrix of social relationships —a pattern of social assertion

that significant others recognize and come to expect” (Davidson, 1996:2).

Identidad étnico-cultural

Desde la literatura antropolégica, ya que asi como es relevante considerar la dimension
de género, también lo es la dimension étnico-cultural. En esta Gltima es clave, no
unicamente el repertorio cultural compartido por los individuos de un grupo (que
también lo es), sino la consciencia de pertenecer de algin modo a algo definido, o bien
por uno mismo, o por los demas como un grupo €tnico, consciencia que a su vez puede
surgir por competencia con otros grupos (Barth, 1976 [1969]). En relacién a esta
ultima aportacion, el concepto de “etnogénesis” de Synger (1962, en Wulff, 1988)
explica que la identidad se puede crear entre poblaciones de diferentes origenes

cuando viven una situacion comun de discriminacion o de diferencia, ya sea atribuida
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o buscada, como en el caso de las etnogénesis “blanca” y “negra” creadas entre las
primeras generaciones de inmigrantes irlandeses y afrocaribefios en Gran Bretafia
(Wulft, 1988). Es evidente, por tanto, que la dimension étnico-cultural de la identidad
tampoco esta exenta del aspecto relacional e interaccional “La identidad siempre esta
fundamentada sobre oposiciones simbdlicas y depende totalmente del contexto de

relaciones y de las situaciones de interaccion” (Carrasco, 2000).

En este trabajo, el concepto de identidad tiene en cuenta, siguiendo estas propuestas
teoricas, varias dimensiones: la situada y posicional en el mapa de prestigio académico
del centro, que viene definida por la posiciéon de los propios grupos-clase en la
estructura académica, y por la configuracion del propio grupo-clase; la relacional entre
los iguales, que informa a cada individuo de su situacion en la jerarquia de dichos
grupos; la presentacion publica definida, tanto por el aspecto y los habitos, como por
los significados culturales de las practicas y de los discursos; las negociaciones
llevadas a cabo con la institucion escolar y con los discursos dominantes en ella; asi
como las autoidentificaciones interiorizadas en relacion a lo académico y el prestigio

social.

Identidad de género

Utilizo la definicion de género proporcionada por los ultimos estudios desde la
perspectiva de la Antropologia del Género y que intentan superar conceptualmente el
dualismo varén/hembra, masculino/femenino o incluso la asociacion analitica entre

sexo/biologia y género/cultura. Esta definicion es la proporcionada por Thurén (1993):

“El género es algo que se construye en la practica, es una idea y funciona como
principio organizador, participa en la organizacion social. El numero de
géneros en una sociedad dada y los criterios para distinguirlos, y qué aspectos
de la vida social organizan a partir del género y cudles son neutrales en cuanto
al género, y para qué ideas culturales se recurre al género para inspiracion y
metaforas... todo eso varia, todo eso es cuestion empirica, a describir en cada
caso concreto, y a describir como procesos y practicas, no como entidades
estaticas” (Thurén, 1993: 101 citado en Martin Casares, 2006:61)
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A esta definicion de género considero fundamental la dimension relacional en la
construccion del género que, como resalta Stolcke (1996) es una de las caracteristicas
de la Teoria del Género. Las identidades de género no pueden ser construidas si no es
en relacion:
“La teoria del género hace hincapié, ademas, en que las identidades de género
se constituyen reciprocamente y que, por tanto, para comprender la experiencia

de ser mujer en un contexto histérico concreto es imprescindible tener en
cuenta los atributos de ser hombre.” (Stolcke, 1996:341)

La construccion del género relacional se deben incluir obligadamente las relaciones de
poder (Rosaldo,1980).
“Gender in all human groups must, then, be understood in political and social
terms, with reference not to biological constraints but instead to local and

specific forms of social relationships and, in particular, of social inequality”.
(Rosaldo, 1980:400)

La identidad de género se construye sobre la base de relaciones sociales desiguales que
surgen también de la proyeccion de ideas atribuidas a cada sexo. Estas ideas modelan
los roles considerados apropiados a cada sexo y que forman parte de las relaciones de
género:

“A cada sexo se le asignan determinados roles y muchas veces son congruentes

con las ideas existentes sobre como los hombres y mujeres se comportan,
piensan y sienten”. (Strathern, 1979:136).

“Finalmente, las ideas son proyectadas en la vida real y producen un tipo de
relaciones entre hombres y mujeres”. (Strathern, 1979:138)

La construccion cultural del género y de las relaciones desiguales se fundamentan en
una jerarquia entre los atributos e ideas atribuidos a lo masculino y lo femenino, donde
existe una “valencia diferencial” (Heritier, 1996:23) en la que el dominio es del
principio masculino. Pero también la ideologia de la naturalizacion de las
desigualdades sociales ha sido utilizada en la construccion del género y de la “raza”
como instrumento de dominacioén (Stolcke, 1992). En la asociacion de la categoria de
“mujer” a la naturaleza y de “hombre” a la cultura subyacen los fundamentos de la
subordinacion femenina (Ortner, 1972 en Harris & Young, 1979) y por tanto de la

dominacion masculina (Bourdieu, 2000[ 1998])
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Anado, siguiendo las aportaciones de Butler (1990), que los roles, expectativas y
significados son atribuidos en funcién de un sexo a su vez atribuido y pero también
elegido en proceso de continua construccion. Incorporo asi la vision del género como

eleccion y como “performatividad” de Butler (1990):

Una construccion cultural, por otro lado, que no es meramente atribuida por los
demas, sino que es vivida y fraguada por cada persona a través de un proceso
de autoconstruccion de la identidad. (Butler, 1998, en Femenias, 2003)
Y entendiendo, como ella propone, la vision de construccion y autoconstruccion tanto
de las categorias de hombre/mujer (las culturales), como de macho/hembra (las
aparentemente bioldgicas), ya que ambas serian, bajo esta vision, histérica y
culturalmente construidas. Explicado por Becky Francis (2002):
“Like earlier researchers (e.g. Kessler & McKenna, 1978), Butler (1990)
maintained that the dualism of sex is false, and that many people cannot
obviously be identified or classed as male or female via traditional
classifications. She maintained that gender is performative, ‘constituting the
identity it is purported to be’ (1990, p. 25). There is no real ‘essence’ of gender,
rather, it is the various acts of gender which perpetuate the notion of gender:
without the acts there could be no gender”. (Francis, 2002:40). (La cursiva es
del original)
En la vision de Butler (1990), el género no es unicamente la mujer “cultural” que una
aspira a ser —en sentido de ‘“hacerse mujer”, de Beauvoir— y que construye en un
proceso sin fin, sino que el cuerpo mismo encarna el sexo y el género y se es
construido culturalmente. La construccion del sexo como algo unicamente biologico e

indiscutible ha sido llevada a cabo desde una cosmovision androcéntrica y que

formaria parte de las relaciones de dominacion masculina, como bien explica Bourdieu:

“La forga especial de la sociodicea masculina li pervé del fet que acumula 1
condensa dues operacions: legitima una relaci6 de dominaci6 inscribint-la en
una natura biologica que ¢és, en si mateixa, una construccid social
naturalitzada.” (Bourdieu, 2000[1998]:36)
La vision del concepto de género de Virginia Goldner (2003) nos sirve para
comprender como se pueden combinar “selves” masculinos y femeninos, por ejemplo

como instrumento de proteccion psicoldgica ante experiencias dolorosas asociadas a

una condicién de género —evidentemente se refiere a la sociedad occidental.
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“El género estaria construido como una identidad social fija y un estado
psiquico fluido, constituido en la tension entre objetificacion (sea como sea
definida en un contexto cultural y familiar particular) y la capacidad de
actuacion (el proyecto continuo de autocreacion individual de un sujeto)”
(Goldner, 2003:131). Esta posicion se ve muy clara con su descripcion de las
identidades de género cruzadas, “las identidades de género cruzadas y los
estados del self... han mostrado como estas construcciones psiquicas unicas
son también intentos creativos de confundir la operacion de la normatividad
mientras protegen el self.” (Goldner, 2003:133) Y pone como ejemplo: “...de
la misma manera que el hecho arbitrario del sexo anatomico de una criatura
puede incitar a un padre a violar sexualmente una nifia o a abandonar un nifio,
la emergencia de un estado del self de género incongruente puede proporcionar
un escudo magico contra los efectos de unos traumas asi. Si el género nominal
de una chica como mujer se experimenta como el “yo-self” que sufrid el
trauma de la violacidon, puede que emerja un self de chico para permitirle
continuar funcionando (Harris, 2000), de la misma manera que la actuacion de
feminidad de wun chico se puede entender como wuna estrategia
desesperadamente innovadora para mantener en el interior a una madre que
abandona psiquicamente (Coattes, 1990). El silencio depresivo de la feminidad
puede ser rechazado mediante una identidad de “muchachota” (Harris, 2000),
la manera agresiva de jugar de la masculinidad normativa se puede rechazar
con una sensibilidad de “chica” (Corbett, 1996) y etcétera.”. (Goldner,
2003:133-134). Autora de la resefia: Concepcié Garriga.

http://www.aperturas.org/1 6garrigagoldner.html (Consulta 15.6.2006)

Desde la critica de las feministas de color y las aportaciones de las corrientes
postestructuralistas, la identidad de género es dificilmente separable de otras
importantes dinamicas, como la clase social y el origen étnico-cultural, que aportan a
la experiencia de construirse genéricamente las multiples diferenciaciones y
experiencias de subordinacion que proporcionan la raza, la etnia o la clase social (entre
otros). No se puede considerar el género aislado de la clase y de la etnicidad. Las
experiencias de las mujeres “blancas” y “negras” en las sociedades dominantemente
blancas no son nunca similares. A titulo de ejemplo, en la sociedad britanica, las
feministas “negras” como Mirza (1992) han mostrado que entre todas las
desigualdades, la de la etnicidad es alli la mas potente y la que incide en una mayor
experiencia de discriminacion y subalternidad. La experiencia de la “raza” trasforma la
experiencia del género (Moore, 1991). Las diferentes desigualdades se combinan
creando variadas posiciones sociales desde las cuales las experiencias de las mujeres
son multiples y diversas. Alun teniendo en cuenta la tension clésica en el feminismo

entre la universalidad y la variabilidad de la categoria de “mujer”, considero que las
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identidades de las mujeres, en una sociedad regida por la hegemonia masculina
(aunque en proceso de transformacion), son creadas desde una posicion de

subordinacion, real o simbolica.

Identidad académica

Entiendo la identidad académica como el tipo de identificacion con varias dimensiones
de lo escolar y lo educativo, identificaciones que se pueden captar tanto a través de la
presentacion del self como estudiantes como con la aceptacion o resistencia a los
valores, practicas y representaciones manejados en la escuela. En primer lugar,
considero la identidad académica como el tipo de negociacion con los procesos
institucionales y practicas pedagdgicas desarrollados en la escuela, que pueden
también ser vividos como contestacidon/resistencia/aceptacion a la imposicion de la
cultura dominante de clase media (Willis, 1977) o a la violencia simbdlica transmitida

en la arbitrariedad de la Autoridad Pedagogica (Bourdieu, 1977 [1970]).

En segundo lugar, con la valoracion de la cultura académica como parte de un habitus
de clase y de distincion (Bourdieu, 1977 [1970]).), y por ultimo con la identificacion
de las titulaciones como instrumento para la movilidad social ascendente, a lo que se
refiere Diaz de Rada (1996) como “uso instrumental” de la escuela o de la educacion.
De esta forma, se pueden combinar las diferentes identificaciones de variadas formas.
Por ejemplo, una joven puede identificarse como estudiante con lo escolar como via
para la obtencion de titulos y de prestigio social ante los que les rodean, pero al mismo
tiempo puede no identificarse con los procesos y practicas institucionales. De esta
forma, tal como hemos sefialado anteriormente, es posible desarrollar identidades pro-
académicas en las que se muestre interés por obtener una educacidon superior y por
seguir estudiando pero al mismo tiempo anti-escolar como resistencia a los
mecanismos institucionales de la escuela o a las formas culturales de la clase media de

la escuela (Willis, 1977).
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Poder

El concepto de identidad, en los entornos institucionales, aparece muy relacionado con
el de poder. Entiendo el poder en el sentido postestructuralista de Foucault (1983:221
citado en Davidson, 1996:5) como capacidad de modificar las acciones de los demas,
“action upon action”, basado en discursos y practicas que empujan a los individuos a
actuar. Lo entiendo en el sentido de la capacidad de la institucion de incidir sobre la
vida de las personas y en el sentido relacional, como algo que circula entre las redes
que se tejen en las personas y en las estrategias de la institucion, y que ademas, genera
resistencia.

“Embodied and enacted in personal relationships, power relations are present as

individuals make active efforts to force others into comprehensible categories.

At the same time, individuals are not inert objects; rather, individuals can and

do resist the emanings they encounter eve as others seek to push them toward
comprenhensible categories.” (Davidson, 1996:5)

En el sentido de Foucault, el poder aparece también vinculado al conocimiento y a la
la capacidad de los discursos de las propias instituciones y sus profesionales para
definir la normalidad dentro de la misma institucién, a través de las jerarquias
circulares que sustentan el discurso experto, que en el caso de las instituciones
escolares se valida y refuerza también por las diferentes posiciones que los distintos

agentes ocupan en el ciclo vital.

Clase social

Partimos de una definicidn estandar de clase social siguiendo a Crompton (1977) como
formada por individuos y grupos que comparten “una posicion socioecondmica, estilo
de vida, y, en algunas circunstancias, unas actitudes e ideologias de factores como la
ocupacion, el patrimonio, la cualificacidn, la instruccion, el tipo o nivel de consumo y
las redes sociales en las que participa”. (Carrasco, 2000, basado en Crompton, 1997

[1993])
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Es evidente que los analisis basados en el tipo de ocupacion siguen demostrando “la
continua relevancia de la clase de empleo” y un desigual acceso a los recursos segtn el
tipo de trabajo de los diferentes sectores sociales:
“Apenas se puede dudar de que la clase ocupacional sigue siendo util como
medida de la desigualdad, asi como de las ‘oportunidades de vida’” (...)
“Incluso aunque el ‘trabajo’ haya perdido importancia en la vida de los
individuos, como algunos teéricos como Offe (1985%) han afirmado (algo que
estd sujeto a debate), el trabajo que hacen los individuos contintia siendo el

determinante mas importante de los destinos de la mayoria de los individuos y
las familias en las sociedades industriales avanzadas”. (Crompton, 1997:156)

Este concepto de clase incorpora también el de estatus, al que Warner (en Crompton,
1997), se refiere como la situacion y la posicion de grupos o personas en un esquema
social estratificado de una sociedad o comunidad, ya que dicha posicion condiciona su
desigual acceso a derechos y privilegios.
“La clase social hace referencia a dos o mas ordenes de personas que se
suponen situadas y ordenadas por los miembros de la comunidad en posiciones
socialmente superiores e inferiores. (...) Una sociedad de clases distribuye

desigualmente derechos y privilegios, deberes y obligaciones, entre los 6rdenes
inferiores y superiores”. (1963:36-37, citado en Crompton, 1997:163)

Esta definicion recoge la vision de “posicion” en un sistema de clases pero no
incorpora el concepto marxista de las relaciones de produccion entre las mismas, en las
que las clases existen por su relacion entre ellas. Sin embargo, otros investigadores
(Wright, en Crompton, 1997:98) si proponen un modelo de inspiracion marxista que
tiene en cuenta estas relaciones de produccion:
“Wright esta por la creacion de un modelo de inspiracion marxista que se base
en la relacion entre clases como elemento fundamental en la conceptualizacion
de la clase social. Es decir, hay que captar en cada momento histérico qué
relaciones de clase existen porque son las que conforman las posiciones de los
grupos, y en ese marco deben entenderse las ocupaciones. Wright afirma
entonces ‘que las ocupaciones deben entenderse como posiciones definidas

dentro de las relaciones técnicas de produccidn; por otra parte, las ‘clases’ se
definen por las relaciones sociales de produccién”. (Crompton, 1997:98)

Por consiguiente, entiendo la clase como posicion en la estructura ocupacional, ya que

implica un acceso a los recursos, per también considero la clase social en sentido de

Bourdieu (1987), a partir del concepto de habitus:
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“Bourdieu identifica cuatro formas de capital: econdmico, cultural, social y
simbolico, que unidas, proporcionan (o no) poder a los agentes en sus luchas
por las posiciones en el ‘espacio social’”. “Como consecuencia de estas
diferentes dotaciones, las clases individuales desarrollan y ocupan un habitus
similar: ‘entendido como un sistema de disposiciones compartido por todos los
individuos que son productos de los mismos condicionamientos’ (1987:762
citado en Crompton, 1997:214)

Las disposiciones compartidas crean union y sentido de pertenencia a un sector social,
pero también diferenciaciones y distanciamientos, jerarquias que utilizan el estilo de
hablar, de vestirse, de “estar”, donde se inscriben jovenes y adultos en la escuela y
también fuera de ella. Jerarquias sociales donde son vividas las multiples
subordinaciones y superioridades de unos y otros, que provocan, inconscientemente, a
234

la autocomparacion con lo legitimo y a las “ocultas injurias de clase’

Cobb, 1972, en Bettie, 2006:43).

(Sennet and

En segundo lugar, la consideracion de la clase social como “produccion cultural”, en el
sentido de Willis (1977), nos conduce a los conceptos de “reproduccion cultural” y
“reproduccion social”, e implicitamente, el de “contestacion”. El concepto de clase en
Willis (1977) tiene en cuenta la vision heredada del marxismo y no pierde de vista la
“lucha de clases”, asi como la conceptualizacion de Bourdieu de clase social como
estilos y disposiciones que contribuyen a ese mantenimiento en la jerarquia de clases.
Ademas la enriquece afadiendo que la reproduccion no se lleva a cabo sin resistencia
y contestacion, ya que debe incorporar la propia creaciébn y oposicion de los
protagonistas. La clase es tanto conciencia —aunque sea no consciente— como “cultura”.
Aporto aqui las distinciones que hace Willis (1993) entre los conceptos de
“reproduccion social”, “reproduccion cultural” y “produccion cultural”, asi como la
conexidn entre los tres:

Reproduccion Social: “La sucesion de las relaciones entre clases sociales (y no

de las clases mismas), en la medida en que esas relaciones son necesarias para

la continuidad del modo de produccién capitalista”. Willis (1993: 432). “Para

que se constituya una relacion social reproducida que sea dindamica y
contestada, debemos reconocer explicitamente las logicas, de alguna manera,

3 Bettie (2006) se plantea, utilizando el concepto de Sennet and Cobb (1972) “hidden injuries”, qué tipo
de injurias ocultas reciben las mujeres de clase trabajadora en su vida cotidiana. El contenido del
concepto es el siguiente, en Bettie (2006): ‘Hidden injuries’ refers to the social-psychological burdens
of class status anxiety, ‘the feeling of vulnerability in contrasting oneself to others at a higher social
level, the buried sense of inadequacy’ that affect ‘those whose lose the most by being classified’ (Sennet
and Cobb, 1972 citado en Bettie, 2006:43)
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independientes de lo que denomino Produccion Cultural, los diversos
significados que estas logicas ponen en juego en el seno de la relacion social, y
los procesos ideoldgicos y limitantes que dan lugar a la Reproduccion Cultural
a partir de la Produccion, y que se ligan, por lo tanto, a la Reproduccion
Social”. (Willis, 1993:433)

Distincion entre Produccion Cultural y Reproduccion Cultural: “Es indudable
que los procesos ideoldgicos favorecen la produccion de la Reproduccion
Cultural a partir de la Produccion Cultural, y que ciertos rasgos elementales de
la 16gica del proceso de trabajo capitalista se imprimen materialmente sobre las
experiencias vivas y los significados. Pero esto quiere decir que lo anterior no
se da por especificaciéon o por determinacion directa. El capital no puede
‘conocer’ realmente cuales son las condiciones fundamentales, tanto sociales
como culturales, de su dominacién, en parte porque estas condiciones son
siempre cambiantes —y ello gracias a las categorias, los significados y las
realidades que aportan los de abajo, a menudo a través de la lucha—". (Willis,
1993:434) (la cursiva es del original).

El concepto de creacion cultural es utilizado también por Foley (1990) a través del
andlisis de los actos y estilos de comunicacion hablados como creacién cultural, una
propuesta similar a Willis (1977), pero centrada en el estilo comunicativo del lenguaje:
“This study suggests that original class theory can incorporate the conceptual
distinction between economic classes and class cultures as emerging cultural status
groups with expressive cultures and speech sytles” (Foley, 1990:186). La dimensioén
econdmica no puede ir separada de la social, y ésta de la cultural, pero lo relevante de
esta ultima es su capacidad de analizar los significados de la vida cotidiana de las
personas y los grupos. Proporciona ademas relevancia a la capacidad de los agentes,
aunque inmersos y conformando un sistema social, de crear, resistir, reproducir o
cambiar ese mismo sistema a través de su propia creacion cultural de clase: sus
practicas y los significados de dichas practicas, sus discursos, su estilo, sus gustos y

aversiones, y la construccion de su imagen publica.

En Estados Unidos, donde el concepto de clase social ha sido relegado al de estatus
socio-econdémico, invisibilizado tras una estructura social racializada (Foley, 1990;
Bettie, 2000), el reto es saber identificar los fenomenos que se producen a causa del
sistema y las relaciones de clase (Bettie, 2000). Bettie (2006) considera la clase como
influencia y condicionante de la vida de las personas, dada por el estatus

socioecondmico, pero también por la “actitud de clase” hacia lo académico, por
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ejemplo, y como “actuacion de clase”, que da lugar tanto a la produccién de estilos
como a las distancias entre grupos. En su propuesta no es necesario que exista
conciencia politica de clase, incluso de clase “no consciente”, sino que se basa en
considerar una identidad que se origina en una posicion social aprendida y, a la vez,
como proyecto identitario y continiio, donde los estilos elegidos por las jovenes ya
expresan perfomatividad de clase:
“I suggest, as others have, that expressive cultural styles and, of particular
interest to me here, their manifestation in the performances of youth
subcultures, have their source in and are reflections of class (thought not only
class) realities, regardless of whether they are articulated as such”. (....) “These
modes of expression can represent antibourgeois, antipatriarchal, or antiracist

meanings even when social actors don’t articulate them as such” (Bettie,
2006:44).

Para finalizar, es evidente que el género debe anadirse a la vivencia de clase y
viceversa. El feminismo socialista ha mostrado como la reproduccion del sistema
capitalista es imposible sin la reproduccion bioldgica y cultural de la esfera
considerada privada: la vida doméstica y la crianza de los hijos. Pero sin embargo ha
sido poco tenida en cuenta en los andlisis de clase, poniendo ademas en evidencia que
es necesario incorporar el género a la clase, o la clase al género. Ambos, junto a otras
desigualdades y distinciones —o fronteras y limites—, como lo étnico/racial, actuan de
forma conjunta y combinada.
“Una forma social debe entenderse como integrada —es decir, reconstruida de
forma activa— sobre el fundamento de las relaciones de sexo y de clase. Ambos,
sexo y clase no estdn separados, sino que se articulan conjuntamente. (Apple
citando a Women’s Studies Group, Ed. Women Take Issue [Londres,
Hutchinson, 1978])
A titulo de ejemplo, la experiencia de las mujeres negras, latinas y asiaticas (en el
contexto norteamericano) como trabajadoras domésticas proporciona una perspectiva
diferente de la critica al trabajo doméstico realizado por las feministas blancas (Bodkin,
1989:135) ya que estas mujeres se encuentran en trabajos denigrantes y con extrema
vigilancia. A veces el trabajo remunerado no es una liberacion, sino al contrario, una
doble explotacion, y el trabajo en casa y el cuidado de los hijos, si estd reconocido,
puede ser una fuente de poder, afirmacion y desarrollo. Dependera de la legitimacion y

del acceso a recursos y poder que proporcionen ambos.
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En conclusion, tengo en cuenta el concepto de clase tanto como posicion
socioecondmica, como posicion social en una estructura de clases (en sentido
marxista), aunque sea de forma “no consciente”, que implica aspiraciones y
expectativas de movilidad, pero también como creacion cultural o procesos de
distincion cultural entre grupos. Unas veces veremos que la creacion corresponde a
una contestacion de género, otras a distanciamientos y creaciones de fronteras étnicas,
pero en todo caso, es una perspectiva, un estado de alerta ante lo que podemos

interpretar como “clase”.

Etnia/“raza”, nacionalidad, o como hablar de los “origenes”

Entendemos que existe una dimension étnica cuando los individuos se autodefinen o
son etiquetados y situados como “otros” por un contenido cultural compartido con un
grupo, sus caracteres fenotipicos o cualquier otro marcador de alteridad cultural o
simbolico. Estos marcadores pueden incluir tanto un origen extranjero en los
progenitores, 0 en uno mismo, la practica de una religion o una historia de comunidad
étnica minoritaria fraguada a lo largo de las relaciones con la comunidad mayoritaria
(como el caso de la etnia gitana), un acento diferente en la lengua de uso comun, un
peinado o ropa propia de un grupo minoritario, una religion diferente a la mayoritaria.
En definitiva, un conjunto de marcadores objetivos e identificables que vienen dados o

son construidos.

La etnicidad es un proceso experimentado por un grupo diferenciado y remite a unas
“fronteras” (Barth, 1976 [1969]). La adscripcion étnica puede proceder del sentimiento
de los propios individuos y también puede ser otorgada por los demas. Es definida y
creada fundamentalmente a través de las interacciones sociales que son las que nos
proporcionan la informacion de como somos percibidos por los demas. Incluso cuando
las diferencias fenotipicas o de contenido cultural practicamente no existen, los
individuos utilizan cualquier sutil diferenciacion o particularidad para marcar la
etnicidad propia y ajena, tal y como sucede en los procesos de etnogénesis (Synger,
1962, en Wulft, 1988) a los que nos hemos referido en la definicion del concepto de

identidad. La etnicidad se atribuye incluso a personas que no tienen ningln repertorio
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ni contenido cultural comun, simplemente porque son definidos por los demds como
“negros” y porque viven la experiencia comin de discriminacion, siendo a su vez
separados del grupo que se autodefine como “blanco” y que acoge bajo su paraguas a

individuos de origenes diferentes.

Estas aportaciones son tenidas en cuenta en la comprension de los fendmenos
detectados y analizados en la institucion escolar, tanto académicos como sociales, ya
que en ambos interviene la dimension “étnica”. Se ha utilizado el concepto “etnia”
tanto vinculado al origen nacional de los individuos del centro escolar estudiado (haber
nacido fuera de Espafia o ser hijo/a de progenitores no nacidos en Espaifia), porque asi
se les construye, como cuando nos referimos a jovenes catalanes de culturas
minoritarias como la gitana, o a jovenes de origen extranjero, que pueden ser o no
construidos como “otros”, en sentido étnico. En el analisis de las relaciones sociales
en el espacio escolar y de las expectativas y etiquetaje del alumnado, se considera asi
mismo cualquier otro rasgo que sea utilizado por los agentes escolares como un
marcador diferenciador y asignador de la condicion de alteridad relacionada con algin

contenido cultural especifico.

Institucion escolar

El proceso de la escolarizacion —que a su vez desarrolla y despliega multiples y
variados mecanismos y procesos—, es llevado a cabo por la institucion escolar y por sus
agentes “profesionales” (profesorado, especialistas, el resto de personal no docente),

ya que sin ellos la institucién no puede existir ni funcionar.

Desde las corrientes neomarxistas, la institucion escolar es considerada también un
mecanismo de la reproduccion de la desigualdad de la sociedad capitalista, un
“Aparato Ideoldgico del Estado” cuyo papel es formar individuos dominados
ideoldgicamente que garantiza las mismas condiciones de produccion a través de la
instruccion técnica y de la inculcacion de la subordinacion (Althusser, 1985). Una
institucion que es vista también como un “aparato” al servicio de las clases dominantes
para asegurar la reproduccion de clase a través de la separacion en la formacion

profesional y en la formacion superior (Baudelot y Establet, 1987). Esta division aun la
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podemos apreciar en la autoimagen de prestigio que tienen de si mismos los institutos
de Secundaria catalanes que con anterioridad habian sido Institutos de Bachillerato vy,
por tanto, preparadores de estudiantes de las “ramas superiores”. También se puede
detectar en la misma clasificacion, por niveles de conocimientos que sustenta la
orientacién de la juventud, a un tipo de formacién u otra y, por tanto, a posiciones
laborales desiguales®. Las relaciones de autoridad desarrolladas en la escuela, asi
como el modelaje para el cumplimiento de normas que no son cuestionadas, como la
puntualidad o la aceptacion sin critica de las instrucciones y ordenes, también es vista
por los autores de esta corriente como una reproduccion de las mismas relaciones de
produccidn presentes en el sistema capitalista y una preparacion de los jovenes para la

aceptacion de la jerarquia presente en el mundo laboral (Bowles y Gintis, 1976).

Las teorias de la reproduccién social analizan la escuela como mecanismo de
legitimacion de la cultura de las clases dominantes. El tipo de relaciones sociales entre
profesorado-alumnado transmiten una serie de normas, valores y creencias de la
cultura dominante que forman el curriculum oculto (Giroux, 1990), cultura dominante
que se reproduce culturalmente a través del sistema educativo y expulsando, gracias al
fracaso escolar, a los individuos de clases sociales que no poseen ese “capital cultural”

previo que se corresponde con el de la escuela (Bourdieu, 1977 [1970]).

Se analiza también la institucion escolar como una “arena” generizada y heterosexual
(Mac an Ghaill, 1994) en la cual se fraguan relaciones de subordinacion y dominacion
que producen la reproduccion subjetiva de los géneros, una arena también cultural
donde se representan los campos de la diversidad y donde se negocian los contenidos
culturales (Davidson, 1996), asi como una arena social donde los agentes implicados
negocian para ampliar las constricciones y sus marcos de posibilidades (Raissiguier,

1994).

3% Existen muy pocos estudios empiricos en Espafia que hayan reflejado estos procesos de reproduccion
desde una perspectiva determinista clasica. Entre ellos, es necesario mencionar el trabajo de Rafael
Feito (1998) “Nacidos para perder: El rechazo escolar entre los alumnos de secundaria” , Madrid,
Morata.
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Escolarizacion

La escolarizacion desde una Optica puramente educativa, y sin entrar en
consideraciones sociologicas, seria el proceso por el cual los nifios/as y jovenes de
nuestra sociedad son enrolados obligatoriamente en instituciones (privadas o publicas)
que tienen el objetivo explicito y formal de proporcionarles una formacion reglada y
una titulacion académica minima para la incorporacion al mercado laboral. Los
objetivos explicitos de la formacidon en la Educacion Secundaria Obligatoria son
proporcionar conocimientos, actitudes, valores y comportamientos que sirvan a estas

chicas y chicos para desarrollarse como personas adultas en la sociedad.

Pero esta definicion nos resulta del todo insuficiente, ya que la escolarizacion implica
otras y variadas dimensiones. Desde una optica foucaultiana como procesos de control
institucionales sobre los cuerpos, el uso del tiempo y los espacios de las y los jovenes
en la escuela, y como dichos procesos provocan en ciertas personas sentimientos de
impotencia y alienacion que inciden en la vinculacion o desvinculacion escolar
(Davidson, 1996). Esto incluye, entre otros, controles y sanciones para hacer cumplir
las normas y obligaciones escolares, la vigilancia para que se permanezca dentro del
espacio de la escuela en horario escolar, la derivacion hacia otras instituciones
vinculadas al mismo proceso (servicios sociales, unidades especiales, etc.), los
contactos obligados con la familia, los iguales, o los comentarios a través de los cuales
se ejerce un moldeamiento de la identidad, un control de la vida publica y ciertos
aspectos de la vida privada de los individuos (censurar estilos de ropa o peinados,

controlar las amistades cercanas al espacio escolar...).

También consideramos la escolarizaciéon desde una dimension relacional y, a su vez,
socializadora, como un proceso a través del cual se desarrollan interacciones sociales
entre todos los agentes de la comunidad escolar, tanto entre iguales (entre jovenes y
entre adultos), como entre diferentes generaciones, y que incidirdn en la transmision y

reproduccion de modelos de género y de valores dominantes.
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Experiencias escolares

Entiendo las experiencias escolares como la vivencia subjetiva de los alumnos de
todos aquellos procesos que viven en la escuela, incluyendo las experiencias sociales

con adultos e iguales derivadas de su paso por la escuela.

En una institucidon escolar tienen lugar procesos escolares y sociales que afectan a las
experiencias que nifias y jovenes viven en el dia a dia, que forman parte de su
construccion identitaria y de la inclusion en ella de lo académico y lo escolar.
Queremos conocer esas experiencias escolares vividas por estas y estos jovenes,
entendiendo por experiencias las interpretaciones subjetivas que ellas y ellos hacen de

los procesos escolares y sociales que tienen lugar en la escuela.

Nos interesan las experiencias vividas en el dia a dia porque de este modo
conoceremos como les afectan los mecanismos y dispositivos desarrollados por la
institucion escolar. Un dispositivo como hacer separaciones entre niveles de
conocimiento, o lo que en literatura anglosajona se conoce como “tracking” o
“streaming”, puede ser vivido como una experiencia escolar negativa si las y los
jovenes perciben que son etiquetados negativamente y que se tienen bajas expectativas
académicas sobre ellos, a pesar de que este dispositivo haya sido motivado por
objetivos pedagogicos positivos y la calidad pedagogica en dichas clases sea incluso

superior a las del aula ordinaria.

Son también consideradas las experiencias sociales que tienen lugar en el marco del
centro escolar, ya que la vinculacion o exclusion de la/el joven en redes de amistad y
grupos de iguales proporciona vivencias diferenciadas (apoyo, amistad, juego, acoso,

violencia o aislamiento, entre otras) que condicionaran la percepcion de su vida escolar.

La forma de captar esas experiencias es analizando como las y los jovenes viven e
interpretan su paso por la escuela en el dia a dia, tanto a través de las interacciones con
sus iguales y con los adultos del centro, como de sus propias explicaciones y narrativas
sobre como experimentan los procesos desarrollados en la escuela, incluyendo también
las expresiones gestuales sobre las emociones que sienten cuando viven alguno de

€stos procesos.
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Hemos desarrollado una aproximacion a las experiencias escolares en el estudio
“Convivencia y confrontacion entre iguales en los Centros educativos de Catalunya” a
partir del andlisis de los climas escolares, y teniendo en cuenta dichas vivencias
subjetivas de mecanismos disciplinarios, practicas escolares y discursos profesionales
que a menudo tienen un efecto muy contrario al deseado entre los alumnos y provocan
sentimientos de alienacion y de humillacién asi como el tipo de relaciones de respeto y
de cuidado por parte el profesorado, lo que Valenzuela (1999) denomina “politics of
caring” como elemento clave en la desvinculacién de los jovenes de minorias de la

escuela.

Vinculacion escolar

La vinculacion escolar no es Gnicamente una buena adaptacion a la escuela, sino una
identificacion positiva y de compromiso con lo escolar, y que se toma del término
anglosajon “academic engagement” (Davidson, 1996) cuando se analiza la relacion
que la juventud de minorias étnicas tiene con la escuela y la implicaciéon en sus
identidades étnicas de los factores relacionales que viven en los centros escolares. Para
Davidson, el compromiso depende tanto de factores sociales amplios, como de la vida
cotidiana de la escuela y de la division por niveles: “Engagement appears to depend
not only on historical, economic, and political realities, but also on day-to-day factors

and practices at the school and classroom levels” (Davidson, 1996:27).

Debo aclarar la diferencia entre los conceptos de “vinculacion escolar” y “adaptacion
escolar”, aunque puedan estar relacionados. Este Gltimo lo utilizaremos al referirnos al
grado de adecuacidon de las y los jovenes a los requisitos que la escuela considera
idéneos (puntualidad, realizar el trabajo académico, demostrar interés por lo que el
profesorado explica, no protagonizar actividades disruptivas, entre otras), y uno de

cuyos indicadores serian también los resultados de la evaluacion del profesorado.
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Valores dominantes/hegemonicos

Recogiendo las aportaciones de la sociologia de la educacion de corte neomarxista
(Bowles & Gintis, 1976), consideramos como valores dominantes aquellos que son
ejes centrales en una sociedad capitalista basada en la desigualdad de clases, pero
también en otras desigualdades que incorporan el género y el origen étnico, y que
inciden en la articulacion de un mercado laboral que fuerza a los individuos a situarse
en trabajos considerados adecuados para ellos por su género, su clase social o su
origen étnico (entre otras desigualdades, como podrian ser la edad o las disminuciones
fisicas y psicoldgicas). Entre estos valores estan también los considerados correctos
por las clases sociales dominantes y que incluyen un habitus (Bourdieu, 1977 [1970])
de clase que los propios dominados han interiorizado haciendo que perciban como

inferiores sus modos, habitos de vida y comportamientos.

También me refiero a valores dominantes teniendo como marco el concepto de
“hegemonia masculina”, atendiendo a nuestra perspectiva de género en esta
investigacion, y que se refiere a un concepto de origen gramsciano para el contexto de
las relaciones de clase y redefinido por las tedricas feministas (Connell, 1992, en Mac
an Ghaill, 1994). La hegemonia masculina es construida en relacion a una
subordinacion de la feminidad y de las formas también sometidas de masculinidad, una
hegemonia que se caracteriza por la heterosexualidad, el poder, la autoridad, la
agresion y la competencia técnica y que, a su vez, se expresa por una naturaleza

asimétrica de las relaciones de género (Connell, 1992, en Mac an Ghaill, 1994).

En este sentido, nos apropiamos del concepto de “valores hegemonicos" (Raissiguier,
1994), de inspiracion gramsciana, porque nos hace mas comprensible como las fuerzas
macrosociales estdn relacionadas con lo que sucede en el nivel microsocial. No
podriamos comprender, en toda su dimension, el mayor éxito escolar de las jovenes en
Espafia si no consideraramos la todavia dificil situaciéon de la mujer en el mercado
laboral actual, o la configuracion desigual en las facetas domésticas y reproductivas
del ambito familiar (concebido hasta ahora como privado). Todos estos factores macro
son percibidos e interpretados por las jovenes a través de multiples fuentes: amigas,

familia, chicos, television, revistas, la situacion laboral de las mujeres que conocen...,
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que envian multiples y contradictorios mensajes que son interiorizados en sus

identidades, y nutren sus decisiones y comportamientos.

1.5.3. Metodologia

Esta investigacion se basa en un estudio de caso con trabajo de campo etnografico en
un IES publico de una ciudad de la periferia urbana de Barcelona, siguiendo
intensivamente durante una parte del curso escolar a las y los jovenes —que en el
momento del inicio de la investigacion tenian entre trece y catorce afios’*—, de tres
grupos escolares del mismo curso de Tercero de ESO, y fijdndonos especialmente en

las chicas, tanto autoctonas como de origen extranjero.

El trabajo de campo intensivo se inicid6 en noviembre de 2002 y se prolongd hasta
finales de junio de 2003, aunque se continud llevando a cabo con contactos mas
esporadicos y sin entrar al aula durante el curso 2003-04, especialmente en la época en
la que chicas y chicos sabrian si tendrian la titulacion de ESO y debian tomar
decisiones sobre su futuro académico y profesional. Realicé también visitas a la
escuela durante el curso 2004-05 para contactar con aquellos que habian pasado a
Bachillerato, saber que habia sido definitivamente de quienes no habian podido
aprobar la ESO, o como les iba a los que estaban repitiendo curso. En estos contactos,
mantenidos hasta septiembre de 2006, mantuve conversaciones informales
individuales y algunas entrevistas grupales con las chicas y chicos que habia seguido
desde Tercero, asi como con sus tutoras. Mi intencion era conocer su opinidon sobre su

evolucion académica y los cambios en las relaciones sociales.

En el periodo de observacion sistematica del curso 2002-03, en el que se tuvo presente
un protocolo de observacion con temas y subtemas extraidos de los objetivos de la
investigacion, estuve en el instituto una manana completa (entre 8 h. y 13 h.) y alguna

tarde (de 15 h. a 17 h.) a la semana, ademas de los dias en los que se celebraban

3% Aunque las personas de esta edad podrian ser incluidas en la categoria de “infancia”, desde las
primeras observaciones etnograficas en el centro escolar se observaron habitos y actitudes que los
acercaban mas a la de “juventud”. De acuerdo a esto se ha seleccionado el marco teoérico y se han
elegido los términos cuando nos referimos a chicas y chicos como “jovenes”.
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actividades especiales como, por ejemplo, fiestas de fin de curso o salidas
extraescolares. Intenté estar presente en la mayor parte de las asignaturas de los tres
grupos de Tercero, siguiendo a los grupos alli donde tuvieran la clase o la actividad
(aula de tecnologia, gimnasio, patio, etc.), iniciando, a la vez, encuentros esporadicos
con las jovenes en el parque y en las calles cercanas al barrio, donde era facil
encontrarlas “casualmente”, asi como en una playa cercana donde algunas chicas iban
a pasar el domingo y donde yo misma pasaba algunos ratos de ocio. Realicé
observaciones ademas en el “Aula de Nouvinguts” y en el “Aula de Refor¢”, donde el
alumnado de origen extranjero llegado durante la ESO pasaba parte de su tiempo
haciendo clase. También hice algunas observaciones de grupos-clase en Cuarto de
ESO, en donde habia jovenes que eran amigas y amigos de los mismos que yo seguia.
En total fueron cuarenta y cautro sesiones de observacion sistematica (tanto en el
centro como en salidas extraescolares) que sumaron aproximadamente un total de
doscientas veinte horas, sin incluir los primeros contactos para las entrevistas
exploratorias con la direccion y el psicologo, y el seguimiento que se prolongd hasta

septiembre de 2006.

Durante el trabajo de campo emergieron problematicas relacionadas con el maltrato
entre iguales y se hicieron también observaciones sistematicas dedicadas
exclusivamente a la deteccion de conductas excluyentes y de violencia. Los datos
obtenidos se cedieron a la psicopedagoga del instituto, pero también han sido tenidos

en cuenta en el analisis de las relaciones entre iguales.

Unidades de analisis y de observacion

La primera unidad de andlisis la constituyen las identidades de las jovenes de clases
populares y de minorias a partir de la educacion Secundaria. Se localiza en una

comunidad escolar3” de una ciudad del entorno urbano de Barcelona. Los criterios para

37 Entendemos por “comunidad escolar” el centro escolar y el universo de relaciones sociales y personas
que estan vinculadas al mismo: alumnado, tanto en contexto escolar como extra-escolar, profesorado,
otros profesionales, madres y padres, AMPA, asi como las fuerzas sociales, historicas y econdmicas
relevantes que influyen en la comunidad escolar (Ogbu en Velasco, 1993).
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considerar esta seleccion adecuada han sido los siguientes: la comunidad escolar esta
ubicada en un barrio mayoritariamente de clases trabajadoras de una ciudad periférica
del cinturon metropolitano de Barcelona donde también podiamos encontrar poblacion
de minorias extranjeras inmigrantes, a partir de un Instituto de Educacion Secundaria
(IES) publico con una larga trayectoria y prestigio en la preparacion de jovenes de
clase trabajadora para continuar estudios superiores. Las caracteristicas bastante
homogéneas en cuanto al origen social de la poblacion del barrio donde esté el centro
escolar (las diferencias de clase se dan unicamente en el tipo de estabilidad contractual
o en la realizacion de trabajos remunerados entre las madres que proporcionan una
continuidad en los ingresos de las familias) nos garantiza que se encuentren familias de
similar clase social con diversidad de expectativas académicas, y jovenes de clase
trabajadora con éxito escolar y altas expectativas. Ademas, la presencia en el barrio de
inmigrantes extracomunitarios, cuyos hijos e hijas asistian a la escuela de Primaria y
Secundaria, garantiza la heterogeneidad étnica entre la poblaciéon de la comunidad
escolar. El IES publico al que nos referimos ha proporcionado nuestras unidades de
observacion, es decir, todos los espacios formales e informales a través de los cuales la
institucion escolar condiciona las interacciones y las relaciones entre los sujetos. Asi
mismo, el entorno del centro escolar es considerado como un espacio sin el cual no es
posible completar las unidades de observacion relevantes para acceder al estudio de lo

que sucede en la comunidad educativa.

Sujetos de estudio

Los sujetos de estudio que se han seguido especificamente durante el trabajo de campo
han sido las y los jovenes —como ya hemos mencionado en el primer apartado del
disefio técnico—, que realizaban Tercero de ESO en el curso 2002-03 en el IES al que
nos hemos referido. Eran tres grupos-clase con unos veinticinco alumnas/alumnos cada
uno (algunos grupos tenian mas de de esta cifra y otros menos), fijandonos
especialmente en las chicas de los tres grupos y en sus relaciones. La seleccion se hizo

de acuerdo con la direccion y el psicologo del centro. En las primeras reuniones que
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mantuvimos me informaron de la existencia de un grupo de iguales que se habia
mantenido unido durante toda la ESO, donde habia chicas que eran vistas como
rebeldes, pero que a la vez se implicaban en lo académico y en la vida escolar del
centro. Mi decisiéon de seguir especialmente a este grupo de chicas estuvo
condicionada por la resistencia de la directora a que la investigacion se centrara en los
jovenes de origen inmigrante, ya que, segin opinaba, se podia contribuir a visibilizar
“demasiado” el instituto y la poblacion inmigrante. Al mismo tiempo estaba de
acuerdo en que me interesara en las relaciones e identidades de jovenes, sin distinguir
si eran autdctonos o de origen extranjero. Me parecio interesante seguir al curso de
Tercero porque era el que “mas problemas” estaba causando a la escuela. Ademas, esto
me facilitaba seguir su trayectoria hacia Cuarto de ESO y asi analizar las transiciones y
elecciones de itinerarios académicos o laborales, en un momento de coincidencias con

otros aspectos importantes de la vida de los adolescentes.

Se incluyeron tanto a las jovenes autdctonas como a las de origen extranjero (si los
progenitores o ellas mismas habian nacido fuera de Espana), pero, como ya he
comentado, sin focalizarme Unicamente en las experiencias de estos ultimos jovenes,
sino mas centrandome en las relaciones entre iguales. También segui a los varones
puesto que formaban parte de las dindmicas relacionales y de las relaciones de género,

pero a un nivel menos intenso que con las chicas.

También se siguieron a otros agentes de la comunidad escolar vinculados a estas
chicas y sus compafieros varones, como parte del profesorado y los profesionales del
centro. Por cuestiones de tiempo no fue posible entablar relaciones de confianza con
las familias aunque se mantuvieron charlas informales siempre que fue posible con

algunas de las madres en el mismo instituto o en el barrio.
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Técnicas de recogida de informacion

1) La observacion participante

La principal técnica utilizada en el trabajo de campo del estudio de caso ha sido la
observacion participante, con la que se ha obtenido la mayoria de la informaciéon
empirica relativa a las experiencias sociales y académicas vividas por las y los jovenes
de la investigacion. Esta se ha llevado a cabo principalmente en la misma escuela
aunque también se llevaron a cabo algunas observaciones (incluyendo conversaciones
informales) en espacios de ocio frecuentados por algunas de las jovenes, como por
ejemplo los parques cercanos al instituto donde se encontraban con las amigas y
amigos durante los dias laborales y la playa que algunas chicas visitaban los dias de
fiesta. La observacion ha implicado estar con las chicas y chicos en todos aquellos
espacios de la escuela a donde se desplazaran (aulas, pasillos, patio de recreo,
gimnasio, sala de profesores/as, vestibulo, sala de guardias, etc.) y en el maximo de
diferentes momentos y experiencias que vivian en el instituto (en la clase académica,
en los descansos, en las charlas, en los castigos), manteniendo, la mayoria de las
veces, conversaciones informales con ellos y ellas mientras también observaba sus
interacciones y conversaciones, o con los adultos de la escuela. Como en el caso de la
etnografia de Julie Bettie (2002) sobre las experiencias de las chicas de clase
trabajadora de diversos origenes en una escuela norteamericana, el placer por la
conversacion informal de las chicas es un elemento a favor para la realizacion de una
etnografa, sobre todo si es mujer. Estas conversaciones fueron siempre “charlas”
informales sin grabar, ya que en aquel momento me parecia que podia romper la
relacion de confianza que mantuve hasta el otofio de 2006. Hice ademas entrevistas,
entrevistas exploratorias y continuas conversaciones informales con otros informantes
clave, como los miembros del equipo directivo, los especialistas y el profesorado que
impartia clases a estas y estos jovenes, asi como a algunos familiares de las chicas y

chicos con los que nos encontrabamos en el centro o en el barrio.

Durante el verano del curso 2004-05 hice varias entrevistas grupales grabadas, y volvi
a conversar informalmente con algunas de las que habian abandonado ya el instituto.

Hasta septiembre de 2006 se mantuvieron los contactos con las ultimas chicas que
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seguian en el instituto, algunas de las cuales estaban realizando Bachillerato, y otras ya

estaban en la universidad.

2) Aplicacién de cuestionarios

Apliqué un cuestionario semi-estructura a las y los jévenes que segui en Tercero de
ESO, y a su profesorado, con la intencion de conocer los datos respecto al origen

social, nacional y lingiiistico.

En el caso del cuestionario del alumnado se considerd relevante obtener informacion

sobre las siguientes cuestiones:

e Su propio lugar de nacimiento.

¢ El proceso migratorio vivido, si se habia dado.

e [a ubicacion espacial en el barrio.

¢ Los miembros del niicleo familiar y su lugar de residencia.

e [os miembros de la unidad doméstica con el grado de parentesco y edades.
¢ El lugar entre los hermanos.

e El origen de los ascendientes.

¢ El nivel de instruccioén y ocupacion laboral de madre y padre.

e Las lenguas de uso propias y familiares y segun los interlocutores y las
situaciones.

¢ El centro de Primaria del cual procedia.

¢ El tiempo de permanencia en el IES.

e Las asignaturas preferidas y los motivos.

e El crédito variable del tercer trimestre y las razones de su eleccion.

e Las expectativas propias sobre la obtencion del titulo de la ESO.

e Su percepcion sobre las expectativas del profesorado, las familias y los amigos.

e Las perspectivas propias de continuidad una vez acabada la ESO y la opinion
sobre las expectativas familiares.

e Trayectorias de hermanos y hermanas, y las preferencias de las amistades
cercanas.

En el caso del cuestionario aplicado al profesorado de Tercero de ESO y los

profesionales del centro que fue posible localizar, se consideré que se debia conocer,
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en primer lugar, su propia clase social, tanto objetiva (nivel méximo de titulacion
académica y habitos de ocio, ya que la profesion ya la conociamos), asi como la clase
social percibida y la clase social del conyuge si lo habia (a través del nivel de
instruccion y la ocupacion laboral). El resto de cuestiones a tener en cuenta en el

cuestionario fueron las siguientes:

e [a eleccion de escolarizacion para los hijos e hijas.
e Las lenguas de uso propias y familiares.

e El origen de los progenitores y la propia trayectoria profesional hasta la llegada
al instituto, asi como los cargos ocupados en el mismo y las asignaturas y
grupos a los que se daba clase.

e También se solicitaba que explicaran como desarrollaban habitualmente la
clase y qué tipo de tareas y criterios se exigian para aprobar sus asignaturas, asi
como el perfil de alumnado sobre el que se tenian mas y menos expectativas
académicas.

3) Recopilacion y analisis de informacion documental y estadistica

Se ha recopilado toda la informacion posible generada por la misma escuela, desde
datos estadisticos sobre la poblacién escolar y profesional del centro, a documentos
como el Reglamento Interior, su pagina web, avisos a las familias y al alumnado,
carteles, sanciones, etc. Asi mismo también se ha recopilado y analizado Ila
informacion documental y estadistica sobre la ciudad y el barrio donde viven las y los

jovenes.

1.5.4. Ser etnografa: identidad y reflexividad

A continuacion explicar¢ como afronté y vivi la aplicacion de la observacion
participante en mi investigacion, tratando algunos de los temas clave en la etnografia
como son la entrada al campo, la negociacion del rol y la incidencia de estos y otros

factores en la calidad y el tipo de los datos obtenidos.
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La entrada al campo: el lento acceso a la red escolar y social

Después de la seleccion de la comunidad escolar (el centro escolar concreto y el
universo vinculado a €l) segtin los criterios de la muestra, inicié los primeros contactos
con la direccidon del centro para conseguir el permiso necesario para comenzar el
trabajo de campo. El primer error que cometi fue iniciar la tramitacion de las
autorizaciones el mismo curso que queria empezar el trabajo de campo, lo que hizo

que mi entrada al instituto se demorara hasta noviembre.

En los primeros contactos con la directora del instituto expliqué los objetivos de mi
estudio y le entregué el proyecto de investigacion, ofreciéndome para realizar algin
tipo de trabajo para el centro que pudiese compensar de alguna forma las molestias que
suponia tener en el instituto a una persona preguntando y observando, lo que en las
investigaciones realizadas en Barcelona en el campo de la antropologia de la
educacion se conoce como “reciprocidad” (Elima, 2005). La directora prefirio hacer un
trato conmigo en el que, en vez de servicios o trabajos directos (ayudar en alguna clase
o tarea de la escuela), yo le asegurase la devolucién de una forma mas abstracta. Mi
contrapartida debia ayudar a mostrar el trabajo que se estaba haciendo alli, y a
conseguir que la escuela publica disfrutara de mayores recursos y apoyos por parte de

la administracion, un tema con el que estaba completamente de acuerdo.

Desde luego, era legitimo que la direccién del centro cuidase la imagen del mismo
porque no deseaba que revirtiese negativamente en su clientela escolar ni en los
profesionales que trabajaban en el mismo. Pero estos compromisos y supervisiones
han hecho emerger algunos dilemas y complicadas consideraciones éticas cuando a lo
largo de la investigacion surgieron cuestiones y resultados que no siempre mostraban
la cara mas amable de la vida escolar. No obstante, es mi intencion aclarar que ni la
direccion del centro ni el IES como institucion han sido siempre los responsables de
todo lo que sucedié en el centro y, por tanto, de todo lo que describo en este

documento.

Muy a menudo, ni el mismo profesorado percibe todo lo que sucede entre los grupos

de iguales, ni llega a conocer todas las consecuencias emocionales que tienen para el
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alumnado las estrategias y dispositivos que se piensan en un principio para ayudar y
fomentar el aprendizaje. En cualquier caso, dentro del instituto hay una gran variedad
y heterogeneidad de personas con diferentes discursos que no siempre coinciden

mutuamente con la politica oficial de la institucion o del equipo directivo.

Después de los pactos y conversaciones previas, la direccion sometio a aprobacion del
claustro el que yo entrara en el centro a realizar la investigacion. Cuando se aprobo, se
iniciaron los primeros contactos con el profesorado. La directora fue la persona que
guid estos contactos, asi que al principio senti que mi acceso al centro estaba siendo
completamente controlado y pautado. Intenté asistir, desde el primer momento, a las
reuniones del claustro, pero la directora me denegd el acceso, asi que opté por seguir
abriendo el camino por los canales que ella me facilitaba. Me presenté a los
profesionales considerados “especialistas” en el centro: el psicologo del EAP (Equipo
de Asesoramiento Psicopedagogico) vinculado al instituto, la psicopedagoga y la
profesora de Compensatoria, que aunque ya no existia Educacion Compensatoria, toda
la escuela se referia a ella de esta forma. El mismo psicologo del EAP me facilité el
contacto con la jefa de estudios y con la coordinadora de Tercero de ESO, asi como
con alguna profesora de los grupos-clase del mismo grado. Las relaciones con cada
una de estas personas fueron abriendo nuevos caminos, como una red social que se iba
tejiendo paulatinamente y que poco a poco me proporcionaba el contacto con el
profesorado, pero también con algunos jovenes, una estrategia que me compensaba no

haber sido presentada oficialmente en el centro y ante el claustro.

El psicologo del EAP, que acudia al centro una o dos veces por semana, desde el
principio me dio su total apoyo a la investigacion. Me explico su vision sobre los
temas que el entendia necesarios para estudiar y analizar en el instituto, entre ellos la
cuestion de la integracion escolar y social de algunas y algunos jovenes de origen
extranjero, y el de un grupo muy unido de amigas (donde también habia algunos
varones) en Tercero de ESO que tenian un gran protagonismo social en el instituto. En
el mismo curso de Tercero donde se encontraba la mayoria de amigas de este grupo
habia dos grupos-clase con alta presencia de alumnado de origen extranjero y decidi

iniciar el trabajo de campo en este curso.
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Mi primer contacto con tres de las chicas de Tercero tuvo lugar practicamente el
mismo dia que mantuve la primera conversacion con el psicélogo. Cuando salimos del
despacho de la directora, donde estuve hablando brevemente con ambos, el mismo me
presentd a algunas jovenes que estaban en la Biblioteca. Entramos y me presentd a
estas tres jovenes que estaban sentadas, charlando tranquilamente porque no tenian
clase y les habian permitido quedarse en la Biblioteca. Era la primera vez que tenia
una conversacion con unas adolescentes a las que ademdas no conocia, asi que me
sentia obligada a caerles bien, y sobre todo a no asustarlas con preguntas directas. Mi
intencion en aquel momento era que Uinicamente no huyeran corriendo y que las cuatro
lo pasdramos bien hablando. El psicélogo tenia mucha confianza con una de ellas, era
carifioso y amable y las chicas lo apreciaban. El me present6 ante las chicas “como una
estudiante que viene a realizar un trabajo, una especie de psicologa o de ayudante de
psicologa”, alguien con quien se podia charlar. Yo no sabia que decir ni que hacer,
solo fui capaz de expresar un “Hola, ;qué tal?, ;qué no tenéis clase?”, mientras me
sentaba a su lado. Para mi sorpresa, cuando ¢l se marchd, las chicas no huyeron, y al
contrario, empezaron a hacerme preguntas: ;de donde vienes, como te llamas, donde
vives, tienes novio? Yo les preguntaba a ellas, y ellas a mi. Esa fue mi primera
sorpresa con las jovenes, también me investigaban. Querian saber con quién estaban
hablando y quién era, pero siempre confiadas porque venia de la mano de un adulto en
quién ya confiaban. Me sorprendié muchisimo que pareciese tan facil hablar con ellas,
parecia que tenian ganas de hablar, abrirse y conocer cosas de los demés. Esa fue la
tonica habitual en el resto de contactos, y cada vez me sorprendia lo sociables y
abiertas que eran casi todas las chicas y chicos que conoci. A pesar de este clima de
cordialidad y fluidez, también mantenian su franja de intimidad, una barrera que nunca
intenté romper porque creia en su derecho a decirme “No” o a que no quisieran

explicarmelo “todo”.

Inicié las observaciones de aula en el grupo de Tercero de mayor prestigio académico,
el C, porque la primera profesora que conoci cuando charlaba con estas tres
muchachas me dejo asistir a sus clases de Ciencias Experimentales esa misma tarde. A
continuacion contacté con la tutora de este grupo-clase, que también era coordinadora
de Tercero. Simultdneamente empecé a mantener conversaciones informales con los

demas profesores y profesoras de Tercero de ESO, algo que no era dificil porque todos
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38
los profesores acaban pasando por la “Sala de Profesores”

. Estas charlas previas
sobre la investigacion y sus opiniones sobre el centro y las chicas con las que tenian
contacto facilitaron también el inicio de la observacion en sus propias clases. En estos
contactos expliqué al profesorado que el objetivo de mi investigacién era conocer la
influencia de las relaciones entre iguales (en el alumnado) en los resultados escolares.
En este sentido, mi ambigiiedad a la hora de explicar mi trabajo era similar a la que
explica el también antropdlogo Carles Serra en su etnografia sobre relaciones

interétnicas en un instituto catalan: “la informaci6 que vaig donar als alumnes encara

era més ambigiia” (Serra, 2001:380).

Para acceder al aula con el resto de las asignaturas que tenian las y los jovenes de
Tercero de ESO pedi un permiso verbal a cada profesora. Llegd un momento en que
esto no fue necesario. Mientras hablaba con algunas chicas y chicos en el pasillo,
esperando un cambio de clase, cuando llegaba el profesor o la profesora, era suficiente
una simple mirada o una breve aclaracién en voz baja como “las estoy siguiendo,
(puedo entrar?”. A veces, las mismas chicas se encargaban de que yo pudiera entrar en
la clase: “entra en esta clase, que no dird nada”, o “ven a la clase de Etica, que ya
veras”. Ellas se encargaban de hacer la broma necesaria que facilitaba el acceso al aula
sin que el profesor o la profesora pusiera inconvenientes. Sus negociaciones con el
profesorado fueron de gran ayuda para poder seguirlos alli donde iban. Me ayudaron y
mostraron una gran sabiduria en manejar los codigos escolares para facilitar mi acceso

a todas las clases que tenian.

Después de haber realizado observaciones en el aula del grupo-clase de mayor
prestigio académico inicié las observaciones en el grupo A, el que tenia el prestigio
académico mas “bajo”, y a continuacion en el grupo B, el de prestigio “medio”. A
medida que iba pasando el tiempo se hacia menos necesario presentarme al
profesorado, ya que la mayoria daban clases a los tres grupos. Las mismas relaciones
con las chicas y chicos del primer grupo-clase al que accedi me ayudaron a conocer a

sus amigas y amigos en los otros grupos-clase. Los flujos relacionales cruzaban

3% Entre noviembre de 2006 y junio de 2007 realicé un trabajo de campo en una “high school” de
California y puedo asegurar que es mucho mas dificil mantener conversaciones informales con los
profesores, o incluso hacerles entrevistas, ya que no se reunen en un Saléon comun (cada profesor tiene
su clase y es alli donde acuden los alumnos). Ademads tienen practicamente todo su horario en la escuela
impartiendo clases. Por eso, creo que las condiciones para oir discursos informales entre el profesorado
son mucho mas faciles para un etnégrafo en nuestras escuelas.
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fronteras de grupos-clase y si seguia estos flujos se podian conocer las interconexiones
entre jovenes traspasando clases y cursos. Extendi la observacion a todos los espacios
que pude de la escuela, asi que aunque ya no entrara al aula, “pasaba el tiempo” con
las chicas en el patio, en el pasillo, a la hora de entrar o salir del instituto, o en

cualquier rato libre que tuvieran, incluyendo los encuentros alrededor del instituto.

Intent¢ mantener conversaciones con la mayor variedad posible de chicas y chicos
dentro del curso de Tercero, y no tener siempre contactos con las mismas personas.
Esta era una estrategia dificil de mantener, ya que casi siempre se me acercaban
voluntariamente las mismas jovenes. Fui consciente de que sus contactos y charlas
conmigo formaban parte también de su propia estrategia de “distincion” entre sus
iguales, asi que intent¢ compartir mi acercamiento a estas chicas con mis
conversaciones con todas las demés. No queria que nadie se alejara de mi porque se
acercaban otros. Consideraba importante la informacion de todas y cada una de las
chicas y chicos, tanto de las que eran mas “famosas” y “populares”, como de las que se

mantenian silenciosas y timidas en el aula.

También hablé con los chicos, aunque siempre fue mucho mas facil ser aceptada por
ellas que por ellos. Algunos de los chicos, que no todos, eran mucho mas timidos
conmigo que las chicas y la mayoria de las veces respondian con monosilabos. Se
protegian y se mantenian bastante reservados, aunque poco a poco consegui que
hicieran bromas delante de mi y que expresaran sus opiniones sobre el centro, las
chicas o los demas compaifieros, pero con bastante limitacion. Con ellos era mas dificil
simplemente “estar”, algo que si era posible con la mayoria de las chicas, con las que
podia sentarme en el patio charlando de todo y de nada, mientras ensayaban un baile o

fumaban un cigarrillo.

Ningln profesor o profesora se negd en ningin momento a que entrara en sus clases,
ni se quejo de mi presencia en el aula. Era una adulta con quien también podian
compartir sus inquietudes y sus preocupaciones respecto a sus alumnos/as. Supongo
que el profesorado tenia claro que mis conversaciones con chicas y chicos en los
pasillos formaban parte de la investigacion, aunque a veces yo misma fui objeto de
censura por conversar en el vestibulo con algunas chicas. No obstante, las miradas de

complicidad “adulta” y la misma relacién informal que se habia mantenido con el
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profesorado en la sala de profesores me ayudaron a ser aceptada en el aula cuando
daban sus clases. Y hago hincapié en que gracias a la Sala de Profesores mi relacion
con el profesorado se hizo mucho mas facil. A pesar de esto, tenia la impresion, al no
poder asistir a las reuniones de claustro o a los equipos docentes, que no llegaba a

conocer con profundidad los entresijos de la escuela.

Al mismo tiempo que hacia las observaciones en el aula, me abria a cualquier posible
contacto con alumnado de otras clases, que por algun motivo, el psicélogo del centro o
el profesorado consideraba interesante que conociera. También contactaba con jovenes
que yo misma conocia, como por ejemplo, en el bar cercano al instituto en donde
varias chicas y chicos jugaban a futbolines o se tomaban un café. Asi conversé con

jovenes de diferentes edades y cursos.

Poco a poco fui conociendo a otros agentes de la escuela, todas las trabajadoras y
trabajadores del centro, tanto a las conserjes como a la secretaria o a las sefioras que
limpiaban el instituto. Casi siempre aprovechaba cualquier contacto para conversar y
conocer mejor el instituto, pero muchas de las charlas fueron mantenidas simplemente
por afinidad, por el puro placer de estar y compartir experiencias con esas personas, y
desde luego las consideré como un enriquecimiento personal paralelo y simultaneo al

trabajo de investigacion.

La realizacion del trabajo de campo

Durante las observaciones en aula iba anotando en una pequefia libreta datos y todo
aquello referente a la distribucion del alumnado en la sala y el desarrollo de la clase.
Decidi utilizar una libreta porque me ayudaba a recordar un mayor volumen de
informacion y, ademas en un contexto de clase lo extrafio hubiese sido no apuntar o
escribir alguna cosa en un papel. El acto de anotar, como los alumnos, me ayud6 a ser
“una mas”, como si estuviera estudiando. A pesar de eso, también tuve que lidiar con
algunas preguntas de las chicas y chicos que tenia a mi alrededor y que me

cuestionaban sobre “qué apuntaba” en la libreta.
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En situacion de ‘“clase” tomaba algunas notas sobre la decoracion del aula, en que
lugar estaban sentadas las chicas y chicos, el nombre y sexo (el origen étnico lo anadia
después), la posicion de la profesora o el profesor, quién habia decidido la distribucion
del alumnado, como se movian para consultar o charlar, con quién tenian interacciones
y como se desarrollaba la intervencion de las y los jovenes en clase: quién preguntaba,

quién contestaba, quién salia a la pizarra, quién no decia nada.

También anoté las instrucciones que daba el profesorado y como el alumnado las iba
siguiendo, asi como las reacciones de ambos en situaciones de disrupcion o conflicto.
Me fijé en todo lo que podia captar, incluso “el rumor” de fondo, ese algo que no esté
en las palabras sino en la forma en que se desarrollan las relaciones. Siempre me
mantuve sentada en una de las mesas del alumnado porque traté de establecer una
complicidad de “alumna”, oyendo los comentarios a espaldas del profesorado, viendo
las miradas, los papeles que se pasaban, como se ayudaban, y manteniendo a la vez
alguna mirada complice intentando no contribuir a alterar la clase y no incitando
interrupciones en el trabajo del profesorado. En este sentido, mi forma de estar en el
aula fue similar a la comentada por Carles Serra (2001) en su ya mencionada
investigacion. Serra explica que en el aula no ayudé en ningin momento al
profesorado en tareas pedagodgicas y que ademas sintié que su presencia no coartaba el
desarrollo de los procesos del aula:

“En gairebé cap moment vaig tenir la sensacié que la meva preséncia a 1’aula

cohibis ningl, ni que contribuis a modificar significativament els seus

comportaments (en alguna ocasid la indiferéncia per la meva preséncia em
resulta sorprenent)”. (Serra, 2001: 381) (la negrita es del original)

Recogi las situaciones del aula ordinaria, pero también todas aquellas que me fue
posible: una sesion de educacion fisica, una clase que no se hizo, quién se sentaba con
quién el patio, quién jugaba con quién, quién ocupaba los espacios principales y los
marginales, las peleas y las amistades, el pupitre o la puerta de un lavabo con los
nombres de las amigas... Todo podia ser util. En estas situaciones nunca tomé notas en
el mismo momento y esperaba a tener la oportunidad de estar a solas para acudir a la
sala del profesorado y escribir el desarrollo de las experiencias que habia percibido y

todos los detalles que podia recordar.
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En las conversaciones con las y los jévenes intenté no hablar nunca directamente de
las cuestiones que me interesaban, como nos han recordado algunos investigadores que
han trabajado con adolescentes y que han sido rechazados por haber ido directamente a
las cuestiones de la investigacion (Fine & Sandstrom, 1988). Siempre crei que era
mucho mds importante ir poco a poco, de forma progresiva, estableciendo una relacion
de confianza y conociendo sus formas de relacionarse. En mi opinion, esa era la unica
forma de hacer una etnografia. La delicadeza de la relacion etnografica afadia
complejidad a la obtencion de los datos, ya que como mencionan otros investigadores
que han practicado trabajos de campo etnograficos en instituciones escolares, es
imposible no contar con los agentes, puesto que de ellos dependen nuestros datos

(Diaz de Rada, 1996).

En cualquier caso, en el momento de hacer el trabajo, no consideré mas relevante una
informacion que otra porque hasta los mas nimios comentarios y sucesos recuperaban
su sentido cuando releia las anotaciones de la libreta de campo. Si les preguntaba a las
chicas y chicos como les iba en las clases, o con tal profesor, no era inicamente para
obtener informacion, sino que también era una forma de establecer una conversacion
sobre el Unico tema que al principio nos unia: el instituto. No queria sacar a relucir
ningun tema que pudiese parecer especialmente forzado o comentado con la intencion
de obtener informacidon porque no queria despertar sus recelos y que dejaran de ser
espontaneos. Eso si, tengo que admitir que cuando los temas que consideraba de
interés para el trabajo salian a la luz, trataba de profundizar més en las conversaciones.
Las relaciones de confianza fueron dando sus resultados y algunas de las chicas
empezaron a proponer temas muy interesantes, cuando estdbamos en el patio hablando,
o también me explicaban sus situaciones familiares en ratos libres, como por ejemplo,
durante las ausencias de profesores o durante las excursiones. Esos eran los momentos
mads valiosos de la investigacion y s6lo se produjeron por la paciencia y la ausencia de

prisas a la hora de tejer la confianza mutua.

Aunque se segui a un grupo concreto de jovenes, consideré todo el area del centro
escolar y sus alrededores como campo de observacion. En el espacio escolar la
observacion participante fue ademas del “estar alli”, “estar con ellas y con ellos”. He
procurado ser una de las alumnas cuando estdbamos en clase, pero, al mismo tiempo,

ser una de las profesoras en la sala de profesores, ser “uno mas”. A la vez,
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manteniendo la mirada distante y sin dejar de ser consciente de las relaciones de poder
que se construyen entre etndgrafo y sujetos durante una etnografia (Gregorio, 2006).
Intenté en todo momento ser vista y percibida como alguien mas del centro, cuya
presencia resultase familiar y con quién se podia comentar tranquilamente los hechos y

sucesos de la vida cotidiana del instituto.

Negociacion del Rol

Ante los profesionales educativos y profesorado me presenté como una estudiante
universitaria que estaba realizando una investigacion sobre las amistades de las chicas
y su relacion con lo académico. Cuando llegaba al instituto y no estaba en aula con
algiin grupo de alumnos, mi “espacio” era la sala de profesores. Poder estar en aquel
lugar fue muy positivo porque el propio profesorado me consider6 una profesional mas
del centro y pude mantener conversaciones informales sobre los estudiantes o, en
general, sobre la situacion de la escuela. Alli dejaba mis cosas cuando no hacia
observacion en el aula, pero cuando iba a clase me llevaba mis cosas y el abrigo puesto
como si fuera una alumna mas (lo que me diferenciaba del profesorado, que caminaba
por el instituto sin chaqueta y sin bolso). Tuve mucho cuidado con que el alumnado no
me asignara automaticamente el rol de profesora, aunque también soy consciente de
que el hecho de verme en la sala de profesores pudo haber influido en la percepcion

que tenian de mi.

Mis conversaciones con el profesorado siempre fueron de “tu a tu”, procurando ser
humilde, y pensando que ellos y ellas sabian mucho mas que yo. Ademas, eran mis
informadores, las personas que me darian las claves de lo que necesitaba saber. La
coordinadora de ESO fue la que més informacién me proporcion6 sobre las relaciones
sociales entre iguales y sobre la actitud ante lo escolar. Toda esta informacion me
servia para contrastar con la que yo conseguia con la observacion o con las charlas con
las chicas y chicos. Intenté no dar opiniones personales aunque a veces era dificil no
hacerlo porque algunas profesoras y profesores exigian un posicionamiento y una

opiniéon de alguien “experto”. Siempre traté de no dar informacion cruzada, de no
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revelar nada de lo que habia surgido en las conversaciones, excepto si era algo que me

ayudaba a crear cierta complicidad.

Ante el personal del instituto (ordenanzas, limpieza, secretaria) intenté ser una
compaiiera mas, establecer esa especie de camaraderia entre compaiieros laborales que
hace que se cuenten problemas personales o se puedan hacer bromas y demostrar
cierto carifio. Lo hice asi no s6lo por obtener informacién, sino porque siempre fueron
excelentes personas que ahora considero amigas. Las conserjes, en especial una de
ellas, me ayudaron siempre: a encontrar al profesorado, a hacer fotocopias, a decirme
con quién podia hablar, a contactar con algunas chicas de Bachillerato o a conocer las
amistades que algunas chicas tenian fuera del centro. Siempre crei que “todos” tenian
informacion valiosa sobre las chicas y chicos (si fumaban en el lavabo, quién no asistia
a clase y donde se escondian, quién los esperaba fuera, quién tenia pareja y que
incidentes sucedian). Ademads, la propia identidad de esas trabajadoras (y no
unicamente la del profesorado), asi como su relacién con el alumnado, tenia un efecto
en las identidades de chicas y chicos, y como no, también en mi, porque como era
normal, necesitaba crear algin tipo de vinculo con la escuela y estas personas me

ayudaron a sentir que me habian admitido.

En cuanto a mi rol ante las chicas y chicos, como ya he avanzado, fui presentada a
algunas de las muchachas como “una especie de psicologa”, aunque a la mayoria de
las y los jovenes los conoci en las mismas clases. Algunos se extrafiaban de no conocer
a una adulta que estaba en el instituto, pero no era ninguna profesora conocida, asi que
simplemente se me acercaban y me preguntaban si era una profesora nueva. En general,
las chicas y chicos no se extrafiaron de mi rol, una adulta que se interesaba por ellas y
ellos y que no formaba parte del profesorado. El psicdlogo habia creado esa figura para
¢l mismo y habia fomentado un clima previo de confianza entre las y los estudiantes
hacia “determinados adultos” que no eran profesores y que no cuestionaban sus vidas y
decisiones. Esto me ayudo6 a que no se extrafiaran que quisiera charlar con ellas y ellos,

porque ademas encontraron una adulta que no les valoraba sus opiniones e inquietudes.

Aunque paulatinamente fui negociando un rol mas propio de ‘“estudiante”, como
demuestra que algunas de las jovenes me preguntaran tiempo después si habia

entregado mi trabajo, mi rol empezd siendo similar al de Diaz de Rada (1996) en su
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etnografia sobre dos centros escolares de Madrid. Este autor aclara que en el instituto
donde inicié la etnografia trabajaba como “psicologo auxiliar”. Ese rol le ayudd a
justificar la propia investigacion y las interacciones derivadas de esta labor, aunque
separd la informacidon obtenida como profesional psicologo de la que consiguié como

etnografo.

Cuando entraba a un aula y no conocia al alumnado, el profesorado me presentaba
como una estudiante que venia a realizar un trabajo sobre como les iba a los alumnos
en el instituto, y de ahi el rol que he mencionado como “estudiante”. Siempre intentaba
no quedarme cerca del profesorado para sentarme lo antes posible entre las y los
alumnos. Cuando tenia que presentarme a todo el grupo, yo misma les explicaba
brevemente que queria estudiar “como les iba” en el instituto, si les gustaba, si se les
daba bien, que problemas tenian. Siempre les pedi permiso oral para estar en el aula,
sospechando que nunca me lo negarian puesto que entraba con una profesora y eso me
situaba en una posicion jerarquica superior. Sin embargo, necesitaba pronunciar esas
breves palabras porque las consideraba imprescindibles para establecer una relacion de
respeto y de confianza. A partir de ese momento sabia que ya podia entrar en clase,
seguirlos alld donde fueran, y hablar donde fuese si ellos me lo permitian y les
apetecia. En ese respeto hacia ella/os, consideré adecuado que no debia entrevistarlos
individualmente en un despacho y con grabadora, porque en cierta manera era como si
abusara de mi estatus de autoridad como adulta y como alguien vinculada a la escuela.
Pensé que el respeto que se merecian incluia las conversaciones informales, ya que si
los sometia a entrevistas individuales podia romper esa relacion. Fine & Sandstrom
(1988) comentan que la nocion principal en una investigacion con jovenes debe ser

precisamente ese respeto y su derecho a decir “no”:

“The core of successful and effective participant observation with children is
respect. The essential tenet of informed consent is that the informant has the
option as to whether he or she chooses to participate in the research. Even
though rejection from someone of ‘lower status’ may be hard to accept, such
rejection must be accepted”. (Fine & Sandstrom, 1988:75)

Pero me gustaria afadir que a menudo este “no” es dificil de ser pronunciado por

personas que se encuentran en una posicion de inferioridad en cuanto a edad y estatus
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de poder en la escuela. Para no romper la relacion, opté por no forzar a recibir un “no”,

y eso me facilitd poder seguir hablando con ellos y ellas durante cuatro afios mas.

Muchos de los alumnos/as se dirigian a mi como se7io, mientras yo insistia en que no
era profesora y les decia mi nombre. Mi rol se movia entre la ambigiiedad de una
estudiante mayor (de la universidad) y una adulta profesora-psicologa, aunque poco a
poco consegui que las personas con las que mas me relacionaba se dirigiesen a mi por

mi nombre.

Mi propio rol en el aula contribuia a fraguar la complicidad con el alumnado. Si
haciamos una clase de educacion fisica intentaba trabajar con ellos y, como tal,
participaba en los juegos y en los ejercicios. Sabia que nunca iba a ser “una de las
jovenes” o “going native”, pero deseaba equilibrar la escala jerarquica y no estar
situada tan arriba como el profesorado, para poder acercarme a sus problemas y a sus
charlas espontdneas. Compartir momentos en el aula y en el instituto, como comenta
Adela Franz¢ (2002) en su investigacion sobre inmigracion y educacion, ayuda al
acercamiento, ya que se pueden rescatar “episodios significativos” en las
conversaciones y se crea una mayor confianza:

“Las miradas y las risas dirigidas hacia mi, por lo bajo, a las que podia

responder con un tenue gesto de complicidad siempre que no trastocaran

considerablemente los codigos ‘apropiados’ dentro del colegio, me valieron

para acabar de establecer un minimo de familiaridad con ellos”. (Franze,
2002:57)

Sin embargo, la confianza necesita ser mutua para existir, y para que una joven cuente
sus vivencias o sus dudas sobre la vida hay que contestar a sus preguntas sobre
nosotros mismos. En ese sentido nunca me protegi y les conté mi vida sin esconder
practicamente nada. Tenia que dar para recibir. Esto implicaba no tunicamente
responder a todas sus cuestiones sobre mi vida personal o sobre las razones de la
investigacion, sino también explicar mis vivencias sobre aquello que queria hablar con
ellas. A proposito de sus dudas sobre como y donde habia estudiado, en que trabajaba,
si estaba casada, porqué no tenia hijos o como habia sido mi primera relacion sexual,
entre otras, también me informaban de cuales eran sus angustias, sus preocupaciones y

sus curiosidades vitales.

106



Como mujer me fue mas fécil la relacion con las chicas y mas distante con los chicos.
Este hecho me facilitaba que ellas expresaran sus inquietudes sobre aspectos que
posiblemente no hubiesen tratado con un etndégrafo hombre, como sus dudas sobre las
relaciones sexuales. Otros elementos de mi propia identidad ayudaron a mejorar el
“rapport” con las jovenes. La diferencia de clase social es uno de los problemas que se
encuentran las etndgrafas y etnografos de clase media que trabajan con adolescentes de
clase trabajadora: “One senses similar problems when middle-class researchers atempt
to understand lower-class children” (Fine & Sandstrom, 1988:70). Mi propio origen
social familiar de clase trabajadora, el ser de la misma ciudad que ellas y conocer el
barrio, asi como mi origen étnico y lingliistico como hija de inmigrantes andaluces,
blanca y de lengua familiar castellana, como la mayoria de las y los jovenes, me
permitia situarme en un plano de cierta igualdad y establecer mayor empatia con las
chicas y chicos “autéctonos” de la escuela, aunque reconozco que era una identidad
que sentia que debia esconder en mi relacion con el profesorado, y que escondia tras
mi uso del catalan. No niego que mi evolucidon personal haya hecho que me distancie
algo de la clase trabajadora —y esto forma parte, con multiples sentimientos
contradictorios, de mi propia aculturacion de clase/género—, tanto por mi experiencia
en el mundo del trabajo remunerado, como por la adquisicion de un “habitus” cercano
a las clases medias en mis gustos, la modificacion de mi forma de hablar o mi ropa.
También la distancia generacional impedia acceder completamente a sus mundos, algo
que solo podemos acortar (que no eliminar) sin juzgarlas desde la posicion de adultos.
La cercania se fraguaba finalmente en la ausencia de juicio y en el interés por escuchar
sus opiniones y sus visiones, pero también por la forma de reir, de hablar y de bromear.
En este sentido, Mac an Ghaill (1989) comenta lo siguiente sobre las habilidades

necesarias para hacer etnografia:

“Al igual que otros investigadores, como Parker (1974) y Moore (1977), llegué
a descubrir que lo que yo presumia que eran insignificantes detalles personales
autobiograficos eran importantes desde el punto de vista de la investigacion.
Estos detalles se referian a parecer ligeramente mas mayor que muchos de los
estudiantes de la escuela Kilby, a vivir en una comunidad negra y a ser capaz
de tolerar y practicar el sentido del humor estudiantil; ser perspicaz era
considerado asimismo una habilidad social muy apreciada”. (Mac and Ghaill,
1989, en Woods y Hammersley, 1995[1993]:177)
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Me di cuenta de que mi vision de ellas era diferente de la de los profesionales del
centro cuando se referian “a la falta de apoyo de su familia” o a los imaginados
problemas de “déficit” por su origen social. Las veia como veo a mis amigas o a mi
misma, aunque mucho mas jovenes y en otra época historica, y nunca parti del hecho
de que sus familias no las apoyasen, aunque debo reconocer que habia situaciones
familiares dificiles y que ni me habria podido imaginar en la vida cotidiana. Es
evidente que no todas las familias de clase trabajadora viven en las mismas

condiciones.

En todo caso, la familiaridad con su estilo de vida y con la concepcidon del mundo
también era un sesgo, pero tenia alguna ventaja para ejercer la distancia: mi
entrenamiento antropologico para captar hasta lo mas familiar como algo ajeno, y lo ya
comentado sobre mi propio proceso de adaptacion a los habitos y comportamientos de

clase media (fraguado durante mi largo proceso educativo y de entrada al mundo

laboral).

Detecté también como la mirada antropologica me situaba a salvo, la mayoria de las
veces, de la familiaridad con la terminologia y formas de ver los procesos desde el
mundo de la educacion. Yo misma habia sido también maestra, pero habia trabajado
con poblacién adulta y habia ejercido ya siendo antropologa, asi que nunca me dejé de
extrafiar por los hébitos, rutinas y términos utilizados en el mundo escolar, y mas con
poblacién juvenil. Me sorprendia cada vez que sentia el timbre y cada vez que sentia
términos como “acreditar”, “nouvinguts”, ‘“arribada tardana”, “grup compacte” o
“mogut”, entre otros. Intenté en todo momento no dejarme afectar por el vocabulario

del mundo de la educacion, para ser capaz de ver “mas alla”.

En relacién a las chicas y chicos de minorias inmigrantes, no percibi que hubiese un
alejamiento o actitud diferenciada porque mi origen fuese diferente al de ellas, pero si
que hubo una barrera con la lengua, ya que ni yo hablaba sus idiomas y algunos de
ellos estaban aprendiendo el castellano y el catalan. No obstante, el estar aislados —
muchos de ellos— de las relaciones con sus iguales autoctonos y su curiosidad por
conocer y tener relaciones sociales favorecido que no fuese dificil contactar con estas
chicas y chicos. Ninguna muchacha o muchacho de minorias me huy6. Al contrario,

estaban muy solos en el patio y en las clases y tenian muchas ganas de hablar. La
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mayoria eran alegres, abiertos y muy sociables en cuanto veian que alguien se

interesaba por ellas y ellos.

Tomé conciencia también de lo delicado que es el papel de la observadora en el trabajo
etnografico con adolescentes, ya que estos consideran importante nuestra opinion y les

puede hacer orientar sus decisiones en momentos importantes de su vida:

“Adolescents can and do regularly make decisions about their own lives, and
this implies that they can test the researcher to see if he or she accepts their
values and will act upon these values”. (Fine & Sandstrom, 1988:71)

Nuestras actitudes pueden tener incidencia en la legitimacion de sus comportamientos
o estrategias, y en este punto debemos asumir una gran responsabilidad como
etnografos. Sin embargo, no he encontrado ninguna reflexion al respecto en las escasas
etnografias disponibles realizadas en Espafia sobre jovenes y educacion, que se limitan
casi totalmente a las ya citadas de Diaz de Rada (1996) y Serra (2001). Por ejemplo,
mis conversaciones con algunas de las chicas, aunque no fueron orientadas
expresamente hacia la deteccion de situaciones de violencia, hicieron emerger
relaciones de acoso entre iguales, inicamente porque las chicas al ver que una adulta
les preguntaba por su vida y sus experiencias en el instituto tomaban conciencia de su

propia dignidad y de su situacion en el instituto.

En alguna otra ocasion tuve que asumir roles que se excedian del de investigadora para
contraer un rol jerarquico de adulta/profesora, interviniendo ante situaciones que
podian acabar en violencia fisica. En una de las observaciones en la sala de guardia
con un grupo de un Crédito Variable de Tercero, uno de los chicos empezo6 a amenazar
a dos chicas con un papel que utilizaba como si fuese una imaginaria porra de policia.
Les hablaba a gritos y hacia alusiones al origen extranjero de una de ellas. Tuve que
intervenir. Aparté al chico con palabras amables mientras hacia un gesto de
complicidad a ellas, y continué¢ conversando tranquilamente con ¢él, primero
censurando su comportamiento y luego sacando otros temas en la conversacion. Supe
que no podria impedir mas actos como éste porque no podria estar siempre alli para
ayudarlas, pero con lo que observé fue suficiente para saber, como etndgrafa, como
podia ser la vida de estas chicas en algunos momentos de su vida escolar. En todo caso,

no podia permitir y legitimar que el chico las siguiera molestando, no me lo hubiera
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perdonado nunca como persona y como adulta. No por actuar asi dejé de tener una
buena relacion con este chico ni con las chicas, y tuve muy claro que no era correcto

que mi no intervencion legitimara el comportamiento del chico.

Otro de los dilemas éticos que pueden surgir en la investigacion con adolescentes es el
tema de la posible atraccion sexual entre los informantes adolescentes y los adulto/as
investigadores (Fine & Sandstrom, 1988), pero en el caso de la investigacion nunca fui
consciente ni percibi ninguna situacién que se pudiera englobar en esta problematica,
quizas porque ya no era “tan joven”. Mi edad (treinta y seis afios en el momento de la
investigacion) y mi aspecto de adulta (nunca vesti como una adolescente, aunque
intenté vestir bastante informal con tejanos, zapatos planos y camisetas) me dejaban,
por suerte, fuera del mercado sexual de los jovenes (varones, que aun no sé si de las
chicas) del instituto. Si que percibi, sin embargo, que mi aspecto algo neutro (cuando
llevaba el pelo muy corto y no llevaba ropas cefiidas o consideradas muy femeninas)
hizo que algunas chicas intentasen averiguar mis orientaciones sexuales, no porque les
gustara, sino para saber si podian contar conmigo como confidente. En aquel momento
no quise ver que algunas de las jévenes me estaban dando a entender que les gustaban
las chicas, pero mi propio heterosexismo me impedia comprender sus intenciones. Con
una de las chicas si que adverti la causa de sus comentarios, y lo dificil que estaba
siendo para ella su construccion identitaria, pero en otras no lo interpreté

correctamente hasta unos cursos después.

En el transcurso del trabajo de campo cogi carifio a algunas de las y los jévenes. Ya no
podian ser simplemente “sujetos” de mi investigacion, me preocupaban y sentia afecto
por ellas y ellos, un afecto que a veces hacia que les aconsejara y les ayudara,
saliéendome de mi papel de investigadora. Me sucedia algo similar a lo que Diaz de
Rada (1996) comenta cuando se sorprendia a si mismo diciendo frases en su rol de
psicologo, animando a un esfuerzo académico a los jovenes. Pero en mi caso, esas
frases empezaban a ser fruto de mi preocupacion “personal” por estas chicas y chicos.
Estos dilemas plantean lo dificil que es la posicion del investigador social cuando

persiste una prolongada convivencia con los sujetos que investiga.
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La perspectiva de género en la observacion participante

Desde un principio me plante¢ la necesidad de incorporar la perspectiva de género en
la investigacion, ya que no se trataba Unicamente de visibilizar la situacion de las
jovenes en la institucion escolar y su aprovechamiento de la institucion, sino que la
misma construccion social de la feminidad y la masculinidad, y las relaciones de
género estaban presentes en los objetivos de esta investigacion. La perspectiva de
género es considerada por algunas autoras (Delamont, 1990) como uno de los métodos
para evitar en lo posible el problema de la “familiarity” en el que podemos caer los y
las investigadoras que observamos en la escuela, ya que a la mayoria nos resultan
demasiado familiares los entornos escolares contemporaneos para distanciarnos lo
suficiente y dar sentido a lo cotidiano en la vida escolar (Becker, 1971, en Delamont,

1990).

Desde la antropologia del género se considera este tltimo como un eje que atraviesa
cada sociedad y que ayuda a explicar las relaciones entre hombres y mujeres y su papel
en ésta, una cuestion fundamental para una comprension cientifica de lo social: “Seria
imposible dedicarse al estudio de una ciencia social prescindiendo del concepto de
género” (Moore, 1991: 18). Siempre que fue posible, consideré el sexo de las personas
que intervenian en el escenario escolar —como variable—, pero lo primordial fue fijarme
en todos los elementos que podian tener relacion con la construccion de la feminidad y
la masculinidad: relaciones de género, modelos, roles y estereotipos de género... y
considerando la variabilidad y complejidad de la condicion de ser “mujer” u “hombre”
en interaccion con la clase social y el origen étnico. Escuché especialmente “la voz de
las mujeres”, tanto entre las jovenes como entre las adultas: las profesoras, las
ordenanzas, la limpiadora, la secretaria del centro. Mi objetivo era intentar captar si
sus experiencias en el entorno escolar estaban, de alguna forma, siendo diferentes de

las de los hombres.

En una perspectiva de género tampoco se debe olvidar la distancia jerarquica entre
investigadora e investigadas/os, ya que “las relaciones de fuerza en la confrontacién
etnografica no tienen por que desaparecer por el simple hecho de que las dos partes

sean del mismo sexo” (Moore, 1991:21). En el caso de esta investigacion también
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existia, evidentemente, esta relacion jerdrquica, ain mds cuando en una institucion
escolar los jovenes se encuentran en una posicion subordinada por el rol que ocupan de
“alumnos” ante los adultos, que ocupan el rol de “profesores”, ostentando estos
ultimos una autoridad afiadida. Yo, como adulta en un centro escolar, también era vista
por las jovenes imbuida del rol por excelencia en un entorno escolar: el de profesora.
Hasta cierto punto, mi voluntad de centrarme en un sector de poblacién claramente
invisibilizado y discriminado por ser mujeres, me aproxima a un enfoque feminista
(Acker, 1995). Aunque el enfoque feminista esté planeando por encima de este trabajo,
no creo en la uniformidad de la condicién de las mujeres. No obstante, la construccion
de su identidad desde una subordinacion de género y una subordinacion de la
feminidad nos muestra cierta “opresion compartida de la mujer”, propia de la teoria
feminista (Moore, 1991:23). Como antrop6loga, mi aproximacion al género tiene en
cuenta, siguiendo a la misma autora, todas las diferencias posibles en la misma
categoria de “mujer” (Moore, 1991), aunque esta misma categoria es también flexible

y construida.
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Capitulo 2. Periferias urbanas y escuela

2.1. Nuevas y viejas desigualdades en la periferia®

Lucia.- Bueno, mi hermana muchas veces que va con sus amigos, les dice jah si!
Soy de Rio del Mar®. Y como tiene tanta fama, pues todo el mundo se piensa
que somos quinquis, pero bueno, pero a mi que me digan eso, me da igual. No
me afecta.

Maribel.- ;Como veis lo de Rio del Mar?

Laura.- Si, nos ven como los chungos.

Maribel.- ;Si?

Laura.- Si. Buena gente.

Joaquin.- Nos tienen respeto.

Maribel.- Pero, ;quieres decir que de cara a un trabajo os podria afectar en algo?
Joaquin.- Yo creo que no.

Laura.- Hombre, si lo vas a cubrir con uno que vive ahi en el centro de
Barcelona y tu vives en Rio del Mar, pues a quién vas a coger, al otro.

La escuela no es el tnico entorno que pesa en la identidad de las y los jovenes de esta
investigacion. En un entorno que se concibe marcado con el estigma calgo con lo que
yo misma, que soy de esta ciudad, he vivido constantemente, las chicas y chicos
negocian con esta identidad de ciudad y de barrio, interiorizando las posibles
limitaciones en sus oportunidades laborales de futuro, resistiendo con estrategias que
van desde el orgullo: “jHombre!, yo estoy orgullosa”, hasta la alusion a identidades
culturales mas amplias, como la catalana. Esta ultima, por ejemplo, sobrepasando la
identidad de ciudad con afirmaciones como “som de Catalunya, no de Rio del mar”.

Vivir y ser de esta localidad no es algo aséptico e implica una vivencia de

% Utilizo el término de Agnés Van Zanten (2001) para mostrar, salvando las distancias, que la
“periferia” es un tipico entorno donde se construye la identidad de las y los jovenes de areas urbanas,
con masificacion escolar, escasas posibilidades laborales y espacios segregados y limitadores de las
relaciones sociales.

0 Este nombre es ficticio para preservar el anonimato de todas las personas e instituciones que aparecen
en la investigaciéon. También se ha substituido el nombre real de la localidad cuando aparece en
referentes bibliograficos y se ha substituido por el término Ciudad. En las referencias bibliograficas que
pueden ayudar a identificar la ciudad se ha substituido el nombre del autor por sus iniciales y los
términos geograficos por la palabra “Ciudad” o el nombre ficticio: “Rio del Mar”
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subalternidad constante a la que se puede resistir de diferentes formas. Ademas,

también afecta a la propia identidad de la escuela, su cultura y su organizacion.

La ciudad forma parte del cinturén metropolitano de Barcelona. En la actualidad tiene
una poblacién que sobrepasa los 115.000 habitantes*' en una superficie de 7 Km?.
Entre los siglos XVIII y XIX fue una pequena poblacion rural dedicada a la
produccion agricola, y a principios del siglo XX comenz6 a configurarse como villa de
veraneo para algunas familias adineradas de Barcelona. No obstante, su mas
importante transformacion se produjo entre los afios 1950 y 1970, en los que el
municipio crecid rapidamente por la llegada de poblacion inmigrante proveniente de
las zonas rurales del resto de Espaia, principalmente de Andalucia. Este crecimiento
se realizé en unas precarias condiciones urbanisticas*”. La construccion precipitada de
viviendas, primero por los mismos inmigrantes, y mas tarde por la imparable labor de
constructores® que contaban con la conformidad de los dirigentes municipales en los
ayuntamientos franquistas, llevaron a la ciudad a un intenso crecimiento demografico.
Este crecimiento se reflejé en una altisima densidad de poblacion** y en la aparicion de
barrios con estrechas calles sin asfaltar y sin alcantarillado, con viviendas compartidas
por varias familias, a menudo sin agua y sin condiciones sanitarias adecuadas. Sin una

prevision y una planificacion del crecimiento urbano, emergid una ciudad a borbotones.

A lo largo de esos afios, la localidad vivid sus mayores cambios sociales
configurandose como una ciudad dormitorio de la vecina Barcelona, el lugar donde
trabajaba la mayoria de sus residentes. Era un lugar duro para vivir, con solares-
basureros, con una gran necesidad de servicios de salud, de educacion, de
alcantarillado o de oferta cultural, en una época en la que la intervencion publica

brillaba por su ausencia. La poblacion era joven y mayoritariamente asalariada, con

*I IDESCAT. Datos afio 2006.

* “Durant el periode 1950-1975, Rio del Mar passa de 15.000 habitants a 137.000. Pero no és el
fortissim augment de poblacié en pocs anys, sind la forma amb qué aquest augment es va produir, el que
explica la condicio6 actual de la ciutat”. (Periféeria o Marginalitat. Tres anys d 'urbanisme municipal a la
ciutat (1984-1987). Servei d’Urbanisme i Habitatge. Ajuntament de la Ciutat. p. 18.

#«La llegada de tantos inmigrantes provoc6 una gran demanda de vivienda. Los solares, que hasta
entonces apenas tenian valor, fueron buscados por las constructoras. A cambio de las casas unifamiliares
entregaban a sus propietarios un piso y un local comercial. De esta forma, las casitas fueron
sucumbiendo y en su puesto se levantaron bloques de pisos que acabaron por colmatar todo el barrio”
(J.P.S.,2001: 24).

* En 1975 la ciudad tenia una densidad de 19.513 hab./Km?®, L.R. M. [s.f.] Historia social de la Ciutat
moderna. Vida cotidiana y conflicto social. 1954-1979. Regidoria de Cultura de 1I’Ajuntament de la
Ciutat.

114



bajos niveles de instruccion®, pero pronto comenzé a crear un intenso movimiento
asociativo, vecinal y politico que nutri6 a los partidos antifranquistas y de izquierdas*.
Estos y estas inmigrantes pronto aprendieron que la inica manera de conseguir cada
semaforo, colegio, consultorio médico, mercado o parada de metro, era
manifestandose y cortando las calles. En aquellos anos se consolidd una ciudad con
una considerable conciencia politica de clase —al menos entre la primera generacion de
inmigrantes*’— y una alta militancia en partidos politicos, que en la época todavia eran
clandestinos, como el PSUC (Partit Socialista Unificat de Catalunya). La ciudad se
gano figurar, junto con otras ciudades del entorno metropolitano de Barcelona, en el
anteriormente denominado “cintur6én rojo”, un area que aun hoy en dia contribuye al

peso politico de los partidos de izquierda en la vida politica catalana.

La crisis econdmica de los afos setenta coincidié en Espana con los ultimos afios de la
dictadura franquista y con la inexistencia de un estado del bienestar, por lo que
también afectd a la poblaci(')n48. No seria hasta los afios ochenta y noventa que la
ciudad comenzaria a ver el fruto de los cambios politicos, sociales y econémicos, que

mejoraron considerablemente la ciudad. Se llevaron a cabo importantes planes de

*# La descripcion que se hacia de las condiciones de las familias en esta época era la siguiente: un 90 %
de inmigrados, un 92 % sin estudios primarios completos, con totalidad de trabajadores no cualificados,
un 10 % de padres alcohdlicos y un gran déficit de equipamientos. Situacidon y problematica de la
ensefianza en Rio del Mar (1980). Ajuntament de la Ciutat.

% El papel de los sectores renovadores de la Iglesia Catélica fue también muy relevante en el activismo
politico de la ciudad a través de la actividad dinamizadora de las parroquias y el papel de la JOCS
(Juventudes Obreras Cristianas). Este papel se evidencid en la incorporacion de algunos de los parrocos
de la ciudad en las listas del PSUC (Partit Socialista Unificat de Catalunya) en las primeras elecciones
democraticas. Sin embargo, la actividad politica de la ciudad no se comprenderia sin el gran activismo
de las asociaciones de vecinos, la unica plataforma legal de participacién ciudadana en los afios del
franquismo.

Y La fragilidad laboral de la poblacion se vio afectada especialmente durante los afios 70, cuando el
suefio de la inmigracion se iba debilitando en un entorno que no mejoraba. Por ejemplo, en los 70
emergieron famosas “bandas” formadas por jovenes excluidos del suefio de la emigracion, que
practicaban la pequeia delincuencia y no se identificaban con la implicacion politica de las asociaciones
de vecinos. La tension entre los sectores de clase obrera asalariada y excluidos fueron evidentes.
Algunos de estos jovenes fueron apaleados por miembros de los militantes de izquierdas de las
asociaciones y algunas de estas bandas que habian intentado quemar la sede de alguna de las
asociaciones de vecinos, tal y como recoge ya citado libro de L.R. [s.f.]

* «La dinamica se ha mantenido en el mismo sentido hasta 1975, en que figuran empadronados 139.592
habitantes, y en los dos ultimos afos se ha iniciado una inflexiéon de signo contrario, pues la
densificacion urbana, las malas condiciones de vida que genera la falta de equipamientos, la
conflictividad creciente de la ciudad derivada de estos problemas, juntamente con la escasez de puestos
de trabajo, debidos a la crisis econdémica general, hacen que se haya iniciado un proceso de emigracion
hacia otras areas, especialmente las de origen...” (Plan Popular 1978. Estudio sobre la situacion social
y urbana de Rio del Mar y Plan de Alternativas. Ayuntamiento de la Ciudad. Urbanismo. p.13-14).
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reformas urbanisticas, se crearon zonas verdes, y se intentd subsanar la acumulada
falta de equipamientos y de servicios en salud, cultura o educacion, entre otros. En
general, se pusieron en marcha diferentes politicas publicas que contribuyeron a
mejorar la percepcion que sus ciudadanos tenian de la ciudad. Se crearon centros
;4 , ;L , 11 49
médicos, mercados, escuelas (aun hoy, practicamente no hay guarderias publicas)”,
nuevos parques y espacios de ocio. Sin embargo, aunque la situacion fue mejorando y
cambiando, y la ciudad estd ahora situada en un lugar estratégico, perfectamente
comunicado en transporte publico y proximo a importantes conexiones viarias, la fama
o identidad de “mala ciudad” todavia perdura, lo que abona que la poblacién que
. . . . .. .50 . .
asciende socialmente intente huir del municipio’, dejando espacio para que los nuevos
inmigrantes extracomunitarios y de paises pobres se asienten en algunos barrios de la
localidad’".
La dinamica és doble™*: per una banda, la zona del sud de la ciutat, on els pisos
son més barats, €s on segueix vivint gent de classe social més baixa i on s’assenta
majoritariament la poblacidé immigrant extracomunitaria. Mentre d’altra banda, la
poblacid que millora socialment fuig de la ciutat. No coneixen ningt de Barcelona,

autocton, que hagi vingut a viure a Rio del Mar pels preus dels pisos, perque

creuen que en general estan igual que a Barcelona. (Entrevista a los agentes LICS
“Llengua i cohesio social” de la ciudad)

La conciencia politica de una parte de la poblacién también se habia ido transformando
a lo largo de los anos. La dimision politica ha hecho mella, entre otras causas, porque

los descendientes de los primeros inmigrantes se han ido distanciando de las

* El “Pla d’Infancia i Joventut 2005” recoge como una de las necesidades de la ciudad, la creacion de
guarderias publicas municipales, una reivindicacion largamente demandada: “La gratuidad de los libros
contrasta con la inexplicable falta de guarderias” (Periddico mensual, num. 3, mayo 2007).

*Ya en los afios 90 se detectaba una huida de poblacién de algunos barrios de la ciudad: “se confirma
que emigran los ciudadanos que han accedido a niveles economicos y sociales superiores o medios, con
lo cual la ciudad y nuestro barrio se veria desprovisto de elementos humanos de gran utilidad local”. M.
C. (1990) Estudio sobre las caracteristicas culturales de la poblacion de un barrio de Rio del Mar.
Casal de Cultura de la Ciudad: 63.

ol Algunas de las razones por las que, por ejemplo, la poblacion marroqui elige la ciudad como destino
migratorio son el mas bajo precio de la vivienda y la existencia de una economia textil sumergida. Otra
razén importante la constituyen las redes de parentesco de los primeros marroquies llegados durante los
afos 60, asi como el clima de baja persecucion policial a la poblacion extranjera sin documentacion, tal
y como destaca el trabajo de G. S. sobre inmigraciéon marroqui en la localidad (S., G. 1994. La
poblacion marroqui de Rio del Mar. Condiciones de vida y trabajo. Ajuntament de la Ciutat).

52 También los datos actuales del padron de la ciudad constatan esta doble dindmica demografica: “el

manteniment de desconcentracié dels residents i, d’altra banda, I’arribada d’immigracié d’altres paisos”
(Anuari 2005: 19).
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cuestiones politicas. Entre las diversas causas podrian estar el general y paulatino
distanciamiento de la politica del interés de la sociedad catalana, y también la
disolucion de la capacidad real de inclusion de los sectores de clase trabajadora y,
especialmente, castellanohablantes™, de los partidos de izquierda catalanes, algo que si

habia conseguido el PSUC.

2.1.1. Quienes vinieron.... y quienes vienen

La configuracion de la poblacion actual reflejaba esta historia de migraciones. De los
120.845 habitantes (Anuari Estadistic 2004 con datos del Padron de 2002), una cuarta
parte habia nacido en Andalucia, seguida de Extremadura, las dos Castillas y Galicia.
Aunque posiblemente hubiese, y haya un gran sector de poblaciéon extranjera no
empadronada, la presencia de ésta por lugar de nacimiento era de un 8,84 % de la
poblacioén total (Padron 2002), un porcentaje que se habia doblado, situdndose en el

17,95 % en el Padron Municipal de 2005.

Tabla 1. Evolucion de la poblacién por lugar de nacimiento. 2004-2005. Rio del Mar

2004 2005
Extranjeros 8,84 % 17,95 %
Rio del Mar 21,83 % 20,43 %
Resto Espana 39,33 % 34,21 %
Resto Catalufna 30,00 % 27,41 %

Fuente: Elaboracion propia con los datos del
“Anuari Estadistic 2004 y “Anuari Estadistic 2005”

Entre la poblacion nacida fuera de Espafia, el primer pais en el ranking era Marruecos,
seguido de China, Ecuador y, un poco mas distante, Pakistan y Bangladesh. Como

veremos, todas estas nacionalidades eran las mas habituales entre los nifos y nifias de

> En las Gltimas elecciones municipales, Gnicamente “Ciutadans-Ciudadanos” y el Partido Popular
confeccionaron sus carteles de promocion en castellano. Todos los documentos de comunicacion,
paginas webs, carteles y publicidad de todas las entidades y organizaciones progresistas de la ciudad se
hacen, exclusivamente, en catalan.
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origen extranjero en la ciudad y en el instituto. Sobre los datos que figuran en el
Padrén, la comunidad mas numerosa en el momento de realizar el trabajo de campo
era la marroqui (un 27,88 % de los extranjeros), seguida de la china (18,29 %), que en
ese momento ascendia. Algo de menor presencia tenian la poblacion ecuatoriana
(11,09 %), la del Pakistan (4,56 %) y la de Bangladesh (4,55 %), aunque seguian

ascendiendo afio tras ano.

Grifica 1. Lugar de nacimiento por paises sobre el total de nacidos fuera de Espafia. Rio del Mar

@ Marruecos
B China

O Ecuador
O Pakistan

H Bangladesh

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del “Anuari Estadistic 2004”.

Los datos por nacionalidades parecian confirmar estas proporciones, ya que se reducia
paulatinamente la presencia de las personas con nacionalidad marroqui (29,95 %),
mientras que la china ascendia (21,34 %) y la ecuatoriana alcanzaba el 11,79 % en el
mismo afio 2002. Se trata de una poblacidon inmigrante con un nivel de instruccion bajo,
no obstante, entre la poblacidon ecuatoriana si que se da un mayor porcentaje de
personas con estudios medios y superiores. Las familias marroquies, chinas y
ecuatorianas eran las que proporcionaban, entre los extranjeros, mas nifios y nifas al
sistema escolar de la ciudad, tal y como se puede ver en los datos de poblacion

extranjera infantil.
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Grifica 2. Poblacién extranjera en grupo de edad 0-15. Rio del Mar

Poblacion extranjera en grupo 0-15
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Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del “Anuari Estadistic 2004”.

La convivencia obligada entre inmigrantes extracomunitarios y poblacion autdctona
con bajos recursos econdmicos en las zonas de vivienda mas barata de la ciudad,
discurre paralela al distanciamiento de la clase trabajadora de los sectores autoctonos
con mayor estabilidad econémica. Ahora coexisten viejas y nuevas desigualdades, el
mismo viejo estigma, la competencia por los recursos con la poblacion inmigrante

extranjera, pero con una menor conciencia de la posicion de clase social.

2.1.2. Educacion y movilidad social

Las dificultades para la extension de la escolarizacion de los afios sesenta y setenta a
toda la infancia y la juventud fueron numerosas y supusieron el acceso a la educacion
en condiciones limitadas. La falta de plazas escolares para los jovenes de la generacion
del “baby boom” dejaba sin escolarizar a parte de los niflos y nifias de la ciudad. La
necesidad de disponer de mas escuelas de EGB (Educacion General Basica) y

postobligatoria fue una constante en las luchas vecinales:
“En el afo 1971 el ‘Comité Unitario de Trabajadores, creado a raiz del
conflicto del Ambulatorio, reparte un documento donde se sefialaba la

existencia de 17.500 nifios sin escuelas. Una cifra quizas abultada pero
sintomatica de la realidad educacional”. (L. R. (s.f.):193).
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La ciudad parecia apostar en mayor grado por la formacidon universitaria que por la
profesional, y la preocupacion principal se centrdé en conseguir aulas de Bachillerato
para que todos los jovenes que saliesen de la EGB pudiesen continuar sus estudios con
el objetivo de ir a la universidad. No obstante, que la juventud de la localidad estuviese
compuesta mayoritariamente por hijos e hijas de familias inmigrantes y sin estudios
primarios completos fue un factor que se unid a la deficiente situacion de las escuelas
y al tipo de preparacion del profesorado. Los “barracones”, o también conocidos como
“moddulos” prefabricados, estuvieron presentes hasta hace muy pocos afios, aunque lo
mas grave fue la eficiencia con la que se reprodujo la desigualdad de los afios
cincuenta y sesenta. El relativo fracaso de la movilidad social, en ciudades de clase
trabajadora como Rio del Mar, se hace patente en los datos: los niveles de instruccion
en grados superiores son mas bajos en la ciudad (6,4 % en 2001) que en la comarca
(16,6 %) y que en Cataluia (12,8 %), aunque el indice de 2001 fuera, para el caso de
Rio del Mar, el doble que en 1996 (un 3,5 %)™*.

Los datos del Padron de 2004 todavia proporcionaban peores indices. Unicamente un
1,33 % de la poblacion® manifestaba tener estudios superiores (mientras que en
Barcelona el porcentaje se situaba en un 12,4 %) y un 1,68 % estudios de tipo medio
(8,69 % en Barcelona). La mayoria de la poblacion de la ciudad seguia situdndose en
los niveles de “sin estudios” y primera etapa (el 55,87 % de la poblacion tenia
unicamente educacion primaria, y un 17,44 % la EGB o la Secundaria). Un repaso de
los datos relativos a los estudios universitarios en todos los grupos de edad, y
desagregados por sexo, muestran que en edades comprendidas entre los veinte y los
cuarenta y cuatro afios se contabilizan, en general, pocas personas con una licenciatura,
por lo que las deficiencias de la escolarizacion de los afios sesenta y setenta tuvieron su

efecto.

>* Institut d’Estadistica de Catalunya. Censo de Poblacion 2001. Estadistica de Poblacion 1996.
> Anuari Estadistic 2004. Ajuntament de la Ciutat
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Tabla 2. Nivel de instruccion por grupo de edad y sexo. Rio del Mar

Diplomaturas Licenciaturas Total poblacion

Mujeres Hombres Mujeres Hombres Mujeres Hombres

20-24 15 14 9 6 4066 5047
% sexo y grupo de

edad 0,4 0,3 0,2 0,1

25-29 235 121 115 50 5781 6831
% sexo y grupo de

edad 4,1 1,8 2,0 0,7

30-34 310 148 244 196 4941 5690
% sexo y grupo de

edad 6,3 2,6 4.9 3.4

35-39 97 171 297 150 4212 4733
% sexo y grupo de

edad 2,3 3,6 7,1 3,2

40-44 118 100 99 87 3567 3786
% sexo y grupo de

edad 3,3 2,6 2,8 2,3

45-49 89 72 43 59 3523 3420
% sexo y grupo de

edad 2,5 2,1 1,2 1,7

Total 864 626 807 548 26090 29507
% Totales 18,8 13,0 18,2 11,5

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del “Anuari Estadistic 2004”.

Esta reproduccion de la desigualdad de clases a través de la seleccion escolar era
también desigual entre sexos, ya que aunque las cifras de altos niveles de instruccion
y, por tanto, de capital escolar eran bajas entre ambos sexos, habia mas mujeres en los
estudios universitarios. Por ejemplo, en el caso de Barcelona, y como contrapunto
comparativo, los datos eran inversos en cuanto a los estudios universitarios superiores:
los hombres se situaban en el 13,9 %, mientras que las mujeres estaban en el 11,1 %.
En Rio del Mar, el nimero de licenciadas era mayor que el de licenciados. En el caso
de las diplomaturas, la tendencia era similar (en este caso, en Barcelona ciudad sucedia
un fendmeno parecido, ya que se daba un 9,1 % de diplomadas frente a un 8,6 % de
diplomados), y tinicamente se invertian los datos en la franja 35-39, donde existia una

mayor proporcién de hombres diplomados.
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Segin origen, los datos de poblacion ocupada por nacionalidad y profesion nos
muestran que evidentemente la mayoria de la poblacion extranjera habia venido a
ocupar puestos de trabajo tipicos de las clases trabajadoras, y pocos como empleados
de media y alta cualificacion. Esta era también la ténica dominante para la poblacion
autoctona de la ciudad, asi que nos seguiamos encontrando con una mayoria de clases
trabajadoras, pero de diferentes origenes. Esto se refleja, incluso, en la poca diferencia
porcentual existente en la presencia de espafoles y extranjeros en los empleos de
directivos o técnicos profesionales. La falta de datos al respecto, desagregados por
sexo, nos impide que sepamos el destino laboral segun la nacionalidad y el sexo, algo
que nos ayudaria a entender qué nichos laborales estan ocupando las mujeres y

hombres de origen extranjero que viven en la ciudad.

Tabla 3. Poblacion ocupada de 16 afios y mas segin nacionalidad y profesion. 2001. Rio del Mar

2 0" 3 8
0 3 g 3 H 5 §
g $ g 8 3 8 3
g 3 S @ £ I b
5 5 3 28 @ s g 3
2 = s S S o £ » c
a = S RS 3 o S S
8 @ s 288 £§ 4o 2o 8
3 8e 8 2 > Ead 5§ g% &3 g
§ 23 2s 3§ 23 §> & S§E 8% 5
£ 8% 8¢9 38 &¢ 38 33 8¢ 8
g §3 &% ) S8 g8 s s§ S5 %
8 RE &3 . 88 £@ &8 &5 £3 &8
Espafiola 1.930 2.700 4.722 4.707 8.306 173 10.427 7.291 6.052 46.308
% 4,2 5,8 10,2 10,2 17,9 0,4 22,5 15,7 13,1
Resto
Unién
Europea 7 5 11 5 14 0 12 11 9 74
% 9,5 6,8 14,9 6,8 18,9 0,0 16,2 14,9 12,2
Resto de
Europa 7 4 6 7 29 0 36 23 34 146
% 4,8 2,7 41 4,8 19,9 0,0 24,7 15,8 23,3
Africa 18 14 17 37 166 9 276 119 252 908
% 2,0 1,5 1,9 41 18,3 1,0 30,4 13,1 27,8
América
delNy
centr. 2 4 2 5 15 0 3 1 14 46
% 4,3 8,7 4,3 10,9 32,6 0,0 6,5 2,2 30,4
América
del Sur 11 19 44 28 128 2 110 55 165 562
% 2,0 3,4 7,8 5,0 22,8 0,4 19,6 9,8 29,4
Asiay
Oceania 30 7 26 29 163 3 244 101 161 764
% 3,9 0,9 3,4 3,8 21,3 0,4 31,9 13,2 21,1
Total
estranje ra 75 53 106 111 515 14 681 310 635 2500
% 3,0 2,1 4,2 4.4 20,6 0,6 27,2 12,4 25,4
Total 2.005 2.753 4.828 4.818 8.821 187 11.108 7.601 6.687 48.808

Fuente: Elaboracion propia con datos del IDESCAT. (Consulta 10/11/2007)
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2.1.3. Trabajo, estudios y género

“Rio del Mar presenta una tasa de actividad econdémica por debajo de la
media de la provincia de Barcelona, y la tasa de actividad femenina es
alin menor en términos relativos. La tasa de desempleo es superior a la
media provincial, agravada entre las mujeres y, con especial incidencia,
entre las trabajadoras no cualificadas de servicios y las administrativas”.
(http://www.diba.es. [Consulta 15.2.03]).

He aqui una informacion que resume de forma clara y breve la situaciéon econdmica y

laboral de la ciudad, asi como su incidencia en la insercion laboral de la mujer. El

grupo de edad donde se concentraba la mayoria de poblacion en paro, un 40,70 %, es

el que se situaba en la franja entre 25 y 39 afios, pero mientras para la mujer ascendia a

casi un 60 %, para el hombre era menor, con el 41,55 %.

Tabla 4. Paro por grupos de edad y sexo. Rio del Mar

Edad Hombres Mujeres
16 a24 51,71 48,29
25a39 41,55 58,45
40 a 54 44,06 55,94
Mésde55 66,59 33,41

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del “Anuari Estadistic 2004”.

Es evidente que los niveles mas altos de paro se localizaban en las personas con bajos
niveles de educacion, descendiendo el desempleo a medida que se elevaba el nivel de
estudios. A pesar de la percepcion en la opinion publica de que los estudios no parecen
garantizar un buen puesto de trabajo, si podemos afirmar que los estudios superiores

son clave para evitar el paro y la exclusion econémica.
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Grafica 3. Paro y nivel de instruccion. Rio del Mar
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Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del “Anuari Estadistic 2004”.

Para las mujeres no contaba de la misma forma el hecho de tener estudios superiores.
El nivel de paro comparativo entre hombres y mujeres se incrementaba para €stas a
medida que tenian un mayor nivel de estudios, llegando incluso a alcanzar una
proporcion del doble, para las mujeres diplomadas y licenciadas, por encima de la de

los hombres, cuando ambos géneros tenian el mismo nivel de estudios.

Tabla 5. Paro, nivel de instruccion y sexo. Rio del Mar

Total
Nivel estudios Mujeres Hombres (dos sexos)
Sin estudios 25 75 0,09
Primarios
sin certificado 54,43 45,57 1,84
Certificado
escolaridad 43,05 56,95 47,38
E.G.B. 55,05 44,95 30,89
B.U.P. 58,8 41,2 6,61
F.P. 62,22 37,78 9,23
Diplomatura 68,18 31,82 2,05
Licenciatura 67,07 32,93 1,91
Total 50,73 49,27 100

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del “Anuari Estadistic 2004 (Datos a diciembre de 2002,
procedentes del Servei d’Estudis Estadistics del Departament de Treball).
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La distribucion del paro en relacion al nivel de instruccion era desigual segun el sexo,
lo que nos sigue haciendo pensar en un sistema laboral discriminatorio para las
mujeres. Esto se daba, sobre todo, en los niveles de instruccion alto, mujeres que
posiblemente carezcan del capital social de las clases medias y altas para realizar una
satisfactoria insercion laboral, y que sufren ademas el sexismo que alin rige el mercado
laboral. A pesar de esto, el perfil de la persona en paro contratada es de “dona entre
trenta 1 quaranta 1 cinc anys, del sector serveis i amb un contracte temporal d’una
durada mitjana de sis mesos” (Anuari, 2004:147). El sector servicios estaba haciendo
cambiar la dindmica habitual de las ciudades obreras donde el trabajo se habia
orientado tradicionalmente hacia los hombres, aunque la precariedad y la temporalidad

eran las constantes en la oferta laboral que busca a la mujer.

2.1.4. El barrio: “la periferia de la periferia”

El barrio donde est4 ubicada la escuela®® también tiene su propia idiosincrasia dentro
de la ciudad. La zona naci6 con el asentamiento de las primeras familias inmigrantes
procedentes de las zonas rurales de la peninsula ibérica y siempre ha contado con una
de las densidades mas altas del municipio. Muchas de las viviendas construidas por los
propios inmigrantes siguen todavia en pie, ancladas entre estrechas calles con fuertes
pendientes. En el imaginario de la ciudad, el barrio se sitiia en el extremo sur de la
misma, alejado del centro y a unos veinte minutos de distancia caminando de la parada
de metro mas cercana. La estructura urbanistica y la calidad de las edificaciones
contribuyen a perpetuar esa vision “lateral”, incluso a pesar de colindar con uno de los
barrios de més actividad econdmica y comercial de la ciudad, y de que los planes e
inversiones municipales estan contribuyendo a una mejora urbanistica, social y de
transporte en el barrio. En esta mejora se incluyen desde planes de insercion laboral, a

mejoras en el acceso al transporte o la creacion de vivienda.

*% Hay jovenes que viven en barrios colindantes y algunos en las zonas limitrofes con la ciudad vecina,
pero el tipo de identidad de barrio es también de tipo periférico y de tintes “marginales”.
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La poblacion sigue siendo, como la mayoria del resto de la ciudad, predominantemente
. . . . ., 5 ,

de clase trabajadora y con bajos niveles de instrucciéon®’, lo que la hace mas vulnerable
en su insercion laboral. Todavia hay una importante presencia del movimiento
asociativo —aunque ¢éste ha sido progresivamente absorbido y controlado por los
partidos politicos, y la poblacion ha dejado de apreciar la utilidad de antafio— y muchos
ciudadanos bien formados como lideres comunitarios, como se sigue demostrando en
la oposicion a las autoridades cuando se perciben como perjudiciales las actuaciones
municipales *®. Este barrio, como algunos de los adyacentes, ha sido uno de los que
mas ha sufrido el estancamiento o descenso social de la poblacioén autdctona y la huida
de aquellos que han ascendido socialmente. Los que pueden mejorar sus condiciones
se marchan, y los que no, se quedan con el sentimiento de vivir en un lugar que no
cumple con sus expectativas™ . Aunque algunas de las chicas, con las que conversé en
el transcurso de la investigacion, estaban satisfechas de vivir en su barrio, otras
reflejaban la sombra de la huida en sus propios deseos y en los de sus progenitores.

Isabel.- A mi no me gusta vivir aqui. Porque mi idea de casa es otra.

Maribel.- ;Qué es otra, otro sitio?

Isabel.- Porque me gustaria vivir en el campo, y eso. Campo y montaila. Mas

arriba estan las dos cosas juntas. Me gusta mucho. Me gustaria tener las dos

cosas juntas.

Raquel.- jAh! no, yo soy mas de ciudad.

Maribel.- Pero, ;os gustaria seguir viviendo aqui o iros de Rio del Mar?

Raquel.- No, no. Yo quiero irme. No, yo viviria en Barcelona.

Maribel.- jAh! Es verdad, que vosotras sois de cerca de Barcelona.

Raquel.- Pero Barcelona, pero no cerca de Rio del Mar que estoy a un paso.

Isabel.- Lejos.
Raquel.- Barcelona, no sé...

37 Un estudio encargado por el Casal de Cultura del barrio destacaba entre los aspectos positivos, que
eran comentados por los vecinos, las relaciones de cordialidad y de cercania que se seguian
manteniendo. No obstante, también se sefialaban otros negativos como, por ejemplo, el bajo nivel de
instruccion de la poblacion; la emigracion de ciudadanos que ascienden socialmente, la mala acogida de
ciudadanos gitanos, la baja identificacion de sus habitantes con la ciudad y con Cataluiia, asi como la
escasa dedicacion de las mujeres al trabajo remunerado fuera del hogar y su exclusiva dedicacion a las

tareas domésticas. M.C, L.B.. Estudio sobre las caracteristicas culturales de la poblacion de un barrio
de Rio del Mar. 1990. Casal de Cultura de la Ciudad. (policopiado)

¥ En la Gltima remodelacion urbanistica del barrio llevada a cabo por el Ayuntamiento, éste se vio
obligado a renegociar la cuestion de las expropiaciones por la oposicion de los vecinos.

*» Aunque no tenemos datos estadisticos especificos sobre este sentimiento, la informacion que la
investigadora obtuvo a nivel informal durante la realizacidon del trabajo de campo de otro estudio sobre
desigualdades, para el que se realizaron entrevistas en el mismo barrio del instituto, corroboraba este
fenémeno. No se cita el estudio por temas de confidencialidad.
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Ademas, este barrio y los colindantes fueron destino de la reubicacion de poblacion
gitana expulsada de la ciudad de Barcelona, lo que incrementaba la percepcion, entre
los vecinos, de descenso social, y que se plasmaba en un rechazo hacia estas personas,
que eran trasladadas de barrio en barrio sin ser bien acogidas. A esto se sumaba la
creciente presencia de poblacion inmigrada extranjera, que era mas intensa en esta
zona y en los barrios adyacentes, y que la poblacidon autdctona veia como un factor que
acrecentaba la imagen de decadencia®, degradacién del barrio y de potencial
conflicto®', siguiendo la misma ténica de las percepciones que tenia la poblacién
autdctona de los afios cincuenta y sesenta cuando llegaron los inmigrantes andaluces.
Aunque los extranjeros se encuentren en todos los distritos de la ciudad, hay una
mayor presencia de esta poblacion en los distritos I, IV, V y VI®®. En el distrito V,
correspondiente a los barrios de la zona del instituto, la poblacion extranjera
(empadronada) ascendia a un 11,29 %%, y en el distrito VI (perteneciente al barrio
limitrofe al anterior y de donde también eran bastantes jovenes) a un 15,75 %.
Precisamente, es en uno de estos barrios donde estd el centro de acogida para

extranjeros de la ciudad.

Los técnicos “LIC” (Llengua i Cohesi6 Social) de la Generalitat de Catalunya y los de
Servicios Sociales del Ayuntamiento, vinculados con el barrio, tenian la percepcion de
que las relaciones entre poblacién autdctona e inmigrante extracomunitaria estaban

“bastante normalizadas” y que no habia graves conflictos®’. La administracién local

% A esto se afiade la propia percepcion de peor situacion econdémica y social que tienen los
profesionales que trabajan en la zona, que creen que “el barrio se ha empobrecido bastante, sobre todo
por la llegada de familias inmigrantes extranjeras con trabajos precarios” (Informacion facilitada por
Servicios Sociales del municipio . Conversacion telefonica. 13 de julio de 2006).

5! Quedan por ver los efectos en la percepcion de, y sobre, la poblacion de origen marroqui de las
recientes detenciones, en la zona, de presuntos islamistas relacionados con la financiacion del terrorismo
internacional y que han sido publicamente conocidas gracias a los medios de comunicacion. (Noticias
de Antena3, Tele5 y otras cadenas, emitidas el 16 de junio de 2005).

%2 Los tltimos datos del Padrén con los que ha trabajado el “Anuario 2007 del Ayuntamiento de la
Ciudad confirman esta mayor presencia de poblacion extranjera en el distrito V' y el VI, donde se ubican
este barrio y los colindantes. “El contrast de la preséncia estrangera entre districtes €s considerable: 33,5
% de la poblaci6 nascuda a I’estranger al districte VI (un de cada tres empadronats) enfront del 8,1 % al
districte III. Les xifres absolutes indiquen que els estrangers registren una concentraci6 creixent als
districtes VI (5.666) i V (5.733); mitjana als districtes I (3.462), IV (2.763) i II (2.488); i menor al
districte III (1.580). Per tant, es detecta progressivament una tendéncia a la polaritzaci6 territorial dins la
ciutat” (Anuari 2007: 20).

63 Anuari 2004. Ajuntament de la Ciutat.

%% Informacion facilitada por los Servicios Sociales del Ayuntamiento, en la misma conversacion del dia
13/7/2007. Los asesores LIC también me comentaron, en otra entrevista, que las relaciones entre
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considerd necesario trabajar en las relaciones entre vecinos autdctonos y nuevos
inmigrantes, creando un Plan de Convivencia Intercultural que tenia, y tiene, como
objetivo “promover la integraciéon de las personas inmigrantes en el marco de una
ciudad abierta y plural”. Este plan, segin una de las responsables del centro para
atencion a extranjeros, implicaba a unas treinta personas, incluidas los mediadores y
educadores, que a su vez, intentaban incitar a la poblacién autoctona e inmigrante para
que participasen en los “Consells de Barri”. La existencia del Plan de Convivencia del
municipio respondia a las preocupaciones sobre la integracion de la poblacion de
origen extranjero y a la respuesta de acogida por parte de la poblacion autoctona. A
pesar de que era cierto que no parecia haber graves incidentes de xenofobia ni
recurrentes enfrentamientos entre ciudadanos de diferentes origenes®, si que se
detectaban resistencias y prejuicios entre la poblacion autdctona. Estas resistencias se
plasmaban en manifestaciones contra el funcionamiento de las mezquitas en la ciudad,
y también en comentarios y rumores que flotaban en el ambiente y que todavia hoy se
pueden oir en conversaciones informales: “que vergiienza, lo que hay que aguantar...”,
“los cogen antes a ellos que a nosotros” (vecinos autoctonos en uno de los centros
médicos). O rumores que también circulan en espacios publicos: “dicen que la piscina
la abren un dia solo para las mujeres marroquies” (vecina autdctona), “aqui hay que
aprender chino y de todo” (vendedor en el mercadillo). Opiniones y afirmaciones
como ¢éstas forman parte de la vida cotidiana de la ciudad. Ademas, hay que anadir
otro elemento que incrementaba, e incrementa, el malestar entre la poblacion
autoctona, que fueron las detenciones practicadas por la Policia en la zona cercana al
instituto. Las autoridades policiales detuvieron algunos ciudadanos de origen marroqui
por los posibles vinculos con la organizacion terrorista Al-Qaeda. Todos estos factores,
junto a las peleas entre jovenes, presuntos miembros de “bandas” como los Latins
Kings, han alterado la vision de normalidad de la vida de las chicas y chicos del

instituto:

Maribel.- Pero bueno, ;eso puede pasar hasta en el barrio mas...? ;No?
Viviana.- Si, y donde vive el Eloy, sacaron a tres etarras, o algo asi.

poblacion extranjera y autoctona no eran demasiado malas, “estdn bé” y que “no hi havia gaires
problemes”. Entrevista a los asesores LIC, el dia 7.9.2006.

% A finales de los noventa, se produjeron incidentes entre la poblacion china y marroqui, al parecer por
el control de la economia sumergida del textil. Durante este proceso de enfrentamiento, representantes
del colectivo chino solicitaron la intervencion del Ayuntamiento.
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Raquel.- No, tres terroristas, pero que eran.

Isabel.- Eran de algo de lo del once de septiembre, de Estados Unidos.

Raquel.- Eran arabes, o de Irak.

Maribel.- ;Al-Qaeda?

Viviana.- Y luego, en algin barrio, anda que no ha habido Latins, que han
apufialado ahi a gente.

Maribel.- ;Si?

Raquel.- Si, en el Metro. Me acuerdo que una vez pillaron a uno en el Metro.
Viviana.- Me acuerdo que una vez habia un... Y era por la mafiana, y aun se
veia el charco de sangre. Habia un ...

Isabel.- Rio del Mar essss...

2.2. Jovenes en el instituto

2.2.1. Escolarizacion en la ciudad

Las vecinas y vecinos de Rio del Mar han considerado la educacion como un objetivo
mas de sus reivindicaciones sociales, heredando en el imaginario de la ciudad que la
ensefanza publica es un derecho “ganado” tras afios de déficit y luchas. Existe un
sentimiento bastante generalizado de que los centros concertados de la ciudad no son
mucho mejores que los publicos, y que este tipo de escuelas debe ser encontrado fuera
de la ciudad. Para la mayoria de la poblacion, elegir un centro privado fuera de la
localidad no compensa las molestias que les causa, ya que el alejamiento de las redes
familiares dificulta la ayuda que abuelas y abuelos prestan a muchas de las madres y
padres. Una vez se ha elegido un centro publico de Primaria, todavia es mds extraio
cambiar en la Secundaria, por lo que las nifias y nifios acostumbran a seguir su
educacion en los institutos publicos de la ciudad, eligiéndolos por proximidad al
domicilio familiar. La promocién social pasa mas por huir de Rio del Mar que por
cambiar de escuela. Esto implica que incluso hay familias, que a pesar de trasladar su
residencia fuera de la localidad, han empadronado a sus hijos en la vivienda de los
abuelos para asi garantizar la escolarizacion en las escuelas que se encuentran
proximas a las redes familiares.

Los datos estadisticos referidos al curso 2002-03, en el que se realiz6 el trabajo de
campo etnografico, muestran el gran peso de la ensefianza publica en la ciudad. En

ESO, y a pesar de que haya tantos centros concertados como publicos, el sector de las
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escuelas concertadas asume el 32,5% del alumnado, mientras que el sector publico
tiene el 65,2 %. Como podemos ver en la siguiente tabla, este fendmeno ain resulta
mas evidente en el caso del Bachillerato y de los Ciclos Formativos de Grado Superior,
donde, segun la misma fuente, inicamente hay un centro privado en el que se han

matriculado setenta y siete alumnos en Ciclos Formativos de Grado Medio.

Tabla 6. Centros escolares y alumnado por nivel educativo. Rio del Mar

Total Publico Privado

Centros Alumnado Centros Alumnado Centros Alumnado
ESO 16 3.935 8 2.568 8 1.281
Bachillerato 8 910 8 946 0 0
CFGM 4 444 3 372 1 77
CFGS 3 483 3 443 0 0
Total 7 927 6 815 1 77

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos de IDESCAT sobre afio 2002 (no hay datos desagregados
por sexo).

Segun los datos del Departament d’Educaci6 referidos a los grupos del curso 2002-03,
de los ciento cincuenta y siete grupos de ESO de ambos sectores, ciento dieciséis eran
de titularidad publica (73,8 %), lo que sigue confirmando la alta presencia del sistema
publico de educacion en la ciudad. Comparativamente, en Barcelona ciudad,

unicamente un 40 % de los grupos de ESO del mismo curso eran de centros publicos.

La comparacion de los datos del Departament d’Educacié entre el curso 2002 y 2003
en el sector publico muestran un aumento de alumnado de ESO y, al mismo tiempo,
una disminucién en Bachillerato y un ascenso en Ciclos Formativos, lo que parece
mostrar una mayor orientacion de la juventud de la ciudad hacia las trayectorias de
formacion de tipo profesional. En esos datos del 2002 también se detecta una
diferencia entre el alumnado de ESO y los estudios post-obligatorios del 52,2 % (2.011
matriculados en post-obligatorios, mientras que en ESO se contabilizaban 3.849). En
los datos del 2003, de la misma fuente, la cifra asciende a un 53,3 % sobre el total de
alumnado, lo que indica un incremento del alumnado “desaparecido” que no tiene

continuidad en la educacion.
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La administracion educativa contempla la necesidad de distribuir més recursos en la
localidad que en otras ciudades, precisamente por las caracteristicas del “entorno
social”: “Rio del Mar és una zona diferent” en la que la distribucién de recursos no
puede obedecer simplemente a la ratio profesor/alumno, sino que debe hacerse
siguiendo otros criterios®. Los temas emergentes actualmente en el sistema educativo
de la ciudad se rigen, tanto por la presencia de familias extranjeras, como por las
caracteristicas reales y atribuidas a la poblacion autoctona. Por ejemplo, uno de los
problemas de la zona escolar que rodea al instituto, segin los asistentes sociales, es el
alto absentismo escolar y la consiguiente y necesaria intervencion de los servicios
sociales. Esto significa que siguen perpetuandose, o aumentando, las desigualdades
econdmicas y sociales que afectan, tanto a la poblacion autoctona, como a la
extranjera’”’. Por otra parte, a ambos sectores se les construye como deficientes en el
uso de la lengua, de forma que a unos y otros les afectan similares discursos, ante el
principal objetivo de “aprender la lengua”, el catalan.
“Cal una politica lingiiistica” perque els nens ‘nouvinguts’ i els autdctons no
aprenen catala fora de I’ambit escolar, en ambits socials. Si no tenen models
lingiiistics suficients, el catala que aprenen és molt académic, no hi ha moltes
oportunitats d’aprendre en entorn no escolar. Els nens autoctons de parla
familiar castellana també tenen problemes perqué tenen models no competents.

La llengua de les mares en castella ja és deficient”. (LiC, Llengua i Cohesid
Social de la Generalitat)

La llegada de poblacion extranjera parece haber pillado desprevenida incluso a
ciudades como Rio del Mar, lugar de tradicional entrada de poblacion inmigrante. Los
técnicos de educacion y las propias escuelas® se quejaban de que no habia suficientes
traductores para ayudar en los procesos de acogida en la escuela, viéndose obligados

muy a menudo a recurrir a los propios alumnos de origen inmigrante:

% Entrevista LiCs. 7.9.2006.

57 En la misma conversacion, las fuentes de Servicios Sociales me confirmaron que los motivos para que
las familias extranjeras acudiesen a ellos eran los mismos que los de las autoctonas: ayudas sociales y
para vivienda.

% Incluso el “Pla d’Infancia i Joventut” del municipio lo recoge como una de las necesidades de la
infancia y la juventud en el ambito de la educacion.
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“Nomes hi ha tres traductors a tota la ciutat que hi son al centre d’atenci6 a la
poblaci6 estrangera). Un d’hurdu, un d’arab i un de xinés, que han de treballar
per la poblacio adulta estrangera en el tema de permisos laborals, residéncia,
etc. 1 que son els mateixos a qui demanen suport les escoles, i el mateix
ajuntament, es insuficient per tot aixo”. (LiC, Llengua i Cohesio Social de la
Generalitat)

No obstante, los problemas de la juventud en la ciudad heredaron las antiguas
desigualdades y no parecian estar relacionadas con la presencia de poblacioén
extranjera. La falta de espacios para el encuentro formal e informal de los jovenes, a
pesar de que lo compensan con reuniones en las plazas y parques, es percibido por los
vecinos como algo molesto y peligroso. Cuestiones como éstas, o la poca oferta
cultural y de formacion extraescolar existente para los jovenes, es dificil de obtener
sin que signifiquen un coste anadido para las familias. Un informe sobre infancia y
juventud realizado en la ciudad destaco que las necesidades prioritarias de este sector
de poblacion consistian en temas relacionados, fundamentalmente, con el tiempo libre
y con la insercion laboral. De esta forma, se daba una direccion diferente a las
pretensiones de acceso a estudios superiores que constituyeron las primeras
reivindicaciones de los ciudadanos. En el mismo informe, algunas de las cuestiones
entendidas como necesidades eran: “una mayor orientacion profesional y laboral”,
“mas oferta extraescolar subvencionada”, “facilidad de acceso a los pisos de
proteccion oficial”, “regularizacion del trabajo joven con contratos dignos”,

% ¢

“motivacion y orientacion para trabajar”, “espacios urbanos de ocio y tiempo libre” y

“ofertas culturales mas asequibles”®.

La orientacion educativa y laboral para la juventud que no consigue aprobar la
educacion obligatoria es uno de los temas que preocupan en la ciudad, atendiendo a la
poca continuidad existente en la intencidon de realizar estudios universitarios. En este
sentido, se han creado agencias locales que se dedican fundamentalmente a
proporcionar formacion y a encontrar empleo para esta poblacién joven, tanto
autoctonos como de origen extranjero. En el contexto de estas necesidades, y como

contraste, debe comentarse que paralelamente “la juventud ha perdido espacio”’® en

%9 «pla d’Infancia i Joventut. Segona revisi6. Mar¢ de 2005”. Ajuntament de la Ciutat.
70 Entrevista con una de las responsables del “Centre d’Atencio a la Salut Sexual i Reproductiva”
28.9.2006.
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aspectos tan importantes como los de la salud reproductiva, que afectan
fundamentalmente a las jovenes’'. Hace unos afios existia un centro especifico de
salud sexual y reproductiva para jovenes (donde asistian principalmente chicas), en un
espacio especifico para ellas y ellos, pero la unificacion del centro municipal con el
centro del ICS (Institut Catala de la Salut) provocé la atencidén a las jovenes en el
mismo lugar que estaba dedicado a las mujeres adultas. Ademads, a este hecho hay que
sumar la reduccion del tiempo de atencion a las visitas y de elaboracion de informes,
la reduccion del numero de talleres para jovenes y el resto de talleres de sexualidad
que se realizaban en las escuelas. Como le sucede a la poblacion de origen extranjero,
las y los jovenes se ven inmersos en dinamicas contradictorias entre la
sobreexposicion de “problematicas” a raiz de su visibilidad en la calle y las barreras

para la mejora de su vida, fruto, a menudo, de las politicas “ausentes”.

2.2.2. El instituto: aquellos tiempos de “éxito” y de “prestigio”

El Instituto de Educacion Secundaria (IES) donde hemos localizado a las y los jovenes
de esta investigacion, y al que llamaremos ‘“Marenostrum”, empez6 a funcionar el
curso 1978-79 como Instituto de Bachillerato, al mismo tiempo que se creaba otro
centro de caracteristicas idénticas en el otro extremo de la ciudad. Su inauguracion se
produjo a continuacion de las reivindicaciones del vecindario y de los movimientos
politicos y sociales de la ciudad (partidos politicos, asociaciones, entidades) para
conseguir que las nifas y nifios de Rio del Mar, al acabar la EGB, pudieran seguir
estudiando en la localidad, y apostando, ademas, por una educacion superior, y no
unicamente de tipo profesional. La escuela era vista entonces como un poderoso
instrumento de movilidad social, como un derecho del que no se debia privar a las
clases trabajadoras. Ante la alta demanda de escolarizacion y la falta de

infraestructuras, se tuvo que hacer frente a esta necesidad con la construccién

""'En la misma entrevista, una de sus responsables comentaba que las chicas son las que acceden en
mayor numero a hacer consultas y pedir ayuda en temas de planificacion familiar o salud reproductiva,
y que los chicos siguen sin implicarse en estas cuestiones. Segun la misma persona, las chicas que no
van bien en la escuela son las mayores protagonistas de embarazos no deseados.
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acelerada de institutos y colegios prefabricados (barracones), como si fueran

“provisionales”, pero que, a la larga, acabaron siendo definitivos durante muchos afos.

En 1980, recién inaugurado el Marenostrum, todavia se constataba la falta de aulas
para cursar Bachillerato ya que las que funcionaban estaban masificadas "*. La
poblacién en edad escolar, con menos de catorce afios, era de 2.907 personas. En aquel
momento, una de las quejas de la ciudadania y de los movimientos sociales era que la
mayoria de los centros publicos se encontraban en uno de los barrios situados en la
zona mas externa de la ciudad, con lo que muchas de las nifias y niflos se veian
obligados a desplazarse muy lejos del centro si querian seguir estudiando. Era una
época en la que a la poblacion le preocupaba el numero de alumnos matriculados en
Bachillerato y en donde la densidad escolar del municipio se reflejaba en una alta ratio
de cuarenta alumnos/as por clase y un déficit de treinta y cuatro aulas para poder cubrir
la demanda escolar en estos estudios. En 1980 terminaban los estudios de 8° de EGB
2.837 alumnos (suponemos que con la EGB aprobada, aunque no se especifica en los
documentos analizados), de los cuales 851, el 29 %, no seguian estudiando. Este
porcentaje de no continuidad académica después de la escolarizacion obligatoria era
formalmente mucho mas bajo que el que encontramos en la actualidad. Recordemos
que los que no aparecian matriculados en ningtn tipo de estudios en el curso 2002-03
suponian un porcentaje de un 52,2 %. Posiblemente, este porcentaje de seleccion
escolar, el mas elevado de los afios ochenta, se debido a que muchos jovenes ya eran

expulsados de la escuela sin haber terminado la EGB.

Otras de las problematicas que se destacaban en la época eran la juventud del
profesorado, su escaso dominio del catalan (un 22 % del profesorado) y la poca
estabilidad laboral. En cuanto a las condiciones de las familias, se destacaba que un
90 % era inmigrante, el 92 % no habia terminado los estudios primarios, la mayoria de
los trabajadores no eran cualificados y el 10 % de los padres tenian problemas de
alcoholismo””. Curiosamente, la actual presencia de poblacién inmigrada extranjera
parece percibirse de manera mas problematica, cuando en realidad, las condiciones de

vida de las primeras generaciones de inmigrantes provenientes de la peninsula ibérica,

72 “Situacion y problematica de la ensefianza en Rio del Mar”. Ayuntamiento de Rio del Mar. Concejalia
de Ensefianza. Enero de 1980.
7 Ver “Situacién y problematica de la ensefianza en Rio del Mar” Ajuntament de la Ciutat (1980).
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que se implantaron en el municipio, fueron mucho mas duras, en un momento en el

que no existian las politicas publicas o cualquier tipo de ayuda estatal.

Finalmente, el instituto se construy6 en lo alto de una colina, sin edificios proximos,
con paneles prefabricados de color claro y con un amplio espacio alrededor, en donde
se ubicaba un gran patio y un aparcamiento para automoviles. Durante afios siguio asi,
con los mismos paneles prefabricados y con instalaciones antiguas y deterioradas, sin
demasiados cambios ni modificaciones, luchando y arrancando a la administracion
cada reforma y cada mejora necesaria para su conservacion. Se mantenia
materialmente con lo justo, sin ningun tipo de lujo, y renovando poco a poco a su
profesorado. En su época de maximo esplendor, cuando alcanz6 a tener hasta
ochocientos alumnos, se fragu6 entre el publico escolar de la ciudad una imagen de
cierto éxito, una fama de “duro”, en el sentido de que se exigia al alumnado un alto
nivel de conocimientos y una gran cantidad de trabajo y esfuerzo académico. El centro
cred una historia de éxito escolar aunque no se dispone de los datos necesarios para
analizar el alcance real de este logro. Quizas, la excepcién era que el antiguo
profesorado recordaba como los alumnos del instituto siempre se hallaban entre los
primeros puestos de las listas de resultados de la selectividad. También formaba parte
de la leyenda ciudadana que habia algunos adultos que consiguieron trabajar en el
Ayuntamiento, o que varios profesores, cuando eran jovenes, estudiaron en el centro, e
incluso algunas autoridades municipales: “;ti no sabes que aqui han estudiado

concejales del Ayuntamiento?”.

En el afio 1996, con la Reforma de la LOGSE (Ley Organica General del Sistema
Educativo), el centro se transformo en Instituto de Educacion Secundaria, aunque no
retird de la puerta de entrada el rétulo donde aparecia inscrita la denominacién de
“Instituto de Bachillerato”, en un gesto de voluntad por continuar preservando su aurea
de alta calidad. La herencia de esta historia de éxito y preparacion ‘“hacia la
universidad” se transformé en un cierto sentimiento de melancolia, ya que todavia se
hablaba en el centro del brillante pasado, como prueba de que durante una época se
alcanz6 el ¢éxito. El pasado es recordado, por algunas profesoras y profesores, con
afioranza y una sensacion de que aquel tiempo “fue positivo”, mejor, para todos, en

comparacion con los tiempos actuales, que se perciben de forma negativa.
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El profesorado que lleva mas tiempo trabajando en la escuela, de vez en cuando, hacia
referencia a los “buenos tiempos” en los que, supuestamente, conseguian que tantas y
tantos jovenes finalizaran el Bachillerato para ir a la universidad. Este pasado exitoso
se solia justificar por la calidad de su profesorado y por el “tipo de alumnado” que
tenian los institutos de Bachillerato antes de la LOGSE, un alumnado supuestamente
motivado, que ya habia superado la primera seleccion del sistema educativo en su
trayectoria escolar. Como anécdota que complementa esta vision melancolica, vale la
pena mostrar como, incluso, el propietario del bar mas préximo al instituto, donde
tantas chicas y tantos chicos pasaban sus ratos jugando al futbolin o charlando, debia
echar de menos aquella época “cuando habia tantos alumnos”, y el negocio mostraba

un mejor aspecto con los numerosos estudiantes que llenaban el local.

Mientras otros centros escolares de la ciudad estaban recibiendo un alumnado
socialmente’* algo mas diverso, este instituto seguia estando situado en una zona que
le proporcionaba un tejido estudiantil procedente mayoritariamente de las clases
trabajadoras. Esto no significaba que la mayoria de su clientela escolar tuviese
problemas sociales y econémicos, pero si que un sector de las familias del alumnado
del instituto conviviese con algunos problemas sociales y econdémicos en el entorno

familiar.

El mapa escolar de la ciudad tiene tres zonas. El espacio donde se situa la comunidad
escolar de la investigacion abarca cinco barrios, cuatro de los cuales pertenecen a una
zona céntrica de la ciudad, lo que no significa que el alumnado que recibe es de esta
area. En la zona escolar del Marenostrum existen nueve centros publicos de Primaria y
tres de Secundaria, aunque unicamente dos escuelas de Primaria de estos tres quedan
realmente cerca y proveen al centro de la mayoria de su clientela escolar. Estos dos
CEIP (Centro de Educacion Infantil y Primaria) estan situados en el mismo barrio del
instituto y son los que acogen el mayor nimero de alumnado de origen inmigrante de

la ciudad, en comparacidn con los otros centros de Primaria que hay en el municipio.

La gran mayoria del alumnado del instituto proviene, por tanto, de las tres escuelas

publicas de Primaria cercanas y con las que el instituto mantiene acuerdos de traspaso

™ Otras zonas de la ciudad han visto como algunos sectores de clase trabajadora de la propia ciudad se
convertian en incipientes clases medias, o, incluso, como ciudadanos de clases medias procedentes de la

vecina Barcelona se instalaban en la localidad al encontrar mejores precios en la vivienda.
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del alumnado. Los centros concertados de Primaria quedan lejos del barrio asi que
tampoco es facil que madres y padres opten por esta opcion, ya que Unicamente hay
una pequefia escuela concertada-religiosa que queda lejos del barrio”, asi que la
competencia de las escuelas concertadas en Primaria es poco relevante. En cuanto a los
dos centros de Secundaria que pueden entrar en competencia por el alumnado del
instituto referido, uno esta situado en la otra punta de la ciudad, y aunque mantiene
todavia prestigio de buena escuela (es uno de los institutos mas antiguos de la
localidad) y renombre por tener cierta vida social y asociativa, es poco usual que las y
los jovenes del barrio lo elijan por la distancia entre esta escuela y su domicilio. La
mayoria prefiere estar cerca de casa para ir a comer a casa al medio dia, estar con sus
amigas y amigos o incluso para ir a buscar a sus hermanos a las escuelas cercanas. El
otro centro de Secundaria, que si esta situado algo més proximo al barrio, es un IES
inaugurado hace pocos aflos y que, al contrario que nuestra escuela, que habia sido
Instituto de Bachillerato, fue inaugurado ya como Instituto de Ensefianza Secundaria.
A pesar de estar situado més proximo que el primero, la percepcion para las chicas y

chicos del barrio es que esta demasiado lejos de su casa.

El imaginario que mantiene el instituto como centro de “éxito en un barrio obrero” se
traslada a la imagen que actualmente se quiere dar ante la sociedad”®y el publico
escolar del municipio. Tal y como se observa en su pagina web, la escuela se define
como un instituto ubicado en un “barrio obrero y con presencia de minorias”. Entre
otras cosas, sigue pesando la conciencia de clase de algunos de sus profesores, y de la
propia direccion, que ven en la escuela un eslabon importante para tratar de alcanzar el
éxito de la clase trabajadora. Y, a la vez, también le atribuyen la capacidad de integrar
socialmente a la poblacion de minorias. Los profesores y profesionales mas implicados
en el instituto lo perciben como un espacio de convivencia entre actores de diferentes
origenes étnicos y en donde se contiene la violencia que se vive en el exterior del
centro, en la calle. Esto coincide con lo que Payet (1997) define, en su etnografia sobre

dos escuelas de Secundaria en barrios pobres y con poblacion de minorias, en las

7 Informacion contrastada con uno de los miembros de la comision de matriculacién y el psicologo del

EAP de la zona del instituto. Entrevista el 8.9.2006.

76 . ~ . . c ey . .
Desde los primeros afios de su existencia, el centro se convirtié en cuna importante para profesionales

actuales, gracias, en buena medida, a un profesorado capacitado. Articulo “La renovacion del Instituto,

una necesidad cumplida”. Setmanari. Semana del 10 al 16 de noviembre de 2006.
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afueras de Paris, como “espacio de civilidad”, en contraste con los barrios parisinos
periféricos percibidos como espacios degradados e impropios para el ejercicio de la

civilidad (Payet, 1997:8).

No obstante, el punto mas fuerte de su idiosincrasia, y lo que ha determinado su propia
estructura escolar, es la preeminencia por conseguir el éxito académico (asociado al
acceso a los estudios universitarios), incorporando plenamente el discurso
meritocratico de la movilidad social a través de la acumulacion de titulos. Lo
prioritario para el instituto es que su alumnado —o parte de ¢l- llegue a Bachillerato y
que se prepare para la selectividad. Consecuentemente, en el dia de hoy no se oferta
ninguna formacién de Ciclos Formativos. La ausencia de este tipo de estudios provoca
varios efectos en las y los estudiantes que se analizarann con mas detalle en el relato
etnografico. Sin embargo, si que podemos avanzar que como consecuencia de esta
planificacion, al final, las y los jovenes conciben los estudios de Bachillerato como la
opcion mas correcta, o como la Unica posible, considerando un fracaso todas las

demas.

Esta imagen de éxito escolar y dureza en las exigencias estd menos presente en la
vision que las y los jovenes tienen de su escuela. Tras su paso por la ESO, estan
convencidos de la “mala imagen” que tiene el instituto y de que no ofrece una
educacion de calidad. Uno de los estudiantes me explicd que, precisamente, sus padres
le habian dejado matricularse en la escuela porque uno de sus primos era profesor.
Gracias a esto, pudo convencerlos de que la escuela era mejor de lo que ellos pensaban.
Aunque esta opinioén no es unanime y evidentemente hay contradicciones, cuando se
pregunta por la imagen, o el reconocimiento, de la escuela, lo primero que describen es
lo negativo. “Pero es que siempre ha tenido mala imagen” decia este mismo muchacho.
Una de las directoras también ratificaba esa imagen de conflictividad de la escuela,
sobre todo en los primeros afos de aplicacion de la LOGSE. En aquellos afios, la
matriculacion no descendid gracias al compromiso personal del equipo directivo, que
decidi6 no esconder los problemas ante los padres y madres, y apostdé por
comunicarles, y hacerles participes, al respecto de la lucha que mantenia la escuela
para solucionar sus problemas. Esa disposicion para tratar de no esconder lo

problematico contribuye a que las y los jovenes, aunque sean conscientes de la mala
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fama del centro, consideren que es algo “del pasado”, como se puede apreciar en las

opiniones de algunas de las chicas seguidas en la etnografia:

Crystal.- Si, si, el Marenostrum es el Marenostrum.

Maribel.- ;Si?

Crystal.- jSiempre se ha dicho!

Maribel.- O sea, la gente del barrio, de la calle, ;qué dice?

Crystal.- Donde vas a ir..., al Marenostrum..., jjqué hablas!! Esta bien, a mi
me gusta, yo no veo mal ambiente ni nada. Antes si.

Maribel.- Antes, ;cuando?

Crystal.- Antes, yo en Primero, y antes, porque yo venia aqui con mi hermano,
en el patio éste que hay, donde estan los pinos esos. Ahi entraba gente a
pincharse. Y en el cole pasaban droga y todo.

Maribel.- ;No era ni un espacio seguro dentro del colegio?

Crystal.- No. Y pegaban, en la salida pegaban. Y salian a pelear.

Maribel.- ;Ahora no hay peleas fuera? ;No se ven?

Crystal.- No, ahora casi no.

Raquel.- Siempre desde pequefia, cuando te decian, cuando estabas en Sexto, y
has pasado a Primero siempre te metian miedo sobre este colegio, que era el
peor, que no se que... Que habia drogadictos. En verdad, era verdad, porque...
pero cuando nosotros entramos todos esos se fueron. Nos pill6 en el afio que
entramos nosotros y todos esos se fueron.

Azucena.- Que son los que te digo que ahora estan tirados por los parques.

La imagen de dureza académica es contrarrestada por la impresion que tenian algunas
de las jovenes que llegaron a Bachillerato. Para ellas hubieron, bajas exigencias
escolares durante toda la ESO, las clases eran aburridas y no era necesario trabajar
demasiado para poder aprobar. Uno de los comentarios habituales de algunas y
algunos jovenes era que no habia nivel en la ensefianza Secundaria y “tenian que pasar
a todo el mundo, regalandoles la ESO, para que pasasen a Bachillerato”. “Claro, no
tendrian clase”, senalaba un alumno, refiriéndose a que si no era asi, no habria nadie
estudiando en los ultimos cursos después de Secundaria. Su percepcion es que se
estaba aprobando facilmente al alumnado de la ESO para poder garantizar la existencia
del Bachillerato, precisamente la razon de ser de la escuela: “Han tenido que pasar a
todo el mundo de Cuarto a Primero porque si no se quedan sin clases” (Maite y Angela,
Primero de Bachillerato, curso 2004-05). Esta percepcion de “inflado de notas™ era

frecuente, sobre todo, entre las chicas que ya habian conseguido alcanzar Bachillerato.
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Maribel.- O sea, que vosotras, cuando vinisteis aqui a Primero ya pensabais que
el instituto no era... ;Qué fama tenia, por ejemplo, fuera?

Viviana.- Si, tiene mala fama.

Maribel.- ;Tiene mala fama?

Isabel.- Si, pero no es malo.

Maribel.- ; Tt crees que no es malo?

Isabel.- A ver, decian que tenian mala fama por la gente y eso tampoco es tan
verdad, pero el nivel si que creo que es bajo.

Maribel.- ;El nivel académico, quieres decir?

Isabel.- Si, porque inflan mucho las notas. Muchisimo. Sobre todo al final las
inflan demasiado.

Viviana.- Pero al final las inflan para el examen...

Raquel.- Pero en realidad deberian exigirnos mas, deberia haber mas nivel.
Pero no sélo aqui, sino, por ejemplo, en otros institutos de Rio del Mar también.

Fue recurrente que precisamente los jovenes que iban mejor académicamente me
comentasen que no habian trabajado mucho para sacarse la ESO, y que ni siquiera
Primero de Bachillerato era dificil. Las frases “no hace falta estudiar mucho”, “no nos
) i .,
ponen casi trabajo” eran frecuentes, sobre todo, entre las y los jovenes de los grupos
“altos” al que se suponia que se les debia exigir mas esfuerzo escolar.
Maribel.- Y ti, ;Cémo ves el instituto ahora? Si tu dijeras ahora, ;cémo es el
Marenostrum, con la fama que tiene?
Lucia.- Que ahora ya, que ha bajado mas. Que ha llegado un momento que ya
no te exigen tanto, porque si te exigieran tanto como exigian antes, nadie se lo
sacaria. Pero claro, ha cambiado todo, no es lo mismo cuando estudiaba mi
hermana que ahora. Porque no s¢. No habia tantas cosas... Yo, por ejemplo, veo
ahora a los nifios de la ESO y es que estan demasiado alocados, que pasan de
todo, que vienen a clase por venir.
Maribel.- ;Tienes esa sensacion?

Lucia.- Si. Es que ya no sé si sé tanto, porque sino nadie llegaria. Yo creo que
no. No es que no me preocupe, sino que no s¢é...

De ahi, que algunas de las jovenes que pensaban que tenian un nivel académico
suficiente para aprobar la selectividad se decepcionasen enormemente ante los bajos
resultados que obtuvieron en esta prueba. O que otras se viesen a si mismas incapaces
de seguir una carrera universitaria —de “ser burras”— al comparar lo que ellas aprendian
en Bachillerato con lo que sus amigas estaban estudiando en centros concertados,
interiorizando de esta forma una incapacidad intelectual que las estaba conduciendo a
repetir curso cuando habian sido alumnas, con buenos resultados escolares en la ESO.

Su identidad escolar se habia venido abajo progresivamente y habia afectado a su
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propia autoestima como persona, lo que nos recuerda a lo que Lucey & Melody &
Walkerdine (2003) han mostrado sobre los costes psicosociales del éxito entre las
chicas de clase trabajadora, que nunca se ven a si mismas suficientemente buenas.
Maribel.- ;Como veis vosotras este instituto, como lo habéis visto durante este
tiempo?
Raquel.- Yo al principio pensaba, cuando estaba en la ESO, que tenia muy
mala reputacion. Pensaba, éste ya veras ti. Voy a llegar a la universidad con un
nivel bajo, asi.
Isabel.- Pues yo lo sigo pensando.
Raquel.- Pero a ver. Pero hasta que no vayas a la universidad, hasta que no
conozcas a mas gente que ha ido a otros institutos no vas a saber si tienes un
nivel normal como los demés o mas bajos. Vale si, que ahora el Josep te diga,
esta bien, es normal, pero t no lo sabes.
Isabel.- Es mentira, porque yo conozco gente de Primero de Bachillerato que...
Yo, vale, yo no soy nada, una inculta.
Maribel.- Pero, ;por qué, por lo que te explican ellos?

Isabel.- No, porque veo que el nivel es mucho mas alto, les exigen muchisimo
mas y que aprenden mucho mas.

A pesar del pasado de éxito escolar y del mas reciente de “conflictividad”, no era este
el ambiente durante mi trabajo de campo. Para las chicas, el instituto tenia “mala
fama”, pero anadian que el alumnado no era malo. La contradiccion era posible porque
la mala fama era una vision externa, aunque ellas no creian que, en realidad, la escuela
fuese un espacio donde se produjesen muchos conflictos o problemas. Los
responsables del instituto habian conseguido mejorar el clima relacional y ya no tenia,
ante los jovenes, la imagen de marginalidad y peligrosidad que habia tenido afios atras.
Pero sin embargo, habia perdido algo de su estela de éxito académico, una sensacion

que compartian profesorado y alumnado.

2.2.3. En lo alto de la colina... una isla

Para llegar al Instituto procedente del centro de la ciudad, se debe subir una calle con
fuerte pendiente que antes de llegar al final deja sin aliento a los menos ejercitados. En
esa zona de la localidad, las calles son estrechas, las aceras minusculas y hay muy
poco sitio para poder pasear. Los bloques son antiguos y de cemento gris, pero justo la

avenida donde se ubica el instituto tiene una acera amplia, el lugar se hace mas
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comodo y agradable y se observan edificios altos. Sin duda, el espacio urbano se abre a
la luz y se tiene la sensacion real de haber llegado a un sitio mucho mas abierto que el
que se contempla en la mayor parte del barrio. El Marenostrum tiene una apariencia
agradable, esta separado de los demas edificios con el espacio suficiente para poder ser

observado en perspectiva y se encuentra franqueado por arboles.

Al llegar, lo primero que se ve es su valla exterior, y un poco mdas adelante un
aparcamiento de tierra para automoviles, que también esta cercado, como todo el
edificio. La verja metalica rodea el espacio del instituto, y el patio, que casi circunda
todo el equipamiento, proporciona un espacio libre entre éste y la calle. La escuela esta
formada por un tUnico edificio rectangular, de dos plantas, construido con paneles

prefabricados, que inicialmente tuvieron una tonalidad de color crema claro.

En verano de 2006 se hicieron obras de mantenimiento en la escuela. Entre los
diferentes trabajos de mejora, se pintaron todas las fachadas exteriores con un fuerte
color granate. Las opiniones de los alumnos sobre el tono elegido eran variadas, pero
todos coincidian en un hecho. La calidad de la reforma, de la pintura, la presencia de
los numerosisimos brochazos granates que permanecian en la superficie de las
persianas y los muros interiores, eran la prueba de que todo se habia hecho con
celeridad. Para los jovenes, como para algunas de las profesoras, tampoco las obras de

reforma se habian hecho con la calidad que esperaban.

Una vez se atraviesan las dos puertas de acceso —la de la valla y la del edificio— se
accede a un vestibulo. En la pared de la izquierda esta el mostrador de conserjeria, y
justo al lado una pequefia fotocopiadora y dos maquinas de bebidas y café¢. No hay
bancos ni mobiliario donde poder sentarse. Desde la puerta de acceso principal se ve la
sala del profesorado, rotulada como “Sala de Professors”, una sala de fotocopias y un
despacho, casi siempre cerrado, donde tiene su sede el AMPA (Asociacion de Madres
y Padres de Alumnos) de la escuela. En la pared de la derecha hay una pequefia
ventana donde la mujer que trabaja en secretaria atiende al publico, tanto padres y
madres que vienen a hacer consultas, como a jévenes que necesitan algun tramite de la
escuela. El profesorado suele acceder por una puerta interna. En los tablones de

anuncios cuelgan algunos documentos, y cerrados en un armario de cristal, detras del
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mostrador de la conserje, a veces, se pueden ver colgados grandes dibujos y carteles de

los trabajos del alumnado.

Segun la informacion que aparecia en la pagina web del instituto, las instalaciones con
las que contaba el edificio son las siguientes: veintitrés aulas habilitadas para grupos
clase y cuatro aulas reducidas para desdoblamientos; un gimnasio, un aula de
audiovisuales, una de informatica y otra de dibujo, mas tres laboratorios y diferentes
despachos para los departamentos, una sala de profesorado, una sala de alumnado y
otra para reuniones, ademas de los espacios destinados a la direccion, la jefa de

estudios, la secretaria y las conserjes.

Durante la investigacion, los espacios que visité, siguiendo a las chicas y chicos de los
cursos de Tercero de ESO, fueron sus aulas, el aula de tecnologia (un pequefo espacio
con dos mesas grandes y varias estanterias), el aula de informatica, un laboratorio —
donde nunca acudieron los jovenes de Tercero, pero donde fui testigo del examen de
Ciencias de las jovenes de Bachillerato—, el patio, la “Sala de Guardias” en un espacio
rotulado como “Magatzem”, y la Biblioteca —que estaba siendo remodelada y que no
funcionaba como tal desde hacia varios afos, pero donde a veces se reunian las
jovenes para hacer algin trabajo—. La sala del profesorado, la de las conserjes, la
administracion y los despachos de reuniones y de la direccion, estaban en la planta
baja. Las aulas de Primero, Segundo y Tercero de ESO y el Aula de “Nouvinguts”, asi
como los laboratorios de Biologia, Quimica, Fisica y el Seminario de Ciencias
Experimentales se encontraban en la primera planta. En la segunda planta se habian
situado las aulas de Cuarto de ESO, los Bachilleratos, los Departamentos y Seminarios
de Sociales, Dibujo, Catalan y Clasicas, asi como el Aula de Informatica y la de
Idiomas. En todas las plantas habia lavabos diferentes para el profesorado y el

alumnado, separados, estos ultimos, por sexo.

El instituto no tenia comedor —con lo que el alumnado normalmente volvia a comer a
su casa al medio dia—, ni tampoco bar, aunque el espacio del “Magatzem” habia sido
disefiado alguna vez para esta funcidn, tal y como aparecia en uno de los antiguos
planos. Sin estos lugares, las y los jovenes no tenian un espacio de encuentro y de

interaccion informal.
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En el curso 2002-03 se encontraban matriculados en el Marenostrum un total de
cuatrocientos cuarenta y nueve alumnos/as, de los cuales, trescientos treinta y cuatro
estaban cursando la ESO y ciento once Bachillerato, siendo siempre mayoria las
chicas. Un total de cuarenta y siete personas trabajaban como profesores y profesoras,
incluyendo la direccion y los demas cargos del equipo directivo. El perfil mas
numeroso en el claustro era el de mujer de unos cuarenta afios, con aproximadamente
una media de antigiiedad de siete. No obstante, también habia un sector de profesorado
con una antigliedad de hasta quince afios y algunos de incorporacion mucho mas
reciente (tres o cuatro afios). Ademds del profesorado, en el momento de la
investigacion asistian con regularidad al centro, dos veces por semana, un psicélogo
del EAP (frecuentemente con algin estudiante o ayudante en practicas) y una
profesora de la antigua educacion compensatoria. La escuela habia asignado a esta
profesora funciones de ayuda escolar con algunos alumnos y alumnas de origen
extranjero que habian salido del “Aula de Nouvinguts”. Daba clase a sus alumnos
algunas horas a la semana en una “Aula de Refor¢”, una pequefia habitacion donde no
cabian mas de cuatro mesas. También trabajaban dos personas como conserjes, dos

personas en Secretaria y otras dos personas encargadas de la limpieza del instituto.

El horario de asistencia al centro, para los estudiantes, era de ocho de la mafiana a
cinco de la tarde, los lunes, martes y jueves, con un descanso de media hora a las once,
y otro para comer, de una hora y media, entre la una y media y las tres de la tarde. Los
miércoles tenian clase hasta las doce y media porque a esta hora se realizaban las
reuniones del claustro. La tarde la tenian libre, asi como la del viernes, ya que salian a

la una y media y ya no volvian hasta el lunes.

El profesorado tenia un horario lectivo que le ocupaba tres mananas, de ocho a una y
media, y dos tardes, de tres a cinco, excepto algunos profesores que tenian una
reduccion horaria de entre una y tres horas si tenian algin cargo. El personal PAS
(Personal de Administracion y Servicios) tenia un horario de treinta y cinco horas y

cubria las mafianas y algunas tardes.

Ademas del horario de clase, el instituto permanecia abierto los miércoles y algunas
tardes después de finalizar las clases. En el curso 2002-03, dos personas daban clases

particulares de repaso, los miércoles a medio dia y algunos dias por la tarde. Las chicas
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y chicos que asistian a estas clases lo hacian por propia iniciativa o por decision de sus
familias, aunque las tutoras y tutores eran los que les aconsejaban que se apuntaran. La
unica vinculacion de estas clases de refuerzo con el instituto era la utilizacion del
espacio escolar necesario para impartir las clases —concretamente la biblioteca—. No
habia intercambio de informacidn ni coordinacidon con las tutoras y tutores, ni con la
direccion del centro. Era una actividad extraescolar que en lugar de hacerse en un

centro externo se realizaba en la escuela.

El instituto también prestaba sus instalaciones, dos tardes a la semana, para los
partidos de Futbol Sala, no especificamente para el alumnado del centro, sino para las
ligas que se jugaban en la ciudad. A parte de estas dos actividades, en el espacio del
instituto no se hacia nada mas en horario extraescolar. Posiblemente, esta situacion se
debe haber modificado con la aplicacion de los “Plans d’Entorn™, ya que la escuela era
poco utilizada por la comunidad y por los mismos jévenes una vez acababa el horario

lectivo.

El centro ofertaba Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) y dos modalidades de
Bachillerato: “Ciéncies 1 Tecnologia” y “Humanitats i Ciéncies Socials”. No habia,
como ya he avanzado, ningln tipo de Ciclos Formativos ni Bachillerato Artistico,
siendo coherentes con la vision que el instituto tenia de si mismo, Unicamente como
institucion preparatoria en el camino de las y los estudiantes hacia la universidad.
Durante ese mismo curso, el 2002-03, el centro tenia tres lineas de ESO y dos de
Bachillerato, es decir, tres grupos de cada curso de ESO, aumentando a cuatro grupos
en Primero y en Cuarto de ESO. En este caso, los grupos se incrementaban claramente
por la ubicacion del alumnado que repetia curso, tanto en Primero de ESO, como en

Cuarto.

En el caso de los cursos de Tercero y Cuarto de ESO, el centro habia agrupado el
alumnado siguiendo criterios de clasificacion por niveles “de conocimientos”. Los
responsables se referian a los grupos-clase segregados como “homogéneos”. Se habia
cambiado el sistema para los cursos de Primero y Segundo de ESO porque parecia ser
mas beneficioso para el alumnado, y a estos grupos se referian como “heterogéneos”.
Mas adelante se explica con mdas detalle como se fragud la decision de organizar

grupos de nivel y las dindmicas que surgieron relacionadas con esta decision.
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En el curso que inici¢ el trabajo de campo, el instituto no tenia concluido el “Projecte
Educatiu de Centre” y tampoco lo finaliz6 al curso siguiente. Los inicos documentos
organizativos que disponia eran un “Reglament de Régim Interior” y un “Pla
Estratégic” basado en las nuevas tecnologias de la informacion (TIC). El equipo
directivo habia dedicado la mayor parte de sus esfuerzos a disefar todo “el aspecto
organizativo”, como explicaba la directora, muy bien ligado y coordinado, y como ella
misma reconocia, esta labor les habia quitado tiempo para dedicarse al Proyecto
Educativo. De esta forma, el objetivo de lograr que la escuela funcionase
eficientemente como institucion fue una de las barreras en la mejora de los métodos
pedagogicos. El trabajo que quedaba por realizar, segin la directora, era el de
coordinar todas las cuestiones curriculares (de contenidos pedagogicos), para
conseguir que no se impartieran los mismos contenidos en diferentes asignaturas y
para que se afrontaran las clases con métodos nuevos. Es evidente que la dedicacion a
unas tareas, y no a otras, reflejaba la apuesta del centro por las normas y la
organizacion, por encima de lo pedagogico. Una muestra de esta politica es que, a
pesar del objetivo de lograr la continuidad de los estudios post-obligatorios, la pagina
web de la escuela no funcionaba desde hacia varios afios, cuando podia ser una
poderosa herramienta de participacion de las y los jovenes en la vida escolar. Por
tanto, a pesar del énfasis en las tecnologias, reflejado en el “Pla Estratégic”, la realidad

era bien diferente.

En lo relativo a la atencidon a la poblacion de origen extranjero, la escuela tenia un
“Aula de Nouvinguts” y un “Aula de Refor¢”. Los responsables del “Aula de
Nouvinguts” eran una psicopedagoga para los alumnos y alumnas de Tercero y Cuarto
de ESO, y un “maestro-terapeuta” para el alumnado de Primero y Segundo,
responsable a su vez del “Departamento de Diversidad”. El objetivo del “Aula de
Nouvinguts” era la atencion al alumnado extranjero “de incorporacio tardana” que
hablaba lenguas no roménicas. El instituto no consideraba necesario, en ese

momento’’, que el alumnado hispanohablante de Centro y Sudamérica pasara por ese

" Esta estrategia difiere de la que se practica, en la actualidad, en la mayoria de los institutos de
Catalufa, en donde el alumnado procedente de Latinoamérica es escolarizado inicialmente en un “Aula
d’Acollida” para el aprendizaje del catalan. En el caso de esta escuela, incorporar a estos jovenes desde
el primer dia en el aula ordinaria supone un reconocimiento de su lengua, el castellano, como
instrumento de aprendizaje escolar a través de las relaciones con sus compafieros.
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aula, ya que hablaban castellano, lengua romanica, y, por otro lado, la lengua que

hablaba la practica totalidad del alumnado.

En este aula se impartian contenidos lingiiisticos o de materias instrumentales
(Lenguaje y Matematicas), pero siempre haciendo énfasis en el aprendizaje de la
lengua catalana, con el objetivo marco —seglin uno de sus responsables— de facilitar la
integracion de estos jovenes en la escuela, utilizando materiales preparados por los
mismos tutores del Aula y por el profesorado de cada area de conocimiento. La falta
de material especializado era uno de los problemas con los que se encontraba su

profesorado.

Al “Aula de Reforg” asistian de tres a cinco alumnos/as extranjeros que, a pesar de que
ya no asistian al “Aula para Nouvinguts”, y se habian incorporado en su grupo
ordinario a horario completo, la escuela consideraba que aun necesitaban clases de
refuerzo, o atencion especial, en lengua catalana o en otras materias. La profesora
responsable procedia del antiguo personal de Compensatoria que anteriormente habia
trabajado en atencidn a nifios y nifias gitanas en la misma ciudad, trasladando el mismo

esquema de atencion a la diversidad a las nuevas diferencias.

En el momento de realizar la investigacion, el centro no tenia vinculacion con ningin
TAE (Taller d’Adaptacié Escolar), aunque el curso 2003-04 estuvo vinculado con un
TAE ubicado en otro Instituto de Educacion Secundaria al que asistian cuatro o cinco
alumnos del centro. Durante el curso 2004-05 se suspendio6 la conexion con el TAE y
se decidio trabajar directamente con un “Aula d’Acollida” en el mismo instituto. La
escuela habia detectado que el alumnado de origen extranjero que asistia al TAE
ubicado en otro centro, luego no queria volver a su escuela de referencia, es decir, al

propio instituto.

En cuanto a las relaciones de la escuela con el barrio, podemos volver de nuevo a la
idea de la “isla”, ya que entre ambos entes no existia, practicamente, ninguna
vinculacion. No se habian producido relaciones con entidades o con asociaciones
vecinales. El Marenostrum tenia contactos institucionales con el Centro de Servicios
Sociales del barrio, con el que trabajaba conjuntamente, asi como con una institucién
escolar a la que se trasladaba aquel alumnado que se consideraba problematico, lo que

en la jerga profesional educativa se denomina derivacion a una “Unidad Externa”, y a

147



pesar de que oficialmente seguia matriculado en el mismo centro. Si que existia, no
obstante, coordinacion escolar con los centros de Primaria del entorno. El mismo
psicologo utilizaba estos centros para que algunas de las chicas y chicos que ¢l atendia
en el instituto hiciesen una especie de voluntariado social. A parte de los puntuales
contactos de la direccion y el profesorado con las familias, la relacion con el barrio era
practicamente inexistente, y la participacion del mismo en la institucién muy débil, ya
que tampoco el AMPA (Asociacion de Madres y Padres de Alumnos) tenia la fuerza

que podria conseguir en una escuela de Primaria.

El instituto era una “isla”, cuyos ejes de identidad eran la herencia de antiguo Instituto
de Bachillerato, la melancolia por un éxito pasado basado exclusivamente en lo
académico y en la percepcion de ser una institucion valiosa en un entorno percibido
como degradado, con una gran orientacion hacia lo normativo y una falta de énfasis en
lo pedagdgico. Mientras, las jovenes negociaban entre la identidad de una escuela
dura en las exigencias, que habia sido representada como peligrosa y conflictiva en el

imaginario colectivo del barrio.
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Capitulo 3. Donde se desarrollan las identidades...

3.1. Estructura jerarquica: clase, género y “etnia”

En este apartado se han analizado los datos del curso 2002-03 respecto la distribucion

de las adultas/os y jovenes en la estructura jerarquica creada por el instituto.

El analisis del alumnado por sexo en el instituto refleja una composiciéon mayoritaria a
favor del sexo femenino (doscientas cuarenta y tres mujeres frente a doscientos seis
hombres). La diferencia era mayor en Primero de ESO pero iba reduciéndose hasta que
en Tercero de ESO los varones eran mayoria. En Cuarto de ESO las mujeres volvian a

ser mayoria debido a la presencia del alumnado repetidor.

En Bachillerato se detectaba una pérdida importante de alumnado. En el curso 2002-
2003 se contabilizaban ciento siete jovenes matriculadas/os en Cuarto de ESO,
mientras que la cifra se reducia a cuarenta y seis alumnos en Primero de Bachillerato,
dandose cierto equilibrio entre chicas y chicos en el Primer curso de Bachillerato y un
desequilibrio a favor de las chicas en Segundo. Las supervivientes escolares en

Bachillerato, en términos de Bourdieu (1977 [1970]), eran predominantemente chicas.

Grifica 4. Alumnado matriculado por curso y sexo en el instituto
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Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del trabajo de campo. Curso 2002-03.
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En el curso 2001-02 la escuela tenia un 19% de alumnado extranjero’® (tanto
procedente de Primaria, como de “reciente incorporacion”), que representaba mas del
doble del indice de adultos extranjeros en el padron de la ciudad, situado en aquel
momento en el 8%. Este porcentaje también variaba internamente en la escuela, ya que
se producia una distribucion desigual de jovenes extranjeros entre los diferentes
cursos. Mientras en Primero de ESO encontrabamos un porcentaje de un 31,4 % de
alumnado extranjero, en Cuarto de ESO la cifra se reducia a un 13,3%. Esto era
consecuencia de que la mayoria del alumnado extranjero provenia de la escuela

Primaria y todavia eran pocos los que se habian incorporado directamente en

Secundaria.
Tabla 7. Alumnado extranjero en el instituto por cursos
1° 2¢ 3¢ 4° 1° 2°¢

ESO ESO ESO ESO Bac. Bac. Total

Extranjeros 27 22 21 12 5 0 87

Alumnado
total 86 84 87 90 57 57 461
% extranjeros 31,4 26,2 24,1 13,3 8,8 0 18,9

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del trabajo de campo. Curso 2001-02.

Los datos de alumnado extranjero relativos al curso 2000-01"

reflejaban un niimero
superior de alumnos provenientes de Marruecos y de Bangladesh, aunque en el curso
2002-03 ya habia aumentado el nimero de alumnos de Ecuador y de China, en claro
reflejo a los origenes de la poblacion extranjera que mas habia aumentado en la ciudad

en los ultimos afios.

"8 El instituto ya habia elaborado datos con el alumnado considerado por la escuela como “extranjero”,
atendiendo al lugar de nacimiento que figuraba en los documentos para la matriculacion, aunque
desconocemos la coherencia al contabilizar a los alumos/as.

” Datos proporcionados por el responsable del “Departament de Diversitat”, ya contabilizados
directamente.
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Tabla 8. Alumnado extranjero en el instituto segiin nacionalidad. Curso 2000-01

Nacionalidad 1°ESO  2°ESO 3°ESO  4°ESO Total
China 2 4 - 1 7
Marruecos 6 5 3 1 15
Rusia 2 1 - - 3
Ecuador 1 - 1 - 2
Bangladesh 3 3 1 3 10
Argentina 2 - - - 2
Bolivia 1 - - - 1
TOTAL 17 15 8 14 53

Fuente: “Departament de Diversitat” Datos propios del Instituto.

El porcentaje de alumnos extranjeros variaba también por grupos-clase en cada curso.
La presencia de alumnado extranjero era mayor en los grupos B y A de cada curso y
practicamente inexistente en los grupos A, produciéndose involuntariamente una
segregacion étnica dentro del mismo instituto. Como ya habia avanzado, hasta el curso
2002-03 se clasifico a todo el alumnado segiin niveles de rendimiento escolar. Esta
politica producia una ausencia del alumnado con NEE (Necesidades Educativas
Especiales) y del alumnado extranjero en los grupos de rendimiento “alto”, los C. La
separacion por niveles tenia efectos de homogeneizacion étnica y social, ya que la
escuela conseguia conformar un grupo-clase “bueno” en cada curso, sin alumnado de
NEE y con muy pocos alumnos y alumnas de origen extranjero. Paralelamente, la
escuela creaba grupos-clase con repetidores, alumnado en delicadas situaciones socio-
econdmicas y familiares, con adaptaciones curriculares, y ademas, con el alumnado
extranjero que no habia conseguido demostrar suficiente logro académico como para
estar en los grupos “medios” y “altos”. De esta forma se vinculaba y asociaba lo

extranjero con la deficiencia.
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3.1.1. Profesionales (ellas y ellos)

La estructura de la escuela, teniendo en cuenta el sexo de los agentes “profesionales”,
reflejaba una mayor presencia de las mujeres en casi todos los niveles de la escuela.
Tanto entre el profesorado, como entre la mayoria del personal de administracion y de
servicios, las mujeres sobrepasaban a los hombres numéricamente. Ellas ocupaban
desde trabajos jerarquicamente subordinados, como la limpieza o la conserjeria, hasta
los puestos de nivel medio, como pueden ser la administracion y la plantilla docente,
donde también eran mayoria. En el equipo directivo, la directora y la Coordinadora
Pedagdgica eran mujeres, mientras que el Jefe de Estudios y el Secretario eran

hombres.

Grifica 5. Distribucion de trabajadores/as del instituto segun sexo en cada nivel laboral

20 O Mujeres
15 A B Hombres

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del trabajo de campo. Curso 2002-03.

Las mujeres estaban presentes en las diferentes jerarquias del instituto, aunque la
distribucion de cargos entre el profesorado no era equilibrada, mas ain cuando las
mujeres deberian, siguiendo la l6gica de la proporcion numérica, ocupar la mayoria de
los puestos de responsabilidad. Aunque una mujer ocupase la direccion, los hombres
seguian siendo mayoria cuando se trataba de asumir el resto de cargos de
responsabilidad. Las mujeres pesaban mds numéricamente en el claustro y casi todas
eran propietarias de su plaza como profesoras. A ellas se les habia asignado la

coordinaciéon de la ESO, muchas de las tutorias y la coordinacion de actividades
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extraescolares, es decir, las responsabilidades relacionadas con lo pedagogico. Sin
embargo, las jefaturas de departamento —con mayor prestigio y con mayor reduccioén
de horario lectivo—, asi como los cargos relacionados con los conocimientos técnicos o
especializado (la coordinacion de Informatica y de Normalizacion Lingiiistica) habian
sido asignados a los varones. Se reproducia, de esta forma, la asignacion de lo social y
el cuidado o atenciébn al ambito femenino y de los conocimientos técnicos al

masculino.

Grafica 6. Personal del instituto por sexo y nivel profesional
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Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del trabajo de campo. Curso 2002-03.

Incluso en el caso de las tutorias existia una clara desigualdad. Las de Primero de ESO
estaban mayoritariamente asignadas a mujeres, en Cuarto de ESO se llegaba a un
cierto equilibrio, pero en Bachillerato (el curso mas prestigioso del instituto) las
tutorias quedaban practicamente en manos de los hombres, y especificamente por el
grupo de profesores varones mayores de cincuenta afios y de mas antigiiedad. Se
trataba de una desigualdad vinculada con el prestigio del tipo de conocimiento
“académico” y con la edad de las alumnas y alumnos, ya que los cursos con edades
mas tempranas y con menos “conocimiento acumulado” eran percibidos, entre la
mayoria del profesorado, como de menor prestigio.

Incluso en la representacion del profesorado en el Consejo Escolar, los hombres eran
mayoria, mientras que las mujeres lo eran entre el alumnado y las familias. En el caso
del profesorado, su representacion tiende hacia lo masculino, lo que atn refleja un
mayor desequilibro, si se tiene en cuenta la proporcion mayoritaria de mujeres en el

claustro.
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Grafica 7. Representantes en el Consejo escolar de cada sector segiin sexo
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Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del trabajo de campo. Curso 2002-03.

La mayoria de las mujeres profesoras eran propietarias de su plaza (s6lo habia cuatro
interinas), tenian entre cuarenta y cuarenta y cinco afios de edad, y menos de diez afios
de antigiiedad en el centro. Muchas de las profesoras mujeres, e incluso algunos de los
profesores varones de menor antigiiedad en el instituto, procedian del cuerpo de
maestros y habian accedido profesionalmente a Secundaria en el momento de la
entrada en vigor de la LOGSE. La mayoria de los hombres eran también propietarios
aunque se perfilaban dos subgrupos masculinos: los que tenian més de cuarenta y
cinco anos de edad, y més de diez afios de antigliedad en la escuela, y los que habian
trabajado menos de diez afios en el instituto y no llegaban a los cuarenta y cinco de

edad.

El primer subgrupo era heredero del antiguo profesorado de Bachillerato del instituto,
en anos anteriores a la LOGSE, y algunos habian estado comprometidos con partidos
politicos de izquierda. Este subgrupo se caracterizaba, especialmente, por su discurso
en defensa de la escuela, como instrumento para la movilidad social de la clase
trabajadora, y por recordar “los tiempos de éxito” de Bachillerato. Estos profesores
ocupaban la mayoria de los cargos y asignaturas relacionadas con el actual
Bachillerato y fueron, principalmente, los que sustentaron la politica de segregacion
del alumnado por niveles de rendimiento para mantener un grupo-clase que les

permitiera impartir el mismo nivel curricular y estilo de clases que hacian en el antiguo
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Bachillerato. Su discurso de conciencia de clase era similar al que tenia la directora del

instituto.

Su ex-militancia politica recordaba al grupo de profesores varones denominados por
Mac an Ghaill (1994) como “los profesionales”. Entre otros elementos, y considerando
las distancias, “los profesionales” se oponian a las teorias progresistas educativas,
tenian un acercamiento autoritario a los estudiantes, y ademds ejercian una fuerte
influencia en los departamentos de Ciencia, Matematicas y Lengua (Mac an Ghaill,
1994:19). En el caso del Marenostrum, los ‘“concienciados”, como podriamos
denominar a este colectivo, mantenian su privilegio a través de su vinculacioén con el
Bachillerato, que seguia siendo la unica opcion de estudios post-obligatorios en la
escuela. Como los “profesionales”, algunos de los “concienciados” también intentaban
evitar, a toda costa, que el alumnado extranjero, especialmente el de incorporacioén
tardia o “nouvingut”, entrara en las clases ordinarias, aludiendo al discurso de los
“derechos” de los jovenes extranjeros de recibir una educacion que ellos no podian

ofrecer en sus clases.

Los varones del segundo grupo mayoritario de profesores en el instituto, mas jovenes y
con menos antigliedad, recordaban a otra de las ideologias masculinas encontradas por
el mismo investigador, "los nuevos empresarios”, que ejercian el poder en la escuela a
través del dominio de la implementacion de la tecnologia en la empresa (Mac an
Ghaill, 1994:19). El grupo de profesores varones del Marenostrum, de mediana edad y
de incorporacion reciente al centro, también dominaba el conocimiento

“especializado” y técnico, como es el de la informatica.

El gran grupo de profesoras de edades medias y con menos de diez afios de antigiiedad
(entre las que se encontraba la directora) eran las que daban la mayoria de las clases de
ESO. Sus integrantes se auto-posicionaban en las clase medias®, y no tenian ningtn
tipo de discurso relativo a la militancia de la clase trabajadora como si tenian los

“concienciados”, a pesar de que la mayoria procedian de familias humildes. En el

%0 El tener una profesion intelectual contribuye considerablemente a considerarse miembro de las clases
medias, cuestion que se confirmd en los cuestionarios que pasé al profesorado de Tercero de ESO. En lo
relativo a la vestimenta y estilos, la mayoria vestian con ropa que les daba un aspecto “formal” y
sencillo a la vez, eludiendo el arreglo muy femenino (accesorios, collares, maquillaje, etc.), la ropa de
estilo hippie de las clases medias progresistas, o la ropa mas moderna e informal. Es significativo, no
obstante, mencionar que cuando me he encontrado a alguna de las profesoras, en otros entornos, la ropa
era mucho mas elegante y con un estilo propio de la clases medias.
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momento en el que realicé el trabajo de campo, no parecia existir enfrentamiento entre
el profesorado procedente del Bachillerato y los que procedian del cuerpo de maestros,
entre otras cosas porque un gran sector del profesorado de Bachillerato habia
abandonado la escuela hacia tiempo y los que quedaban ya no tenian la misma fuerza.
A pesar de esto seguian manteniendo la mayoria de las tutorias de Bachillerato. En los
primeros tiempos de la aplicacion de la LOGSE, segtn lo que me explicé una de las
profesoras y ex-directora del instituto, las tensiones entre ambos grupos debieron ser
intensas, tanto por las desigualdades de privilegios profesionales como por las
diferencias de “habitus” social. En las palabras de esta persona se ponia en evidencia la
vision que algunos profesores de secundaria tenian de las “maestras” y las construian
como profesionales no “intelectuales” y poco expertas en las areas de conocimiento
que tenian que ensefar: “eran unas incultas, que no leian y que no tenian
conocimientos”. Vale la pena recordar que al principio de la aplicacion de la LOGSE,
el profesorado procedente del cuerpo de maestros que daba clases en el Primer Ciclo
de la ESO (Primero y Segundo) tenia un horario lectivo superior al del profesorado de

Secundaria de Segundo Ciclo (Tercero y Cuarto).

Las jovenes y los jovenes del instituto veian a mujeres ocupando, indistintamente,
roles de posiciones jerarquicas subalternas y no cualificadas en cargos directivos y
entre el profesorado, aunque esto no parecia afectarles demasiado porque no se
identificaban con las mujeres que ocupaban estos cargos y ni siquiera con el
profesorado. Cuando se les preguntaba si tenian algin modelo en la escuela, la
mayoria de las chicas contestaban que no, nadie, excepto sus propias madres o padres.
Aunque la escuela se manifiesta, tal y como dice Fernandez-Enguita (1990), como uno
de los pocos espacios donde las chicas de clases populares ven a mujeres ocupando
roles “profesionales”, esta situacion tiene poco efecto en ellas cuando los estilos

sociales son bien diferente de los de sus madres o de ellas mismas.

El profesorado se configuraba piblicamente como “nacional”, ya que Uinicamente un
profesor habia dado a conocer publicamente su origen extranjero: un hombre de unos
treinta y cinco afios nacido en Argelia, que hablaba arabe y francés, pero cuyos
caracteres fenotipicos (piel muy blanca, pelo claro y ojos azules) se alejaban del
estereotipo de hombre argelino y del aspecto fisico de los chicos marroquies del

instituto. Tampoco habia profesores o profesoras de etnia gitana. De esta forma, se
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reflejaban las lineas étnicas de la sociedad catalana, donde todavia, pocas personas de
origen minoritario, gitano o de origen extranjero ocupaban trabajos cualificados. A
pesar de esto, la mayoria del profesorado tenia origen inmigrante peninsular, con algun

progenitor de fuera de Cataluia.

La estructura jerarquica de poder en la escuela refleja y proyecta la division social de
género, pero con avanzados cambios respecto a la sociedad catalana. En nuestra
sociedad las mujeres son mas numerosas en los puestos medios y subalternos de las
jerarquias laborales, y en cambio son destacada minoria en los cargos y en los puestos
mas prestigiosos de las empresas. Aun asi, la configuracion del centro escolar
introducia algunos cambios hacia una mayor presencia de la mujer como, por ejemplo,
una maxima jefatura femenina, tanto en la direccion, como en la coordinacion
pedagodgica. Las mujeres estaban ligeramente por encima de los hombres en cuanto a
los datos numéricos, ya que tanto entre el alumnado como entre el profesorado eran
mayoria, algo que se observaba ain mas claramente en Primero de ESO y en
Bachillerato. Paradojicamente, y a pesar de esta mayoria, y de que la directora y la
coordinadora pedagdgica fuesen mujeres, el mapa de género a nivel profesional se
configuraba, como hemos visto, a través de una mayor preponderancia de lo masculino

en las posiciones de poder.

Las chicas y chicos veian en las escenas cotidianas de la escuela que las mujeres
ocupaban las posiciones medias, bajas, y, a su vez, la direccidon del centro, aunque los
varones ocupasen muchos de los otros cargos especificos y de los cursos mas “altos”
(los ultimos cursos de ESO y Bachillerato). Sin embargo, la asociacidon entre género-
clase puede romper esta imagen, ya que si bien observaban a profesoras mujeres y a
una directora mujer, algunas de estas profesionales se distanciaban de ellas en cuanto a
su aspecto, sus usos lingiiisticos y sus “habitus” de clase, de la propia clase social de
estas chicas. Las jovenes percibian que no todas las mujeres pueden ocupar todos los
cargos en la sociedad, s6lo un tipo de mujeres podia hacerlo, en concreto, las de clase
media o las que tenian un aspecto y una presentacién publica®' propia de la clase
media. No se puede olvidar que los puestos con menos prestigio, como los conserjes y

personal de limpieza, estdn ocupados por mujeres de clase trabajadora. De ahi que,

8! Es evidente que también me inspiro en las teorias de Goffman (1971).
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precisamente, la conserje fuera la que tenia, por el estilo de hablar, de moverse y de

vestir, mas confianza con las chicas del instituto.

Otro fendmeno que contribuye a una jerarquizacion étnico-lingiiistica es que la lengua
oficial del instituto, en su presentacion publica y en su uso aprendizaje era el catalan,
lengua de uso habitual entre los profesionales de nivel “medio-alto” (profesorado,
secretaria y asesores), mientras que el castellano era la lengua de uso entre los
profesionales de los puestos de trabajo considerados menos cualificados (ordenanzas y
personal de limpieza). La presencia de las lenguas minoritarias se empezd a reconocer,
especialmente, en este instituto durante el curso 2003-04, cuando se introdujeron
rétulos con el nombre de las salas en chino, arabe, bengali y armenio (algunas de las
lenguas que hablaban los alumnos del centro), lo que contribuy6 a una visibilizacion y
legitimacion de las lenguas de los alumnos de origen minoritario. No obstante, esta
abertura hacia la diversidad lingiiistica olvidé el castellano, que era la lengua de uso de
la mayoria de los alumnos y alumnas, y de sus familias —tanto de los autdctonos como
de los de origen inmigrante (las y los jovenes latinoamericanos)— e incluso de algunos
de los profesores y profesoras y de las trabajadoras del centro. Se contribuia de esta
forma a la deslegitimacion publica de la lengua familiar y social de la mayoria de las

personas de la comunidad escolar.

3.1.2. Ordenacion y estratificacion del alumnado

Los ejes que regian la estructura de los grupos-clase en cada curso eran la edad
(principio sobre el que se estratificaban estos tltimos) y el nivel “de conocimientos”..
Los grupos de Primero de ESO eran menos prestigiosos que los de Cuarto o de
Bachillerato a los ojos de los jovenes. El grado de “madurez”, la cercania a la vida
adulta, el acercamiento o alejamiento a la infancia proporcionaba el marco para
informar a los jovenes de su posicion social (Wulff, 1988), pero en el entorno escolar
este marco se reforzaba ademas por la division por edad de los cursos. A este eje se
afiadia el prestigio o desprestigio de estar en un grupo A, B o C dentro de cada curso.

La gran mayoria del alumnado percibia el prestigio de su propio grupo-clase, y esto
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tenia consecuencias para la percepcion de si mismos y de sus expectativas en los

estudios.

La clasificacion por niveles de rendimiento que el instituto llevé a cabo cre6 una
estructura de prestigio donde eran situados las chicas y los chicos. La causa de esta
separacion por niveles se debe buscar en la voluntad del instituto para garantizar la
movilidad social de “al menos” un grupo de seleccionados, o en términos de Payet
(1997) “ensefiables™™. De esta forma se creia conseguir un grupo selecto y dispuesto a
aceptar el juego de la movilidad social entre la clientela de clase trabajadora, en un
marco ideologico apoyado en la conciencia de clase de algunos profesores. Este sector
estaba, de forma aparente, “fuertemente comprometido con los alumnos” y era
“simpatizante de partidos de izquierda”, tal y como me explicd una de sus profesoras.
La escuela no queria perder su prestigio para seguir proporcionando igualdad de
oportunidades:

“Queria ser una referencia como centro de calidad que generaba igualdad de

oportunidades, y que queria seguir siéndolo para mantener un nivel de

excelencia y seguir generando oportunidades”. (Ex-miembro del equipo
directivo)

Esta segregacion hay que situarla en el marco en el que el instituto se veia inmerso
durante la aplicaciéon de una nueva ley de educacion, sin los suficientes recursos y sin
profesorado preparado profesional e ideologicamente para hacer frente a la diversidad
de la nueva clientela escolar. En estas circunstancias, mantener la calidad y el alto
nivel de conocimientos —y el mismo tipo de saber con el mismo tipo de pedagogias—
era dificil si no se hacia exclusivamente para un grupo de seleccionados. La ideologia
de la movilidad social era posible solo para ese grupo de jovenes, que ascenderia a

costa del fracaso del resto del alumnado.

No se podia ampliar y extender la exigencia escolar a todos los jovenes, entre otras
cosas, porque la escuela no habia recibido el apoyo suficiente para la aplicacion de la
LOGSE. El instituto y su profesorado, como la mayoria de escuelas, no estaba

preparado para cambiar metodologias docentes, contenidos académicos, formas de

%2 La etnografia realizada por Payet (1997) en dos escuelas de Secundaria de barrios con altos niveles de
pobreza y presencia de poblacion de origen inmigrante, muestra como el “tracking” encubierto surge de
una estrategia por los administradores y el profesorado para llegar a conseguir lo que ellos denominan
clases “ensefiables”.
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distribuir el conocimiento y formas de transmitirlo, en un contexto donde cada dia se
perdian profesores cualificados que se trasladaban a otros institutos buscando refugio
profesional. La decision de segregar el alumnado por niveles era paralela a la lucha del
instituto con la administracion educativa, para no recibir a “todo” el alumnado del
barrio, que incluia el de las familias con peor situacién socio-econdmica y a los
jovenes de origen inmigrante. Se abrian nuevos centros y el instituto debia
reposicionarse para no recibir la mayor parte de una clientela escolar, fruto de los
cambios sociales. Este reposicionamiento, segiin esta misma persona, tenia el objetivo
de “no convertir al centro en un ghetto”, en un momento de crisis econémica, mas
dura, entre la poblacion de clase trabajadora del barrio, y de entrada de migraciones
extracomunitarias. La lucha del equipo directivo por mantener el prestigio del centro
dio sus frutos y tuvo su precio. Los costes personales y profesionales obligaron a los
responsables a trabajar horas y horas para la escuela, para conseguir recursos —material
de laboratorio, talleres, mobiliario, reformas—y para lograr no llegar a ser un centro
segregado dentro del mercado escolar. A cambio de mantener este prestigio se aplico
la segregacion en el instituto, que también tuvo sus frutos positivos: en marzo del
mismo afio se consiguié “la maxima matriculacion del centro, la mas alta de Rio del
Mar”, (ex-miembro del equipo directivo). Ademds se obtuvo un buen programa de
convivencia y un descenso de conflictos entre el alumnado. En ese contexto “con
cincuenta nifios en riesgo maximo, cuando se vendia droga y se ejercia la prostitucion
en la plaza de al lado” —afiadia la ex-responsable—, con poco apoyo a la escuela publica
y sin tener experiencia de trabajo con la diversidad del alumnado, la separacion por

niveles parecia una de las mejores opciones posibles.

No obstante, esta segregacion no se hizo sin resistencias. Y fueron las maestras las que
se opusieron, argumentando, segiin explica la misma fuente, “que se estaba haciendo
una seleccion de clase social”, cuando ella buscaba precisamente “el empoderamiento
de la clase obrera”. Paraddjicamente, que eran criticadas por la ex-directora por no ser
suficientemente intelectuales y por no tener conciencia de clase, fueron, justamente,
las que se opusieron a la segregacion. Ellas, segiin la misma persona, veian esta
distribucion como una seleccion social disfrazada de seleccion escolar y fueron las que
menos dispuestas estaban a presionar al alumnado para que abandonaran sus

comportamientos de clase trabajadora:
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“Llegaron las maestras, con la mentalidad de que hay que acoger a todo el
mundo. Pero hicimos un grupo de excelencia y dos grupos iguales. En contra
de los maestros, especialmente. Estaba prohibido, pero era lo unico que se
podia hacer y que podia salvar al centro. Era una medida provisional y podia
volverse para atras. No ayudaron nada. No entendieron nada”.

“Ellas creian que tenian que estar todos juntos, los trataban con carifio, les
ensefiaban, pero no los pulian para saber comportarse, para saber estar en los
sitios”. (Ex-miembro del equipo directivo)

La seleccion por niveles facilitaba el trabajo al profesorado del antiguo Bachillerato,
que conseguia, de esa forma, mantener el mismo tipo de alumnado en sus clases. En
aquel momento se sucedieron complicadas paradojas ideoldgicas y politicas en un
contexto donde la conciencia de clase habia sustentado el trabajo del profesorado,
donde precisamente la educacion era concebida como instrumento de lucha politica,
donde ser consciente del origen era uno de los pocos instrumentos que ayudaban a
enfrentar, sin subordinacion, la aculturacion de clase durante los largos afos de la
educacion superior. Ser militante de izquierdas era una opcion que se derrumbaba al
topar con las y los jovenes de clase trabajadora que estaban viviendo situaciones de
exclusion social y no creian en la escuela como vehiculo de movilidad social. Era la
gran contradiccion, encontrarse con los alumnos que no querian jugar el juego, que no
querian ser salvados. La izquierda jugaba a favor de la asimilacion de clase para
ayudar a la movilidad social, pero se encontraba con sus propias contradicciones,
como explicaba esta mujer que habia estado en el instituto durante esta época: “Estaba
Pablo, que era militante del PCC, y ;qué hacia cuando tenia delante a un alumno del

‘lumpen’?, y el ‘lumpen’ son los esclavos”.

Este “orden escolar” creaba ademas una “légica discriminatoria de la institucion”
(Payet: 1997:117). En esta logica, el chico o chica que se encontraba en la clase de 3°
A de ESO (el de menos reputacion académica) se situaba en los puestos mas bajos del
mapa de prestigio que, por ejemplo, cualquier chica o chico de 4° D, el mejor de los
cuartos. Y aun estaba mas abajo de cualquiera de Bachillerato (no en vano, eran los
chicos de este curso los que tenian mayor éxito sexual en el centro, ya que eran de
mayor edad y tenian “los mejores” resultados académicos). La misma institucion, con

la clasificacion por edades y la sub-clasificacion por niveles de “conocimientos”
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contribuia a reforzar el mapa social en el que se situaban las y los jovenes, en sus

expectativas educativas y profesionales, y en la vision de si mismos.

La politica de separacion de alumnas y alumnos por niveles, pretendidamente
“homogéneos” (éste es el término utilizado por la institucién), creaba unos grupos
“altos” en cada curso, cuyos miembros seguian, en la practica, juntos durante toda la
ESO. En estos grupos, la mayoria del alumnado era autdctono y sin adaptaciones
curriculares. Al mismo tiempo, surgian grupos-clase “medios” y “bajos” en donde se
situaba al alumnado que se consideraba problematico a causa de su nivel escolar o de
su comportamiento, y en donde, ademads, acababan estudiando la mayoria del
alumnado con NEE y el de origen extranjero. Se fomentaba asi la relacion entre los
grupos etiquetados como “bajos” y el alumnado de origen extranjero. Esto era atin mas
evidente cuando se detectaba que algunos de los grupos “bajos” tenian como tutor al

mismo profesor que era responsable del “Departament de Diversitat”.

En 2° B, por ejemplo, era evidente la mayor presencia de extranjeros, mientras que en
2° A estaba el alumnado mas “conflictivo” y el calificado de “NEE”, algunos de cuyos
alumnos tenian adaptaciones curriculares. Mientras el 2° B tenia un 44% de chicas y
chicos de origen extranjero, el grupo de 2° C tenia un 16,7%, una cifra mucho mas
baja. Asi, la presencia de alumnado extranjero era desigual en la escuela y aparecia
asociada a los niveles “medios-bajos”, mientras que en las clases “altas” el alumnado

autoctono era mayoria.

Grafica 8. Alumnado con NEE y de origen extranjero en cada grupo-clase

10 ONEE
8 1 M Total Extran.

0 a T T T T T 1
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1A 1B

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del trabajo de campo. Curso 2002-03.
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La mayor parte de los grupos se conformaban con el alumnado que “sobraba” de las
clases “altas” que se orientaban a Bachillerato. Se producia asi un fenémeno de
segregacion similar al de algunas escuelas francesas ¥ donde el hecho de separar al
alumnado por niveles de conocimientos produce, como ha mostrado Payet (1997), una
segregacion encubierta al situar a los nifios de minorias en grupos “bajos”. El corte por
nivel de rendimiento producia una distribucion desigual del alumnado extranjero y del
alumnado considerado de atencion especial. Tras la ideologia de la movilidad y de la
oportunidad para unos pocos se creaba desigualdad y exclusion para las minorias
étnicas y para los que tenian mds dificultades sociales, psicoldgicas o fisicas. La
institucion escolar, como muestra Payet (1997) una segregacion étnica y sexual,
diferenciacion y segregacion bajo la aparente heterogeneidad y un discurso de la
igualdad, produciendo lo que el denomina “efecto clase” (Payet, 1997) que

particulariza las experiencias escolares.

A continuacién veremos las diferencias entre los grupos-clase de Tercero y la cohorte
que segui durante el trabajo de campo. La separacion por niveles estaba asociada a
expectativas, profesorado y dispositivos diferenciados que producian también

percepciones diferenciadas entre las y los jovenes.

% Jovenes que pertenecian a la cohorte seguida en esta investigacion, pero en una entrevista cuando
cursaban Primero de Bachillerato. Todos los fragmentos de entrevista que aparecen pertenecen a
jovenes que han cursado Tercero de ESO en el curso en el que se hizo el trabajo de campo intensivo, el
curso 2002-03. Si las citas son de jovenes que no son de esta cohorte, se indica el curso.
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3.3. Separacion, expectativas y etiquetaje

Delia.- Todo el instituto sabia que el A era de tontos, el B era de
normalitos y el C era de listos. Ahora, lo deciamos nosotros, los del A
son tontos, los del B son normales y los del C son listos, y nos decia el
profesor no, no, no.

Viviana.- “Es que hay diferentes clases”, “no se que”, decia.

Delia.- Decia el profe, “hay diferentes clases”, pero claro, aqui se
reparten.

Viviana.- Pero que casualidad, que los del A estan en la calle, o
trabajando, o no se qué, algunos del B han pasado y casi todos los del C
estan en Bachillerato.

Delia.- Todos los del C estan en Bachillerato.

Viviana.- Todos los del C estan en Bachillerato.

Delia.- Exactamente.

La segregacion por orientacion escolar (académica vs. ocupacional) y denominada
“tracking” ha sido practicada tradicionalmente en las escuelas de Secundaria
norteamericanas, mientras que en las britdnicas ha sido el “streaming” o separacion por
niveles de rendimiento. Anne Locke Davidson (1996) ha analizado algunos de los
efectos del “tracking” en las vivencias de los estudiantes en las escuelas de Secundaria
norteamericanas, como por ejemplo, los sentimientos de alienacion, de aislamiento
social y de alejamiento cultural, que es aun mayor entre los estudiantes de los grupos
raciales de minorias (Davidson, 1996).
“Students described tracking as contributing to their social isolation, both by
limiting opportunities for interaction and by contributing to the development of
antagonistic relationships™ (....) “students of colour from groups concentrated in
less prestigious tracks described tracking as contributing to their sense of cultural
estrangement. In essence, tracking created zones of privileged academic activity,

dominated by middle-class youth of European and Asian descent”. (Davidson,
1996:38)

Las diferenciaciones de prestigio entre “grupos-clase” o “caminos” afectan a las
percepciones que los estudiantes tienen de si mismos. En la escuela de Texas donde
Foley (1990) realizd su etnografia, las clases estaban agrupadas por habilidad en
“advanced”, “average” y “practical”’. En este contexto, los estudiantes ‘“‘anglos”
percibian las clases de tipo practico con connotaciones muy negativas, donde los

estudiantes eran etiquetados como perdedores y tontos. En esas clases era mas dificil
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impartir las asignaturas: “Most teachers considered these groups very difficult to teach,
because of their limited academic skills and low motivation. These students simply
waiting to turn sixteen, the age at which they could legally drop out of school” (Foley,
1990:101). Segun Foley, era en estas clases de tipo “practico” donde se hallaban la
mayoria de los estudiantes mexicanos de clase trabajadora, mientras que la mayoria de
los “anglo” y de los jovenes de clase media mexicanos estaban situados en los grupos

con niveles “altos” y “collegue-bound” (Foley, 1990:101).

Esta estratificacion producia, ademas, una mayor presencia de estudiantes de minorias
de clase trabajadora en los grupos “bajos” y contribuia, como han confirmado recientes
investigadores, a “etnicificar” lo escolar al concebir los grupos-clase ‘“altos” como
“blancos” (Conchas, 2001). Algunas investigaciones britanicas ha mostrado que al
situar en clases “malas” a los alumnos, en funcién de sus actitudes a las normas
escolares, también se contribuye a la emergencia de sub-culturas oposicionales
(Hargreaves et al. 1975). Las investigaciones llevadas a cabo en escuelas donde
conviven trayectos diferenciados por rendimiento escolar muestran como la
segregacion escolar contribuye a que emerjan categorias sociales entre al alumnado
(Davidson, 1996), a menudo opuestas entre si y construidas una contra la otra (Eckert,

1989; Brine, 2006).

Como han mostrado Jacobson y Rosenthal (1980), los actos de etiquetado son los que
mas potencian el fracaso escolar en el aula. Las expectativas incidian claramente en la
vision de si mismos de los jovenes de este instituto. Los que no se veian tan
competentes académicamente interiorizaban su inferioridad, no se sentian comodos
cuando pasaban a los grupos “altos” y algunos acababan eligiendo, de forma
voluntaria, su recolocacién en grupos “bajos”. Era alli donde se sentian mas
confortables, pero no porque las exigencias académicas fuesen menores, sino porque
sus compaferos “eran iguales” que ellos. Maite, una de las jovenes de Segundo de
ESO, le pidi6 expresamente a su profesora que la pusiera en un grupo mas “bajo”,
porque se sentia inferior en el grupo “alto”: “Yo me tengo que sentir bien, igual, no

menos”, afirmo.

La separacion en niveles, al mismo tiempo, contribuye a conformar el régimen de

género de las escuelas al proporcionar un grupo de chicos y chicas que se autodefinen
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como ganadores, mediante procesos que “animan a un grupo de lideres de
masculinidad a orientar su conocimiento competitivo y a un grupo de feminidad
dirigido hacia determinadas carreras. El eficiente sistema construye un sistema de
perdedores” (Kesller en Arnot & Weiner, 1987: 233). Por otro lado, la investigacion
sobre “ability grouping” evidencia que hay pocos efectos positivos en el logro

académico (Ireson, Hallam, Mortimore, Hack, Clark and Plewis, 1999).

Tal y como explicaban Viviana y Delia, el curso de Tercero de ESO del curso 2002-
03, formado por un total de ochenta y cinco jovenes, estaba clasificado en tres grupos-
clase segun su rendimiento académico: A (nivel “bajo” o “dificil”), B (nivel
“medio/bajo”) y C (el nivel mas “alto”). Cada grupo habia sido construido buscando
jovenes de similares niveles de rendimiento académico (resultados de evaluacion,
dedicacion a las tareas, resultados en pruebas de nivel) y con similares respuestas a la
escuela (actitud hacia lo escolar, hacia el profesorado y hacia sus compafieros). La
terminologia de las clasificaciones se derivan de las explicaciones y discursos
realizados por la direccion y el profesorado, asi como de la propias percepciones de las
y los jovenes, que eran bien claros al respecto, y que veian a un grupo-clase destinado
a matricularse en Bachillerato y al resto de estudiantes orientados a los Ciclos

Formativos.
Maribel.- ;Como se veia el C? ;Y luego en cuarto el D? ;Qué imagen teniais?
Sole.- El D eran los de Bachillerato. Y los demas los de los modulos.
Maribel.- ;Esa era la sensacion?
Laura.- Claro.
Sole.- Eso era lo que decian, y era mas dificil.
Joaquin.- Los que eran del A eran los que chutaban, los del B para los modulos.

Laura.-. Y era mas dificil. A nosotros nos costé mas sacarnos la ESO que a los
del A. jCorio, se lo regalaron por toda la cara!

Para comprender la importancia que tenia la separacion por niveles en las identidades
y en las relaciones sociales debemos considerar la investigacion de Levison (1998) en
una escuela de “Secundaria” en México. En el caso de este pais, el “grupo escolar”
compartia mucho tiempo desarrollando actividades comunes, con el mismo
profesorado y similares actividades. El grupo escolar, ademas, tenia gran importancia
como grupo social, y el profesorado promovia sus lazos de socializacién interna, de

forma muy similar a lo que en Espaia se intenta promover, al menos idealmente, en las
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tutorias de grupo-clase: que el grupo sea “grupo” y no individuos sin sentimiento
grupal. En México, en la estructura y la cultura escolar, eran fundamentales los ejes de
la convivencia continua del “grupo escolar” y la promocioén de lazos emocionales,

morales y sociales grupales en dicho colectivo.

En Espafa, como en México, la estructura escolar en “grupos-clase” dentro de cada
curso favorece también una fuerte identificacion —lo que no significa que sea positiva,
con el grupo—. En este instituto, cada grupo clase tenia asignada permanentemente un
aula con un rétulo donde tenia escrito su nombre: “3° A”. La diferencia es que
mientras en la escuela de México, estudiada por Levinson (1998), la formacién de los
grupos intentaba hacerse buscando la heterogeneidad social —el grupo escolar tenia
jovenes de diferentes edades, de ambos sexos, con habilidades escolares diferentes y
niveles sociales también variados—, en el instituto y en el curso analizado esto no
sucedia asi, y lo que se buscaba era, precisamente, la homogeneidad de edades y de
respuestas académicas, una situacion que acaba reproduciendo la homogeneidad

étnica.

La clasificacion se realizd con el objetivo de poder crear un grupo “homogéneo” de
alumnos y alumnas con buen nivel académico (o al menos con el mejor nivel de todos
los alumnos y alumnas del mismo curso) para que el profesorado pudiera trabajar con
mayor facilidad los objetivos y contenidos del curriculum. El grupo seguiria con la
misma tutora o tutor desde Primero de ESO para que le pudiera acompafar hasta
alcanzar el Bachillerato. En definitiva, se creaba un grupo-clase al que se podia salvar
del fracaso generalizado. Los criterios que fueron utilizados en Primero de ESO,
cuando se realizd la separacion de este alumnado, segin explicaba una de las
profesoras de Tercero, fueron los siguientes:

“Per tenir en compte 1’agrupacio, en el A hi van els que tenen informes de

I’EAP, on hi ha algun problema de conducta, per qualificacions escolars, es van

posar tots aqui. En el B barrejats. En el C els que tenien tots informes

favorables de Primaria, notes acceptables i proves que va fer en Josep™”.
(Tutora de Tercero C. Diario de campo, 18.12.2002)

% Los nombres propios de todas las personas que aparecen han sido cambiados respetando el idioma del
que proceden. Asi, si alguien tenia un nombre claramente de origen catalan, lo he substituido por uno
similar, y de esta forma en todos los nombres cuando ha sido posible hacerlo.
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El argumento que la directora empleaba era el de aprovechar los recursos separando a
los estudiantes entre los grupos que irian destinados a los Ciclos Formativos y los que

irian a Bachillerato.

La directora em diu que “hi ha quatre grups de Primer d’ESO, amb un
coordinador de nivell; tres grups de Segon d’ESO, amb un coordinador; i
també¢ tres grups de Tercer i quatre de Quart, que ja estan dividits en grups
orientats a Cicles Formatius 1 a Batxillerat”. Li comento que no ho entenc, que
si tenen assignatures diferents i em diu que no, que tenen les mateixes
assignatures 1 professors, perd que segons el rendiment i com els veuen els
posen en un grup o en un altre, per aprofitar recursos, perque si anessin tots
junts no podrien amb tants. Aixi es divideixen els grups de trenta en grups de
quinze. Els B i C de Tercer i els B,C,D de Quart son els que veuen que poden
anar a Batxillerat”. (Diario de campo, 25.11.02)%

Estas eran las causas oficiales, pero algunos informantes comentaban que habia
surgido como fruto de la presion del antiguo profesorado de Bachillerato, que habia
buscado la creacion de un grupo “sin problemas” al que pudieran dar las clases como
habian estado haciendo durante afios. Querian seguir dando clase inicamente a BUP y
COU, lo mas prestigioso, y cuando vieron que debian ampliar su labor a un mayor
numero de alumnos exigieron que se hiciera dicha clasificacion. Como explicaba el
informante, estos profesores y profesoras “se quedaron los mejores”. El profesorado,
sin embargo, intentaba negar la separacion por niveles al alumnado, a pesar de que las
y los jovenes lo percibian claramente, sobre todo cuando comparaban el tipo de
alumnado y las tareas escolares que realizaban.

Maribel.- ;Eso os decian a vosotros en Tercero?

Crystal.- Si, la profe lo ha dicho mil y una vez. Paula, no. A ver, tia, no me

compares al Johan, con el Domingo, sabes, que se nota. ;Sabes?

Maribel.- O sea, parecia que querian hacer ver que no.

Crystal.- Que aqui no pasa nada.

Maribel.- ;Los profesores eran los mismos o eran diferentes en cada grupo?

Crystal.- No eran. No sé, es que hacian menos. En el A hacian muchisimo

menos. Eso se notaba porque a ver ibamos juntos a la biblioteca a hacer los

deberes. Supongo que tu vas por ahi, tu vas por alli, avanzdbamos mucho mas

temario en el C que en el A. En el A, por ejemplo, cuando acababa el afo
estaban por la mitad. ;Sabes?

% Las citas de las notas del diario etnografico estan escritas en la lengua en la que las escribi durante el
trabajo de campo, y el uso del catalan o el castellano dependia de la lengua en la que se habia
desarrollado la ultima situacion de interaccién o mi exposicion a una lengua u otra durante ese dia.
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Viviana.- Lo mejor es que lo sabiamos. Es que los del A, practicamente no
sabian ni sumar.

Delia.- ;Pero como puede ser? jTodo el mundo lo sabia! jVale! Y el profesor
nos lo negaba en nuestras narices. Cuando... es que no.

Esta estratificacion por niveles no surgio, como en el caso de las escuelas francesas, tal
como informa Van Zanten (2003), por presiones de los progenitores de clases medias
que incidian para que se practicase una segregacion por clases como precio para dejar
a sus hijos en las escuelas publicas®. En el instituto, la presion procedia del
profesorado de Bachillerato. Paraddjicamente, las causas argumentadas por la
direccion del centro no se aplicaban en Primero y Segundo de ESO porque el instituto
habia decidido, unos afos antes, cambiar el modelo de agrupacién, al menos en los
primeros cursos de la ESO. Entonces se justificaba en estos cursos la presencia de
alumnado de diferentes niveles como una cuestion positiva, ya que la misma directora
afirmaba que era bueno para los jovenes: “és millor per ells poder ser ajudat per un
altre company”. Y ademds afadia que asi tenia mejores resultados en el ambiente de
relaciones. No obstante, la heterogeneidad del alumnado no era vista de igual forma en
los ultimos cursos de la ESO, cuando la diversidad interna estaba limitada en los
cursos superiores para que no perjudicase al alumnado seleccionado como
potencialmente apto para estudiar en Bachillerato. La directora explicaba que “no es
podia deixar que les classes estiguessin plenes d’alumnes que alborotessin massa

perqué no deixerien estudiar als altres”.

La separacioén por niveles se sustentaba y apoyaba en una orientacion académica y
profesional diferenciada para ciertos sectores del alumnado, que a su vez conllevaba
una serie de dispositivos también diferenciadores: un curriculum de nivel més “bajo”,
algunos profesores diferentes, y una sub-segregacion interna (en términos educativos,
un desdoblamiento) en el mismo grupo-clase. En el transcurso de Tercero de ESO, las
tres clases estuvieron ubicadas en el mismo pasillo, siguiendo el mismo orden fisico
que la jerarquia en el abecedario: el 3° C en una esquina del pasillo, 3° A en la opuesta
y en medio, entre ambas aulas, 3° B. No obstante, 3° A estaba mas cerca del pasillo
donde estaba el “Aula de Nouvinguts”, asi que su exclusion quedaba todavia mas

reafirmada por la cercania con esta aula. En Cuarto, los alumnos fueron separados en

% Van Zanten, E. (2004). Conferencia organizada por el CIIMU, Barcelona, 21.01.04.
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cuatro clases porque habia un nimero mads alto de alumnos al sumar los jovenes que
repetian curso. El grupo-clase de 4° D fue destinado al alumnado seleccionado para
Bachillerato. Su aula qued6 separada del resto de aulas de Cuarto, en una de las
esquinas del pasillo, dificultdndose aun mas las relaciones entre estudiantes de

diferentes clases.

Maribel.- ;Seguian las mismas, el mismo sistema? ;Y no habiais hablado, no
conociais a casi nadie de ellos?

Raquel.- No.

Maribel.- ;Y mira que estabais clase con clase?

Raquel.- No, pero nosotros estaban, en cuarto estaban, en el pasillo... Ellos
estaban en la otra punta y nosotros en la de aqui.

En cualquier caso, la separacion, hasta pocos afios antes de mi llegada, se habia hecho
desde Primero de ESO, y los grupos-clase que segui durante esta investigacion fueron
formados y construidos desde el inicio de la Secundaria, por lo que cuando llegaron a
Cuarto fueron la ultima cohorte que habia vivido los efectos de la segregacion

realizada desde Primero de ESO.

En algunas materias, incluso, tenian profesorado diferente en cada grupo. Por ejemplo,
en Matematicas, 3° B y 3° C tenian la misma profesora, pero no el A; en Ciencias
Experimentales 3° C tenia una profesora que no tenian ni 3° B ni 3° A; en Lengua
Espaiiola tenian, en cambio, el mismo profesor que 3° A, pero no que 3° B, que tenia a
su tutora como profesora en esta asignatura. En el resto de asignaturas tenian las

mismas profesoras y profesores que los demas grupos.

A continuacién veremos como se configuraba cada grupo-clase segln la separacion y
el etiquetaje correspondiente, y los ejes que regiran las identidades y relaciones entre

iguales.
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3.3.1. “Es que no donen per més”

El grupo de 3° A era etiquetado por el centro como el grupo de nivel mas “bajo”, el
colectivo donde se quedaban los que no podian estar ni en 3° B ni en 3° C. En realidad
no llegaba ni a la categoria de “malo” o de nivel “bajo”, sino que habia sido construido
como un grupo dificil. Aqui se colocaban los que sobraban del sistema escolar: el
alumnado de origen extranjero que segun el centro no avanzaba lo suficiente para estar
en los otros grupos, y las alumnas y alumnos que “tenian mas problemas de
comportamiento y de aprendizaje”, o que, simplemente, eran mas dificiles de tratar por
cualquier motivo, generalmente coincidente con situaciones sociales y econdmicas
adversas. De esta forma, se producia involuntariamente una segregacion étnica y de
clase bajo una separacion por niveles de conocimiento y con la excusa de una atencioén

diferenciada.

El profesor de Educacion Fisica de Tercero me comenté de las tres clases:“los que van
peor son el B y el A”, ya que eran los que “faltan mas, hay mas absentismo, son mas
movidos e, incluso se nota en las duchas, se duchan menos”. En una conversacion
informal, una de las profesoras de Tercero preguntd a la tutora de este grupo si los
problemas del mismo no eran porque habia mas nifios “de fuera”. La tutora le contesto
sobre los problemas de relacion del grupo: “no, simplement es que es barallen molt,
insulten en alld que es més evident, pot ser gordo, moro, allo que els cridi més
I’atenci6”. Y sobre su nivel de conocimientos sefiald: “es que no donen per més”. Lo
que era muy evidente para cualquier observador —que habia mas alumnado de origen
extranjero en la clase y que eso provocaba el malestar entre los autoctonos porque no
aceptaban el bajo prestigio de estar junto a ellos en una clase calificada como ‘baja’—

era ignorado por la propia tutora de la clase.

El estar escolarizado en este grupo tenia, ademds, consecuencias para el futuro
académico de las chicas y chicos que estaban en €l. En primer lugar, y como me
inform¢ esta profesora de Tercero, las adaptaciones curriculares “oficiales” impedian
legalmente que un alumno o alumna estudiase Bachillerato.

“Ara els tercers continuen amb aquesta divisio. L’A té bastants adaptacions
curriculars, 1 si mires les qualificacions del A 1 C son gairebé les mateixes o
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millor a I’A, perd tenen adaptacions curriculars, i després no podran fer
Batxillerat”. (Coordinadora de Tercero de ESO. Diario de campo, 18.12.2002)

Li pregunto si ells saben que hi ha adaptaci6 curricular i no em contesta res clar.
Diu que els alumnes saben que estan en un grup amb el nivell reduit, i que no
faran batxillerat.” (...) Li pregunto si no pot afectar a un noi del A saber perque
estar en aquest grup, i diu que ells semblen molt contents, com si els anés molt
bé, i com que treuen notes acceptables... Si els vull observar diu que ¢és dificil
trobar-los junts, perqué quasi tot el seu horari esta en credits variables 1 els
separen. Només estan junts en dos assignatures”. (Coordinadora de Tercero de
ESO. Diario de campo, 18.12.2002)

En el caso de las adaptaciones curriculares no oficiales, como el descenso de los
niveles de conocimientos y de exigencia, también habia otras consecuencias, puesto
que las chicas y chicos que después quisieran cursar Bachillerato se encontrarian con
grandes diferencias de nivel, acumuladas a lo largo de su paso por los grupos de nivel
mas “bajo”. Todos los alumnos percibian esta reducciéon de exigencias y de
conocimientos en 3° A, ya que habian comprobado y comparado los temas que daban
en clase y el nivel de los exdmenes. Por esta razon, los demas jovenes veian la clase de

3° A como la del grupo de “tontos”.

Maribel.- Pero claro, cuando hablabais no s¢€, ;como pensais que se veian los
del A, por ejemplo a ellos mismos?

Delia.- Los del A lo sabian, lo sabian, pero ellos decian que no, que no era de
los tontos. Que eran distintos.

Viviana.- Los del A lo pensaban.

Maribel.- ;Y los del B como se verian a ellos mismos?

Delia.- No sé.

Maribel.- ;No lo sabéis?

Delia.- Los del A supongo que si, que sabian que ellos eran normales.

Maribel.- ;Qué eran normales? Y vosotras, /creéis que los profesores
esperaban cosas de los estudios diferentes, de cada uno?

Viviana.- jVamos. Vamos! (como queriendo decir que claro, que por supuesto
que no).

Delia.- Es que se hacian distintos, si veian una clase.

b 1Y

Y ademas la clase donde habia peor “ambiente”, “mas chulitos”.

Maribel.- ;T0 no veias si habia diferencia de ambiente entre el A, el B, y el C,
las relaciones entre la gente, peleas, amistad, apoyo?

Lucia.- En el A funcionaba con mas graciositos, y siempre esta el tipico que le
cuesta mucho, que siempre se meten con €l.

Maribel.- ;Con quién se metian, por ejemplo?

Lucia.- No sé.
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Maribel.- ;En el A?

Lucia.- Si, bueno, en todas las clases. Supongo que en todas, pero en el A
siempre estaban los mas gamberrillos, los que pasaban mas de todo y siempre
habia alguno que era al que realmente le costaba y luego el tipico que siempre
se metian con €I, pero bueno eso siempre pasa en todas las clases.

A estas situaciones se sumaban las comparaciones entre el profesorado, comparaciones
que reafirmaban la legitimacion de la superioridad de los alumnos de 3° C respecto a
los jovenes de 3° A. FEran evidentes las diferencias de expectativas, de

comportamientos, y como no, de las relaciones entre los miembros de la clase:

Maribel.- ;Los conociais?;Coémo eran las relaciones en clase? ;Eran diferentes
del C, entre el C y el A?

Laura.- Si, en nuestra clase habiamos.... Yo creo que era la mejor, la que mas...
Bueno, tenia buen rollo y comportamiento. Y el comportamiento y todo.

Sole.- Si. Nos decian que nosotros éramos los que nos portabamos mejor.
Maribel.- ;Eso lo decian los profesores?

Sole.- También.

Maribel.- ;Y notasteis que los profesores explicaran cosas diferentes de
vosotros que de ellos?

Laura.- Si, exigian mas.

Sole.- Si, y los examenes eran mas dificiles.

Laura.- Ellos estaban haciendo operaciones de sumar y restar y nosotros
estabamos haciendo logaritmos.

Maribel.- O sea, /qué eso lo veiais vosotros, en lo que se daba en las clases?
Laura.- Claro, y en los exdmenes.

Sole.- Si, iban tope de atrasados y en el A hacian sumas y restas, y
multiplicaciones y divisiones en las matematicas.

Maribel.- ;Y en el B, un poquito mas?, pero.

Laura.- En el C, mas o menos. El C y el D, mas o menos.

Sole.- En el D metian mas cafa.

Algunos de sus profesores minimizaban los efectos de estar en este grupo-clase como
alumno. Por ejemplo, decian que estaban contentos porque les era mas fécil aprobar las
asignaturas y que los resultados escolares eran similares al grupo “alto”, pero no era
asi, ya que los resultados académicos eran mucho mas bajos, en general, que en las
otras clases. Y, lo que era peor, ante la falta de retos y la influencia de las bajas
expectativas, la evolucion, a lo largo del curso de la mayoria del alumnado, era
negativa, acabando el ultimo trimestre con mas asignaturas suspendidas que al
principio. El malestar en el aula, y sus propias y negativas relaciones entre iguales, asi

como los también negativos comentarios sobre sus compaferas y compafieros de otros
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grupos, indicaban que no estaban demasiado contentos alli, y que se percibian a si

mismos en la posicion mas baja del instituto.

En cuanto a la composicion de este grupo-clase, habia matriculados veintitrés alumnos,
catorce chicos y nueve chicas, entre los que habia cinco varones y dos chicas de origen
extranjero. El grupo se configuraba, mayoritariamente, de varones, mientras que en las
otras clases de Tercero, la composicioén por sexo, o bien estaba mas equilibrada (3° C),
o bien indicaba una mayoria femenina (3° B). Mientras en los otros grupos las chicas
podian llegar a ser mayoria, en éste las jovenes estaban en minoria. Esta composicion
por sexo situaba a las chicas de dicho grupo-clase, que ya sufrian dinamicas de
aislamiento entre sus iguales femeninas de otros grupos, en una especial posicion de
vulnerabilidad, justamente alli donde los varones eran aparentemente mas agresivos.
En definitiva, en este grupo, las chicas eran una minoria, tanto entre las espafiolas
como entre las de origen extranjero, y la poca relacién entre unas y otras alin

incrementaba mas la posicion de inferioridad de ambas entre todo el grupo A.

En cifras relativas se puede decir que un 30,4% del grupo era de origen extranjero,
pero la proporcion era mayor entre los varones, y mas cuando algunos de los chicos
autdctonos eran muy absentistas. Estas proporciones eran ain mayores porque el
alumnado que asistia a clase era menos que el matriculado, y el absentismo era mas
habitual entre los varones espafioles que entre los extranjeros. Por esta razon, los
chicos que observé mas frecuentemente en clase eran, practicamente mitad por mitad
en lo relacionado con su origen, espafiol u extranjero. Esto no era habitual, sin

embargo, en las demads clases.

Tabla 9. Alumnado segiin origen y sexo en 3° A

Origen Autoctonos/as  Total % por sexo %
extranjero sobre total extranjeros
alumnado sobre mismo
sexo
Hombres 5 9 14 60,9 35,7
Mujeres 2 7 9 39,1 22,2
Total 7 16 23 100,0 30,4
% del total alumnado 30,4 69,5

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del trabajo de campo. Curso 2002-03.
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Entre el alumnado de origen extranjero habia una joven de Marruecos, una joven de
China, un joven de Armenia y otro de Bangladesh. No habia ninguna alumna o alumno
de Latinoamérica, ya que la mayoria estaba en 3° B. Unicamente, una de las jovenes
asistia al “Aula de Nouvinguts”, y los demas ya habian accedido a la escuela catalana
en Primaria y no eran considerados ‘“nouvinguts”. Era por tanto, el alumnado
extranjero enquistado tras cursos y cursos de escasos aprendizajes y que ya empezaban

a manifestar actitudes de resistencia.

Habia pocos alumnos en comparacion con los otros grupos: veintinueve alumnos en 3°
C, veintinueve en el 3° B y veintitrés en 3° A. Como el absentismo era menor en los
otros grupos, la diferencia en la presencia de jovenes en el aula era patente. El grupo-
clase era ademds objeto de dispositivos de separacion o “desdoblamiento”, que atn
disgregaban mas la clase. Una parte del alumnado debia salir del aula para la mayoria
de asignaturas, creando asi un subgrupo llamado “Grupo X” para dar una atencion
diferenciada a varios varones del grupo A. Incluso, su tutora me comentd que si queria
observar a todo el grupo era bastante dificil porque la mayor parte del tiempo estaban
separados: “raramente estan todos juntos”. La dispersion del alumnado también era
habitual en el aula ya que la clase era demasiado grande y disponia de demasiadas
sillas y mesas, muchas de las cuales se quedaban vacias y daban un aspecto muy

desangelado al aula.

Azucena.- Siempre ha sido la clase mas vacia. Siempre ha estado mas vacio...
Raquel.- Si.

Si analizamos otras diferencias en los dispositivos del centro con el alumnado de este
grupo, observamos, por ejemplo, que entre los créditos variables del segundo trimestre
del curso 2002-03, los que tuvieron mas alumnas y alumnos de este grupo fue el de
“Gaudir de 1’Ortografia” (con igualdad de alumnado espafiol que extranjero, pero con
mayoria de hombres frente a mujeres), “Informatica d’Usuari” (mayoritariamente
espanoles, hombres) y “Mitologia” (abrumadoramente para espafioles y con cierto
equilibrio entre chicas y chicos). De nuevo, el alumnado que mas motivacion

necesitaba era destinado, fundamentalmente, a clases de tipo instrumental, nada
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agradables para ellos y ellas. Unicamente, las chicas autoctonas tuvieron suerte y

pudieron cursar un crédito algo mas interesante, el de “Mitologia”.

Tabla 10. Alumnado segiin origen y sexo en créditos variables del 2° trimestre

Origen extranjero Autoctono/as
Total

Créditos variables Mujeres Hombres Mujeres Hombres
Funcions 1 2 3
Gaudir de I’ortografia 2 1 1 4
Informatica d’usuari 1 1 5 7
Mitologia I 4 3 7
Sistemes de representacié 1 1 2
Total 2 4 7 10 23

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del trabajo de campo. Curso 2002-03.

Tenian un total de catorce profesores, ocho varones y seis mujeres, sin contar el
profesorado de los créditos variables, e incluyendo a la directora y a la psicopedagoga,
que daban algunas clases al subgrupo “X”. Tenian un mayor numero de profesorado y
ademas mas varones que los otros dos grupos-clase. Al contrario de las otras dos clases
de Tercero, que tenian a una tutora que los acompaid desde Primero de ESO, este
grupo tenia a una tutora incorporada al instituto en ese mismo curso, y totalmente
nueva para ellos. Era, ademas, una profesora “quemada” en la profesion, asignada al
centro como “desplazada” (profesorado que sobra en el instituto donde tenia plaza) y
que vivia su paso por la escuela como un descenso en su carrera laboral. En una de las
primeras conversaciones que mantuve con ella, cuando pensaba que yo era una
profesora substituta, me preguntd con cara agria: “Com que t’ha tocat aqui?”. En
Cuarto de ESO, el grupo volvié a cambiar de tutora, mientras el grupo de alto

prestigio, el C, seguia con la misma tutora que habia tenido desde Primero.

Las clases de tutorias eran escasas, y Marta, la tutora del grupo, reconocia que casi no
hacian este tipo de clases porque preferia destinar el tiempo a actividades escolares. La
unica tutoria que observé consistio en rellenar unos impresos fotocopiados para hacer
una actividad sobre las imagenes que tenian de si mismos, mientras Marta les iba
diciendo: “He dit que estareu callats”. Ninguna conversacion, ninguna pregunta, solo

tenian que rellenar los impresos y escuchar las definiciones que daba la maestra. Esa
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era la tutoria en una clase que hubiera necesitado de continuas “reparaciones”
simbdlicas para superar los efectos del estigma y de las bajas expectativas que se

tenian sobre ellos.
En resumen, los ejes que emergian en la configuracion del grupo eran los siguientes:

e Alta presencia de varones en comparacion con los otros dos grupos de Tercero.
e Alta presencia de jovenes extranjeros (un 35,7%) entre los varones.
¢ Soledad y vulnerabilidad de las chicas de ambos origenes.

e Etiquetaje del centro como grupo de nivel académico muy “bajo” y “especial”,
que acumula alumnado de NEE.

¢ Desdoblamientos continuos en su horario y fragmentacion del grupo-clase.
e Tutora incorporada en Tercero de ESO, con baja motivacion profesional.

¢ Dispositivo de atencion especial: grupo “X” (varones absentistas).

¢ Una alumna en “Aula de Nouvinguts”.

e Disgregacion del grupo, sensacion de soledad en el espacio de la clase.

El efecto en las relaciones de este grupo-clase lo analizaré detalladamente en el
capitulo nimero cinco, pero si puedo avanzar que el dominio se ejercia por parte de los
varones de origen espafiol sobre las chicas y el alumnado de origen extranjero (tanto
chicas como chicos). Estos chicos eran, ademas, objeto de los dispositivos para
alumnos “conflictivos”, el subgrupo “X”). Este dominio provocod que las chicas del
grupo, sobre todo las espafiolas, se quejaran del acoso al que eran sometidas por parte

de estos varones.
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3.3.2. “Para Ciclos Formativos”

Maribel.- ;Y tu que estabas, por ejemplo, en el B, que no era ni el alto ni el
bajo, como te sentias?

Raquel.- Estaba bien... (lo dice resignada y triste). A ver habia algunas cosas
que me sentia un poco asi mas...

Maribel.- | Mas como?

Raquel.- No sé, por ejemplo, en Sociales, que haciamos los rios y todo esto, no
s¢, lo veia una chorrada comparado con lo que estaban haciendo estos, que
estaban trabajando la historia.

Azucena.- Y nosotros estabamos haciendo historia...

Este grupo era uno sobre el que el instituto tenia expectativas de tipo medio, aunque
esto implicaba, como algunos de los alumnos expresaban, que como maximo sus
alumnos podrian ir a Ciclos Formativos. No habia alumnado con NEE (Necesidades
Educativas Especiales) pero, sin embargo, habia una mayor presencia de jovenes de
origen extranjero. Las expectativas del profesorado eran algo mas bajas que en 3° C, y

también era menor el nivel de contenidos, como percibian las mismas estudiantes.

Raquel.- De mates era diferente, cada afo tuve a una profesora distinta de
mates. En Primero, Rafa, después la Marimar, la Petra y la otra Petra.

Maribel.- ;Y tu crees que variaba el nivel del profesorado, y como hacian las
clases?

Azucena.- Si, porque con el Rufino hacias lo que querias. En mates, yo me
ponia con la Magda, la Jazmin y yo. Nos poniamos las tres y empezabamos a
hacer lo que nos daba la gana. No sé. Con la Marimar ya si que no... La
Marimar era mas.... mas dura.

Maribel.- ;Y en el A, habia profesores también diferentes al vuestro? (al B)
Azucena y Raquel.- Si.

Eran un total de veintinueve alumnos, pero asi como 3° A habia sido formado como
predominantemente masculino, en este grupo se producia lo inverso, el predominio
numérico era para las chicas, que alcanzaban un 58,6 % del grupo (diecisiete chicas
frente a doce chicos). El 37% del grupo era de origen extranjero, la cifra mas alta de
las tres clases, y ademas, mucho maés alta que el porcentaje de alumnado extranjero en
todo el instituto (un 18,9 % en el curso 2001-02), y que en todo el curso de Tercero de
ESO (un 24,1% en el curso 2001-02). Entre las chicas, casi la mitad eran extranjeras,
mientras que entre los chicos lo eran el 25%, y esto incidia en las relaciones de

hostilidad racial entre las jovenes.
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Tabla 11. Alumnado segun origen y sexo en 3° B

Origen Autoctonos  Total % por sexo %
extranjero sobre total extranjeros
alumnado sobre mismo
sexo
Hombres 3 9 12 41,4 25,0
Mujeres 8 9 17 58,6 47,0
Total 11 18 29 100,0 37,9
% del total alumnado 37,9 62,0

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del trabajo de campo. Curso 2002-03.

Los origenes de las chicas de origen extranjero eran los siguientes: Ecuador (4), China
(3), Argentina (1), y Bangladesh (1); y de los chicos: Argentina (1), El Salvador (1) y
Marruecos (1). Los origenes del alumnado también eran diferentes de los del grupo-
clase anterior, ya que predominaba el alumnado latinoamericano, que no recibia
tratamiento en el centro como “nouvingut”. El grupo habia sido construido con
predominio numérico de mujeres y con un mayor porcentaje de alumnado
“extranjero”, en relacion al grupo A y C, y regido por las dinamicas de dominacion de

las chicas espafiolas hacia las extranjeras.

La tutora del grupo habia estado con el grupo desde Primero de ESO, lo que no
significaba que conociera a todos los alumnos desde ese periodo ya que algunos de los
jovenes extranjeros se habian incorporado a lo largo de Segundo o Tercero de ESO.
Tenian un total de once profesores/as, seis hombres y cinco mujeres, sin contar el
profesorado del crédito variable, lo que implicaba un gran equilibrio por sexo. El
grupo-clase no tenia tantos desdoblamientos como el A, aunque tres de las alumnas

asistian al Aula para “Nouvinguts”: dos jovenes de China y una de Bangladesh.

En cuanto a los créditos variables que cursaban los alumnos de estos grupos en el
segundo semestre, y cuando todavia no se habian incorporado las dos jovenes chinas,
lo que emergia era que el alumnado de origen extranjero, al no demostrar que
dominase suficientemente el catalan o el castellano, se destinaba a los créditos de
Ortografia (cuatro chicas y un chico extranjero frente a una chica y un chico

espanoles), mientras los de Mitologia y Francés se dirigian, mayoritariamente, al
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alumnado autoctono y femenino. A las muchachas chinas, posiblemente, en su
momento, también les seria asignado un crédito variable de Ortografia. El crédito de
“Informatica d’Usuari” como era de esperar, era predominantemente masculino. Estas
elecciones/asignaciones de créditos variables reproducian las desigualdades étnicas y
de género, donde la formacion “especializada” (Informética) aparecia vinculada a los
chicos, y lo social o lingiiistico a las chicas. El alumnado tenia pocas opciones a la
hora de tomar decisiones en los créditos variables, ya que eran asignados directamente
segin las ‘“necesidades” que el profesorado consideraba, o incluso para deshacer
grupos de amistad que se consideraban una amenaza para el trabajo del profesor o
profesora en la clase.
Li pregunto com els alumnes decideixen els crédits. Em comenta que els hi
passa un full a on han d’apuntar els creédits. Ha d’estar signat per ells i per les
families. Les families han d’estar d’acord, perod diu que qui decideix finalment
son els professors: “som nosaltres”. Li dic que en base a quins criteris i em
contesta que “segons les seves necessitats” 1 “per desfer grups”. Reconeix que
¢s el professorat qui té la ultima paraula, perque decideixen si un alumne
necessita refor¢ de Matematiques, el posen al crédit de Matematiques, o si
veuen que tot el grup d’amics s’apunta junt, ells ho intenten desfer, perque sind,
no es pot fer bé la classe. Diu que, per exemple, al creédit de Frances, el

professor s’ha trobat amb tots els grupets junts, perqué no ho sabia, 1 li esta
costant molt donar les classes. (Diario de campo, 18.12.2002)

El tipo de asignacion en los créditos, sin embargo, variaba seglin el alumnado, ya que
unicamente aquellos que obtenian buenos resultados académicos tenian alguna
posibilidad de elegir, mientras que el alumnado de origen extranjero, si no demostraba
un brillante nivel escolar, era objeto de la asignacion directa de los créditos por parte
del profesorado. La desigualdad étnica surgia como consecuencia de la politica del
profesorado a la hora de “ayudar” o “compensar” cuando se asignaba al alumnado
extranjero los créditos destinados a aprender mas aceleradamente cataldn o castellano,
quitandole una posibilidad de eleccion que si que tenian los alumnos y alumnas de

niveles “altos” y que eran autdctonos.
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Tabla 12. Alumnado segun origen y sexo en Créditos variables del 2° trimestre

Origen extranjero Autdctonos
Total

Crédito Variable Mujeres Hombres Mujeres = Hombres
Funcions 1 3 4
Gaudir de I’ortografia 4 1 1 1 7
Informatica d’usuari 1 2 3
Mitologia I 2 2
Frances 6 2 8
Sistemes de representacio 1 1 2
Total 5 3 9 9 17

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del trabajo de campo. Curso 2002-03.

Los ejes mas significativos de composicion de este grupo eran los siguientes:

e Mayoritaria presencia de mujeres.

e FEl mas alto porcentaje de extranjeros de todos los Terceros, superando el
porcentaje del total del instituto.

e Mayor proporcidn de chicas extranjeras que en otros grupos.

e Mayor proporcion de alumnado “latinoamericano” que en otros grupos.

e Etiquetaje de grupo “medio”, en relacion con los conocimientos.

¢ No hay dispositivos de desdoblamientos continuos, tipo “refuerzo” o similar.

e No hay dispositivos de atencion especial por comportamiento como grupos
“X” para varones ‘“conflictivos”.

¢ Dispositivo de “Aula de Nouvinguts” para algunas alumnas extranjeras.
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3.3.3. “Vosotros que tenéis las condiciones”

Maribel.- Y por qué crees que estabais?, ;Por qué podiais...?
Sole.- Porque nos veian capacitados para hacer Bachillerato,
digo yo.

El grupo de 3° C era el que la escuela consideraba que tenia mas posibilidades de
aprobar la ESO y cursar Bachillerato, aunque eso no significara que el profesorado
tuviese unas altisimas expectativas. No obstante, habia sido formado como el grupo-
clase “cantera”, de donde habia alguna “posibilidad” de reclutar alumnos para

Bachillerato.

“Paula m’explica la trajectoria d’aquest Tercer d’ESO, que ¢és el grup C, el
que se suposa que hauria d’anar millor. Aquests tercers provenen tots d’una
primera divisio per nivells que es va fer fa dos cursos, 1 que en 1’actualitat
queden en Tercer i Quart. Diu que, en principi, aquest Tercer és d’on hauria
de sortir la gent que aniria a Batxillerat. Com a tonica general hi va el 50%”.
(Diario de campo)

Estos nifios y nifias, por tanto, no eran vistos como excepcionales, sino que eran los
que habian sido construidos como “normales” o “ajustados” a lo adecuado, desde el
punto de vista escolar, para alcanzar el éxito en la escuela. Como el proceso de
traspaso de alumnado entre Primaria y Secundaria estaba bien coordinado, se favorecia
que la escuela tuviera informacion de la escolarizacion de los jovenes en Primaria. Al
mismo tiempo, esta informacion era utilizada por el instituto para crear la segregacion
por nivel, aunque se complementaba con unas pruebas de nivel previas que se hacian a
los jovenes a su llegada al instituto. De esta forma, los que tenian alguna anotacién
negativa en el informe, o no tenian notas aceptables, eran agrupados en las otras dos

clases de Tercero.

En la clase habia veintinueve alumnos, quince chicas y catorce chicos, siendo la
mayoria jovenes autdctonos (veinticinco autoctonos frente a cuatro extranjeros). La
baja presencia de alumnado extranjero se debia a que Uinicamente los que conseguian
un buen nivel académico y buen comportamiento en clase eran asignados a este grupo.
Se producia asi una no buscada exclusion del alumnado extranjero de las clases con
posibilidades para aprobar la ESO. En cuanto a la composicion por sexo, emergia una

mayoria femenina pero algo més baja que en el grupo de 3° B.
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Tabla 13. Alumnado segun origen y sexo en 3° C

Origen Autoctonos  Total % sexo sobre %
extranjero alumnado extranjeros
sobre mismo
sexo
Hombres 1 13 14 483 7,1
Mujeres 3 12 15 51,7 20
Total 4 25 29 100,0 13,8
% sobre total 13,8 86,2
alumnado

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del trabajo de campo. Curso 2002-03.

Eran las chicas de origen extranjero (tres jovenes de Bolivia, Argentina y Marruecos)
las que habian conseguido situarse en el mas “alto” nivel de los Terceros de ESO,
mientras que s6lo un varoén, nacido en China, habia logrado estar en la misma clase. El
porcentaje de muchachas extranjeras, entre las jovenes de la clase, era de un 20%,
mucho mas bajo que en 3° B, donde las chicas de origen extranjero representaban un
58,6% entre las jovenes del grupo-clase. El porcentaje de chicos de origen extranjero

entre el total de varones del grupo era todavia mas bajo, ya que sélo habia uno.

No tenian horarios especiales ni desdoblamientos. Ninguna atencion especial afectaba
o ayudaba a alguno de sus alumnos. Ninguno de ellos o ellas asistia al “Aula de
Nouvinguts” ni al “Aula de Refor¢”. De este modo, les habian asignado pocos
dispositivos estigmatizadores “a la baja”, ya que no se les habia observado ninguna
necesidad especial que atender. Esto les favorecia a la hora de que el profesorado
tuviera mejores expectativas en ellos que en el resto del alumnado de Tercero, incluso
en lo relativo a su comportamiento. Como minimo, a estos y a estas jovenes les podian
exigir aprobar la ESO. A pesar de esto, el nivel de contenidos y de exigencias
escolares no era muy alto, como ellos mismos reconocian. A algunos se les
acumulaban varios exdmenes y deberes por entregar y suspendian hasta siete
asignaturas. Aun asi, la mayoria conseguian pasar de curso, porque su tutora y su

profesorado les presionaban para que aprobasen.

El alumnado del grupo percibia muy claramente las diferencias, en las exigencias
escolares, cuando se comparaban con las otras clases, a pesar de que su tutora les
negara, una vez tras otra, que hubiera algin tipo de separacion por nivel. Los jovenes

lo veian cuando comparaban deberes en la biblioteca, contenidos de los examenes,
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agendas escolares, o incluso con los mismos comentarios del profesorado, cuando les
decian que “se portaban mejor” que los demas grupos. La informacion compartida en
las relaciones informales entre iguales hacia evidente lo que la escuela no explicaba
explicitamente. Se alimentaba una comparacion continua con el resto de grupos,
contribuyendo a que se construyeran como clase para sobrepasar a los demas. La
identidad de estudiante habia sido subsumida en una identidad grupal, “nosotros, los

del C”, asociada principalmente al rendimiento escolar del grupo, al “nivel de clase”.

Laura.- Si, en nuestra clase habiamos. Yo creo que era la mejor, la que maés.
Bueno, tenia buen rollo y comportamiento. Y el comportamiento y todo.

Sole.- Si. Nos decian que nosotros éramos los que nos portdbamos mejor.
Maribel.- ;Eso lo decian los profesores?

Sole.- También.

Maribel.- ;Y notabais diferencias, también en que los profesores explicaran
cosas diferentes de vosotros que de ellos?

Laura.- Si, exigian mas.

Sole.- Si, y los examenes eran mas dificiles.

Maribel.- Es lo que yo vi.

Laura.- Ellos estaban haciendo operaciones de sumar y restar y nosotros
estabamos haciendo logaritmos.

Maribel.- O sea, ;lo veiais vosotros en lo que se daba en las clases?

Laura.- Claro, y en los examenes.

Sole.- Si, iban tope de atrasados y en el A hacian sumas y restas, y
multiplicaciones y divisiones en las matematicas.

Maribel.- /Y en el B, un poquito mas?

Laura.- En el C, mas o menos. EI C y el D mas o menos.

Sole.- En el D metian mas cana.

Viviana.- Todos los profesores decian, es que los del B estan muy igualados. Y
es mentira. Decian que estdbamos muy igualados para que nosotros subiéramos
mas. Y fuésemos. Pero no. Nosotros, los del C, ibamos a un ritmo, que vamos,
estaba a bastantes pasos del B y a quiléometros del A.

Delia.- Del A ni te cuento. Pero si, nosotros estdbamos en ingles haciendo yo
que sé, el “present simple”, o estadbamos haciendo cosas.

Viviana.- Y los otros estaban haciendo lo del reloj.

Delia.- Entonces los numeros, o estaban haciendo.

Maribel.- ;Como os enterabais de lo que ellos estaban haciendo?

Viviana.- Porque lo decian.

Delia.- Claro. Si, a ver, nos relacionabamos con los del A, con algunos, y
entonces nos decian “mafiana hacemos un examen de esto”. Y nosotros
deciamos “;pero como podéis tener un examen de esto si nosotros esto ya lo
hicimos?”. Lo hicimos el primer dia. Porque el primer dia ya te hacian un
examen.

Viviana.- Si, para ver el nivel que teniamos.
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Delia.- Para ver el nivel de clase.

Maribel.- Claro. O sea ;qué los profesores...?

Delia.- Y a partir de ahi, ya...

Viviana.- Pero también es que se notaba porque veias la agenda del C y
estabamos en trabajo, redaccion, no se qué, la gente estaba. Y los del B, casi
todos estaban vacios y s6lo con algiin examen. Pero eso. Y a ver, no miramos
la agenda de alguien que no apunte. Mirdbamos la agenda de alguien, que
siempre esta la tipica que lo apunta todo, todo, todo y no...

Maribel.- Y, ;como recuerdas tu, la imagen que tenia tu clase, Tercero de ESO?
Y, luego, al pasarte de clase, jhabia niveles entre los tres Terceros, habia
diferencias, entre el A, el B, el C? ;Te acuerdas?

Lucia.- La de ESO es que no sé, yo lo veo... A nosotras que ibamos al C, los
temarios que nos daban, nos metian mucho mas cafa que a los otros. Mientras
en el A hacian una cosa, nosotros ya habiamos hecho un montén. Era mas fécil,
(sabes? Claro, luego llegan a Bachillerato, y se han acabado yendo o no sé, les
agota muchisimo mas. Pero bueno.

Laura.- A lo mejor deciamos, joder, los exdmenes son mas faciles, y a lo mejor,
si me saco el Bachillerato con un sufi, si fuera como ellos, si fuera a sus clases,

me lo podria sacar con un notable. Pero luego, a 1o mejor, nos decian, luego los
que tendréis mas ventajas sois vOsotros.

Maribel.- O sea, ;qué vosotros os quejabais y los profesores lo que os
contestaban era eso?

Laura.- Si, y en verdad nos convenia.

Pasaban la mayor parte del tiempo juntos y se daban bajos niveles de absentismo ya
que la mayoria venian a clase todos los dias y a todas las asignaturas. Tenian menos
profesorado que pasaba por su clase, unos diez en total, y cuatro menos que 3° A,
ademas de estar equitativamente repartidos entre hombres y mujeres. Disfrutaban del
trato de confianza y carifio de su tutora, Paula, que los habia acompanado desde
Primero de ESO, y que ni siquiera tenia problemas con el alumnado mas rebelde de su

clase, que si se enfrentaba a otros profesores.

Las esperanzas del instituto en que de este grupo se pudiera seleccionar a los que
podrian seguir los estudios superiores contribuian a que la misma institucion hiciera
los esfuerzos necesarios para asegurarse que no fracasaran escolarmente. Ademas de
hablar con las familias o de hacer asistir a los jovenes a las clases extraescolares por
la tarde o al medio dia, Paula pedia al psicologo del EAP que hiciese reuniones con el

grupo-clase cada vez que habia un aumento de suspensos en las evaluaciones. En
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esas “charlas en serio”, como las denominaban Paula y Josep, el psicologo del EAP,
se les recordaba, de nuevo, su capacidad para seguir estudiando. Pero también les
regafiaba, seria pero amablemente, por no estar aprovechando la oportunidad de
movilidad social que la escuela les estaba brindando: “Vosotros que tenéis las
condiciones, estais desaprovechando una oportunidad” (Diario de campo, 20.1.03).
En una de las ultimas visitas que hice a la escuela, cuando la mayoria del grupo de 3°
C estaba ya cursando Bachillerato, pude presenciar una de esas reuniones. Habian
vuelto a bajar sus notas y la escuela estaba preocupada por los futuros resultados en

la selectividad.

En los créditos variables del segundo trimestre del curso 2002-03, el alumnado de este
grupo-clase cursd “Frances”, “Sistemes de representacido” e “Informatica d’usuari”.
Mientras la primera materia, junto con “Mitologia”, las eligieron mayoritariamente las
chicas, las dos ultimas las eligieron los chicos. En esta clase, el profesorado habia
tenido mas flexibilidad al dejarles elegir el crédito y cambiaba a menos alumnos las
asignaciones para cursar créditos variables. Las chicas y chicos extranjeros (los pocos
que habia) se matricularon en “Gaudir de I’Ortografia”, “Mitologia” y “Frances”,
diversificandose algo mas que en los créditos de los otros grupos. Si los chicos
cursaban créditos que les ayudaban a estar mejor preparados para las matematicas del
siguiente curso, las chicas se habian autoexcluido del conocimiento matematico y
técnico, y habian elegido “Francés” a pesar de que ninguna de ellas tenia demasiado

interés en este crédito —como pude comprobar cuando asisti a las clases—.

Tabla 14. Alumnado segun origen y sexo en Créditos variables del 2° trimestre

Extranjeros Espaiioles Total

Crédito Variable Mujeres Hombres  Mujeres Hombres
Funcions 2 1 3
Gaudir de I’ortografia 1 1 1 3
Informatica d’usuari 1 4 5
Mitologia I 1 3 4
Francés 2 4 2 8
Sistemes de representacio 1 5 6
Total 4 1 11 13 29

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del trabajo de campo. Curso 2002-03.
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En definitiva, el grupo fue conformado en el curso 2002-03 con los siguientes ejes, que
rigen los marcos y limites (Raissiguier, 1994) donde se configuran las relaciones entre

iguales y donde los jovenes construyen sus identidades:

¢ Grupo mayoritariamente autoctono, tanto en total como por sexos.

e Equilibrio numérico entre chicos y chicas con ligera inclinacion hacia las
chicas.

e Entre las personas de origen extranjero, mayoria de mujeres.

e Ningln dispositivo especial ni para comportamientos, ni para extranjeria.
Ningiin alumno o alumna en el “Aula de Nouvinguts” o en el “Aula de
Reforg”.

e Etiquetaje de “mejor grupo” académico.
e Menos profesorado, y diferenciado del resto de grupos.

e Tutora desde Primero de ESO.
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Capitulo 4. Estrategias identitarias ante los limites escolares

4.1. Modelacion de habitos sociales y estilos juveniles

Azucena.- También te trataban diferente porque éramos mas pequefos, ahora
ya te tratan como gente grande. Antes te trataban como a un nifio, aunque tu te
sintieras grande, seguias siendo una nifia.

Maribel.- ;Te hacian sentir como una nifia?

Azucena.- Si, de la forma que te trataban.

Maribel.- ;De la forma que te trataban? ;Y lo que te exigian? Las normas por
ejemplo, no se puede salir al lavabo. ;Por qué notabas que te trataban como a
una nifia?

Azucena.- Si, la forma de tratarte, como te hablaban los profesores, ahora es
diferente. Siempre estaban mas encima tuyo. Este afio pasan mas de ti.

Raquel.- Si.

Azucena.- Pasan mucho mas de ti. Ahora eres tu quién tienes que decidir.
Porque si no...

Consideramos técnicas de modelacion todas aquellas que pretenden ejercer algun tipo
de influencia, no unicamente en el comportamiento y héabitos de las y los jovenes, sino
en su aspecto y presentacion publica, ya que de este modo se constrifien y orientan
aspectos de sus identidades hacia lo que la institucion considera “modelos adecuados”

de ser joven, mujer u hombre.

Comencemos por los letreros que pueden verse colgados en las paredes y puertas del
instituto, con indicaciones sobre “comportamientos correctos”. Justo al lado de la Sala
de Profesores podian verse algunos carteles escritos con las frases que se consideraban

adecuadas para dirigirse al profesorado.

“Si us plau, ha vingut el/la professor/a?”’

“El/la professor/a de guardia, si us plau?”
(Diario de Campo, 18.12.2002)

Y en las paredes del centro se podian leer otros carteles con inscripciones como las
siguientes:

“Deixeu nets els lavabos” “No mengeu pipes”.
(Diario de Campo, 13.5.03)

“Bon Dia” “Podem recollir?,
“Bona tarda”
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“Per qué em crides d’aquesta manera?”

“Adéu!, fins aviat”
(Diario de campo, 25.11.02)

Estas inscripciones mostraban que el profesorado no consideraba correcta la forma en
que el alumnado le hablaba, que no era bastante “educada” o “respetuosa”, y que por
tanto debian darle las pautas que se consideraban correctas. Aqui, nos encontramos
con prejuicios implicitos respecto al origen de clase del alumnado que asistia al centro.
Al pensar que no disponian de normas de educacion asumidas y que no realizaban una
frecuente utilizacion del catalan se le debia indicar claramente como dirigirse al

profesorado.

A pesar de la existencia de maquinas de bebidas frias y calientes en el mismo vestibulo
del centro, también estaba prohibido comer o beber en cualquier espacio interior. En el
mismo Reglamento de Régimen Interior se puede leer un apartado denominado
“Habits, Higiene 1 Neteja” donde se detallaba desde la obligatoriedad de vestirse con
ropa deportiva en la clase de Educacion Fisica, hasta la de lavarse y cambiarse de ropa
y calzado. Otras indicaciones y prohibiciones para el alumnado en el mismo apartado
consistian, por ejemplo, en utilizar las papeleras, no comer ningln tipo de alimento —
incluidas las golosinas— en aulas, talleres, gimnasios, laboratorios o cualquier
dependencia interior del centro, y colocar las sillas del aula sobre las mesas en la
ultima hora de clase para facilitar las labores de limpieza. También se prohibia fumar
en todos los espacio interiores del instituto, incluyendo los lavabos, mientras que el
profesorado y el personal de administracion y servicios si podia hacerlo —antes de la
ultima ley al respecto— en las zonas acordadas: “Unicament als llocs que expressament
1 per acord del professorat o entre ells s’hagin habilitat a tal efecte”. Tampoco se
permitia correr por los pasillos ni gritar o hablar en voz muy alta, algo realmente dificil
cuando las bromas eran tan habituales y forman parte de las relaciones entre jovenes.
Yo misma me vi corriendo alguna vez por los pasillos para ir a buscar a alguien,
aunque rapidamente me detenia porque mds de una vez habia visto como el

profesorado censuraba a las chicas y chicos que corrian por el pasillo.

En cuanto al control del aspecto de las y los jovenes, la directora del instituto le daba
una gran importancia a conseguir que ciertos estilos, que ella identificaba con lo anti-

escolar, no penetraran en la escuela. Ella misma se encargaba de hacer comentarios a
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las chicas y chicos que llevaban ropas que no consideraba adecuadas. Alicia, una chica
de 3° B, espaiiola, le comentaba a su tutora en el patio: “la directora me dijo que iba
provocando porque ensefiaba el ombligo” (Diario de campo, 15.5.03). En el caso de
los chicos, las censuras surgian por un peinado inadecuado que recordaba la estética
skin (el pelo rapado) o de estilos considerados como radicales (ir rapado pero con una
cresta de pelo tefiido de rubio en el centro de la cabeza, entre otros). En los
muchachos, sin embargo, se toleraba la estética vinculada a la cultura hip-hop (jerséis
y pantalones amplios y caidos, gorras o cintas en el pelo, alguna cadena en el pecho)
aunque esta estética los hacia aparecer, a ojos de los responsables del instituto, como
algo ubicado en las antipodas de lo académico, tal y como recogi en las notas de mi

diario de campo.

La directora me comenta sobre los alumnos varones y el estilo de ropa: los
chicos que van vestidos de EMINEM o rapers enseguida se vinculan al
abandono de los estudios Luego regafia a otra profesora porque no censura la
forma de vestir de alguno de sus alumnos”. (Diario de campo 24.4.03)

E incluso en algunas clases, el profesorado intentaba que los jovenes se quitasen las
gorras mientras estaban en el aula, como era habitual con Paula, la tutora de 3° C,
cuando se lo decia a Fernando, uno de sus alumnos “rebeldes”. Otro de los jovenes,
Richard, uno de los chicos de 3° A, el grupo de “bajo” prestigio, me comentd un dia
por la tarde, cuando coincidimos en el camino hacia el instituto, que cuando salia de la
discoteca vestia de forma muy diferente a como lo hacia en la escuela. Me explico que
cuando iba a bailar se colgaba grandes cadenas doradas en el cuello, porque le
encantaba, y que evidentemente en el instituto no se las ponia porque esa vestimenta le

podia traer problemas de prestigio escolar ante el profesorado.

A simple vista los estilos de vestir eran bastante homogéneos y no se percibian
diferencias muy evidentes, ni entre las chicas ni entre los chicos, ya que el entorno, en
cuanto a clase social, era bastante similar entre la mayoria del alumnado. Entre las y
los jovenes de origen extranjero la ropa era practicamente igual que las de los chicos y
chicas autoctonos, excepto algunas chicas de la India que, a veces, si llevaban camisas
o panuelos tradicionales. Casi todas las jovenes vestian con pantalones acampanados,
de cadera baja, jerséis y chaquetas cortas y de corte estrecho. La mayoria los llevaba

de una manera muy formal, sin ensefiar casi las caderas o la cintura. Los chicos
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utilizaban tejanos y jerséis juveniles o chandales, bastante formales, en general, sin
ningn simbolo identitario que fuera muy llamativo, ni siquiera de ropa estilo hip-hop,
que quedaba relegada para unos pocos alumnos. No obstante, entre el alumnado y,
sobre todo, entre las chicas, la ropa y el estilo se utilizaban para crear distancias y
distinciones de madurez-inmadurez y normalidad-marginalidad. Asi, las jovenes
“populares” vestian una variante mas cefiida de la ropa informal que todas las jovenes
llevaban, con cintas negras en el pelo, ademas de maquillaje en las pestafias y en los
labios. Las jovenes que eran marginadas en las relaciones sociales vestian ropas mas
humildes y baratas, y las chicas mas académicas llevaban ropa que no llamara la

atencion y no las hiciese aparecer como “demasiado” maduras o muy sexuales.

El profesorado también estaba socializado para que realizase una censura sobre la ropa
y era amonestado informalmente por la directora cuando no lo hacia. El discurso de la
directora reflejaba la voluntad de modelar al alumnado, no s6lo en comportamientos y
actitudes, sino en apariencia estética. Ella percibia una estrecha relacion entre el estilo
y el acercamiento o alejamiento de lo académico. En cambio, la preocupacion
principal se centraba en los peinados y estética de los varones, ya que habia cierto
miedo a que se asemejaran a la estética neonazi o skin y se procuraba hacer todo lo
posible para que cambiasen sus peinados.
“La directora, la psicopedagoga y otras profesoras hacen varios comentarios
entre ellas a proposito del corte de pelo de un chico. Le han dicho que estd muy
feo. Yo estoy cerca escuchando, me acerco y me comentan que no les gusta que
el chico vaya asi al centro, porque lleva el pelo muy rapado. Sin decirme nada

mas entiendo que es porque les recuerda una estética skin, de extrema derecha.
(Diario de campo, 13.03.03)

Aunque no estaba recogido en este reglamento, también se les indicaba a los alumnos
reiteradamente que no utilizasen teléfonos moviles. Las chicas y chicos que llevaban
CDs portatiles lo hacian con mucha discrecion, por ejemplo, en los bolsillos de los
jerséis. Tampoco estaban permitidas las manifestaciones tipicamente juveniles y
vinculadas a lo alternativo, como los graffiti, pero si que podian realizarse reuniones
de grafiteros, en el centro, fuera del horario de clase. Por supuesto, segin las normas,

en el instituto no se permitia pintar graffitis.
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“Yo también soy raper (refiriéndose a un chico de Cuarto que va vestido con
gorra y ropas anchas), y escribo y pinto grafittis, y aqui quise hacer uno, en una
pared de la valla, pero no me dejaron”.

Oscar (vardn, espanol) en la Sala de Guardia, 3° A. (Diario de campo, 12.2.03)

No se permitia mostrar, de forma clara, los simbolos de las culturas juveniles o que son
vehiculo de expresion juvenil, como los lectores de musica, los moviles, el consumo
de bebidas o golosinas (chicles, etc.), ni indumentarias que destacasen la sexualidad
del alumnado ni las ideologias radicales o alternativas. Las técnicas de modelacion
buscaban chicas y chicos que no se expresasen como “jovenes”’, que no resaltasen la
individualidad, que no se distinguiesen, que fuesen formales en el comportamiento y
en las actitudes, y en cierta manera, que estuviesen adaptados a unos valores sociales
basados en el orden, la limpieza, el trabajo y el esfuerzo individual, pero, al mismo
tiempo, a no resaltar por encima de los iguales sociales, a no ser demasiado “diferente”

y a no distanciarse de sus iguales utilizando la ropa y el estilo.

4.2. Clase, género y “etnia” en el IES

4.2.1. “El entorno”: sobre la clase social

Las diferencias de clase social y las desigualdades derivadas de las mismas estaban
muy presentes en el centro. Quizés, era uno de los elementos més recurrentes en el
discurso del profesorado, que intentaba no hablar de lo étnico (“puesto que todos son
iguales”), ni del género (“‘cuanto mas insistes peor’’), mientras que si emergian ciertos
elementos de su discurso relacionados con la clase social del alumnado —que no la suya
propia- que se configuraban, no como diferente a la del alumnado, sino como
“normal” y modelo a partir de los cuales se media la del alumnado. Esto se hizo
evidente con Carla, la profesora de Ciencias Naturales de los grupos B y C de Tercero.
A pesar de que siempre me habia hecho referencias a la clase social del alumnado de la
escuela, se extraild mucho cuando le pregunté en un cuestionario por su propia clase

social, y no quiso responder.
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La ubicacién del instituto afectaba a la concepcidon que la direccion y el profesorado
tenian del centro y del publico escolar que recibia, y la concepcion de clase estaba
implicita y explicita, puesto que era mencionada desde el primer momento que entré
en la escuela. También la ideologia progresista y de izquierdas, basada en la
conciencia de las relaciones de clase, habia dominado tradicionalmente en la escuela y
todavia parecia perdurar entre algunos sectores del profesorado. Esta militancia
politica y social de algunos de los antiguos profesores de Bachillerato, que creian
posible la movilidad social y el éxito escolar entre el alumnado de clase trabajadora
que les llegaba a la escuela, fue uno de los factores que mdas contribuyeron a la
identidad de la escuela —como recordaba su autopresentacion en la pagina web y en sus

documentos.

En los discursos de la direccion y de algunos de los profesores y profesoras también se
reflejaba que percibian el barrio en un entorno que en origen ya era pobre, que
progresivamente habia conseguido dignificarse gracias a la lucha politica y que se
volvid a “degradar” por la presencia de las nuevas migraciones de poblacion

extracomunitaria

Carla, profesora de 3° de ESO, me comenta que durante los afios 50 y 60, la
localidad estaba muy degradada y dice “la gente luché mucho para dignificar la
ciudad y ahora se vuelve a degradar, con la llegada de toda la gente inmigrante”.
Segun ella, la Reforma (LOGSE) disminuye las oportunidades escolares y de

trabajo de la poblacion de la ciudad.
(Diario de campo, 5.12.2002)

El psicologo hablando del contexto del instituto habla de “las situaciones duras,
con riesgo de marginacion”.

(Diario de campo, 4.12.02)
El profesorado que ha estado en el centro desde sus inicios ain recordaba con dignidad
las épocas de las luchas obreras en la ciudad y la funcion clave de los institutos como
formadores, incluso de cuadros politicos, y como era casi la inica palanca existente de
movilidad social. No obstante, los recuerdos sobre aquellos tiempos reflejaban en
algunos de los profesores que sus percepciones sobre aquel alumnado de clase
trabajadora estaban vinculadas a una idea de excepcionalidad y no de normalidad. No
se entendia como normal que el alumnado tuviera éxito académico en un entorno de

padres y madres obreros, supuestamente “analfabetos”. Es precisamente este
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profesorado el que més presiond para que se practicara la separacion por niveles y el
que tenia menos expectativas en el alumnado actual.
Pablo, profesor en Tercero de ESO, varén, dice “Aqui venien els superdotats
perque eren fills de pares que només sabien fer la x per omplir un paper i tenien
fills que arribaven a ser llicenciats i que inclos havien fet de professors al

Institut. Abans et podies imaginar que un alumne del Institut arribés a ser
professor, ara ni t’ho pots imaginar, vaja que no”. (Diario de Campo, 6.2.03)

Cuando se habla de la poblacion que vive en el contexto del instituto, inmediatamente
surge una vision que lo representa con adjetivos como pobre, problematico y
deficitario. El nivel de vida de la familia se relaciona fundamentalmente con la
profesion del padre, un factor también detectado por Raissiguer (1994) en el Lycée,
una escuela de Secundaria ubicada en un barrio francés de clase trabajadora, y en
donde el profesorado vinculaba el origen social, inicamente, con padres (varones) e
hijos (varones). De ahi que en el instituto donde se ha realizado esta investigacion
también se habla de “padres que trabajan muchas horas”, “que no se ocupan de sus
hijos”, pero al mismo tiempo de madres “amas de casa” con muy baja autoestima. Esta
descripcion provoca una clara contradiccion: si una gran parte de las madres no
trabaja, es de suponer que las y los jovenes no deberian estar solos por las tardes,
aunque los padres (varones) trabajen muchas horas. La misma directora, por su
contacto cotidiano con las madres, tenia la percepcion de que la mayoria estaba “en
paro” y con depresion, y que la poblacion del barrio, en general, carecia de esperanzas
y animos. El imaginario tiene su eje en la concepcion de que las familias obreras eran
incapaces de cuidar o educar bien a sus hijos e hijas, atribuyéndoles desinterés por la
educacion. Ademads, se pensaba que en el hogar no habia un ambiente de estudio
aunque los hijos estuviesen interesados en estudiar.

Una profesora de Tercero dice: “Alguns criden 1’atencié continuament, es que a

casa no els fan cas o que?”
(Diario de campo, 4.12.02)

La directora comenta “Hi ha nois que volen accedir a Batxillerat, que estudien i
malgrat aix0 les families no els motiven, o no viuen ambient d’estudi i, per ells,
arribar a batxillerat és un /ogro, una meta, i inclos una vegada que hi arriben es
relaxen massa”. “Hay en los padres y madres, cuando los esperan fuera,
desesperanza. Estan en el paro y cuando les preguntas como estan dicen ‘pues

vera, aqui estamos®, con falta de autoestima, con tristeza”.
(Diario de campo, 14.11.02)
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La directora hablaba de las chicas y chicos del instituto como “maleables” y
“emocionales”, de ahi que la direccién intentara que el profesorado tuviese un

acercamiento a la vida emocional de los alumnos y alumnas.

La directora me describe que “son nois molt emocionals, perd molt mal-leables
també”, y que segiin como los conduce el profesor o el Instituto los pueden
llevar hacia un lugar u otro. Su punto positivo es esta “afectividad”, pero
también es el punto débil si se pasan por eso es muy importante escucharlos,
que se sientan bien. (Diario de campo, 12.2.02)

Esta percepcion se plasmo en la decision del claustro de que los tutores y tutoras
siguiesen con su grupo desde Primero a Cuarto de ESO y que ademas el profesorado
con cargo de tutoria dispusiese de una hora adicional para hacer el seguimiento del
alumno. El centro y algunos profesores y profesoras percibian que la vida de los
alumnos y alumnas era muy dura. Algunos preferian estar en el instituto antes que en
su casa porque en el centro se les escuchaba, cosa que no se producia en sus familias.
Se construian dos mundos donde la desigualdad estaba fuera, focalizada en el barrio y
la familia, y la igualdad dentro, en el centro y en el aula. Es evidente, sin embargo, que
la experiencia, por ejemplo del psicologo del EAP y de la misma directora, a los que
les llegaban los casos de los jovenes que tenian problemas en la familia, les
proporcionaba un retrato nada positivo del barrio.
Directora “Si les families sabessin que els nois (es refereix a nois i noies)
prefereixen estar a I’escola que a casa. Et diuen ‘yo prefiero estar aqui’, clar,
perque aqui se senten més valorats” (no se constaté que el alumnado prefiriese
estar en el instituto que en su casa). El psicologo del EAP anade: “Hi ha nanos

amb problemes psicologics greus, nanos amb problemes d’entorn, de context
familiar i social dificil”. (Diario de campo, 14.11.02)

El centro imaginaba a las familias como una institucion que no daba apoyo a sus hijos
e hijas, pero sin embargo, cuando pregunté al alumnado de Tercero de ESO sobre
quién creian mas en ellos, la mayoria respondieron que eran “sus familias” y no el
instituto, en general, o los profesores. Los cuestionarios de tutorizacion del mismo
centro, a los que también tuve acceso gracias a la amabilidad de las tutoras de dichos
grupos, constataban que la mayoria del alumnado describia un “alto” apoyo de sus

familias, por encima de la calificacion de “normal”.
b
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Los chicos y chicas, en sus conversaciones informales, también mencionaban el apoyo
que les daban sus familias y el disgusto de algunos de los padres y madres si no
obtenian buenos resultados académicos. De esta forma se contradecia la imagen que
tenian algunos profesores y profesoras, los profesionales y la propia direccion, sobre
las familias. Este discurso de los especialistas y de la direccion también se contradecia
con las propios discursos y practicas de dos de las tres tutoras de ESO, que no se
referian a su alumnado en términos de deficiencia vinculada a la clase social. Ademas,
en las conversaciones con estas profesoras, era frecuente que hablaran de sus contactos
con las madres y padres, a las que llamaban en cuanto percibian resultados negativos
en el alumnado, y a las que conocian desde Primero de ESO. Su propia préctica y su
propia percepcion de las familias aportaba un elemento disonante y contrario a la
imagen construida por la direccion y los profesionales. Las tutoras de 3° B 'y 3° C
nunca se refirieron a sus alumnos justificando sus problemas por su origen social, ni
destacaron en ellos ningun elemento que hiciera pensar que tuvieran alguna idea
estereotipada negativa en relacion a su nivel social. Por el contrario, a tutora de 3° A si
que se referia al centro en los mismos términos que los asesores y la cupula directiva,
un discurso que se situaba en la general desmotivacion y malestar que vivia esta

profesora por el desplazamiento forzoso de su lugar de trabajo habitual.

El psicologo comentaba que las y los jovenes no tenian el apoyo de su familia, y la
frase ““si no hay apoyo” era recurrente en las conversaciones informales cuando surgia
el tema de las familias. Cuando se detectaba un alumno o alumna con continuos
problemas de comportamiento en clase, se solia atribuir a problemas familiares, pero
pocas veces se planteaba que la causa de esos comportamientos disruptivos o molestos

fuese algun aspecto de la propia escuela.

En una charla informal el psicélogo comenta de nuevo “és un barri amb
problemes, amb risc social, on hi ha poques families pare, mare, fill. Moltes
separacions, segons matrimonis, drogues, etc.” (Diario de campo, 4.12.03)

En una entrevista para hablar sobre el centro comenta: “tamb¢ hi ha nanos amb
problemes psicologics greus, nanos amb problemes d’entorn, de context

familiar 1 social dificil, el context del barri es desfavorit”. (Diario de campo,
27.11.02)

Los chicos y chicas, si tenian problemas, estaban causados por “el entorno”, pero

siempre concebido como el exterior al centro. Este etiquetaje los colocaba en una
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situacién de inferioridad a partir de cierto “esencialismo social” que, poco a poco,
vendria substituyéndose por un culturalismo que atribuia el fracaso a las “diferencias”
de los jovenes de origen extranjero, pero mezclado con las justificaciones de tipo
economico. Al ser “el entorno” lo que provoca sus problemas y su desinterés por los
estudios, nada de lo que hicieran como estudiantes cambiaria las expectativas que los

profesionales y el profesorado tenia de ellos.

Esta percepcion de la clase social, como algo que siempre va a incidir negativamente,
se plasmaba en las expectativas del profesorado. Y las jovenes, ellas y ellos, e incluso
los que tenian mas éxito académico, percibian también que el profesorado, en general,
tenia para ellos bajas expectativas de éxito académico. En una conversacién con los
chicos espafioles de éxito académico de 3° C, ya cuando habian iniciado su primer
curso en Bachillerato, valoraban negativamente, tanto las expectativas del profesorado,
como las posibilidades que esperaban tener para aprobar la selectividad y continuar
estudiando.
“Contacto de seguimiento. Conversacion informal con Alonso, Eloy, Adrian y
Pol (3° C, Primero de Bachillerato, varones, espafioles) que estan sentados en
un banco cerca del centro. Les pregunto como les va. Me comentan que bien,
que parece que no es dificil, y que no estan estudiando casi nada. No les gusta
como da la clase la de matematicas, que es su tutora. Uno de los chicos
comenta “ellos no creen que nosotros vayamos a acabar esto ni a ir a la
selectividad”, y cuando le pregunté porqué decia eso, como lo habia notado,
contesta: “se nota, por lo que dicen, como lo dicen, total, para qué, si no vais a

aprobar”. Alguno de ellos me comenta que el curso anterior “s6lo aprobaron la
selectividad tres de los veintiuno que se presentaron’. (Diario de campo, 3.11.04)

El alumnado también tiene sus propias construcciones de clase social. No en el sentido
consciente, sino como conciencia de clase no consciente (Bettie, 2002). En primer
lugar, perciben el centro escolar como una institucion de baja calidad, tanto en lo
relativo a las dotaciones, como en lo pedagdgico, que no les proporciona demasiadas
posibilidades académicas, ni experiencias vitales, ya que se quejan incluso de que no
se hacen salidas ni actividades extraescolares. Eran también frecuentes los comentarios

29 ¢

negativos sobre los contenidos de los créditos variables: “no se hace nada”, “me toco
los huevos”, “no se aprende pero es bonito”, y sobre el aburrimiento de las clases, muy
relacionado, segun los jovenes, con la practica de realizar “cachondeo” como

estrategia de supervivencia al aburrimiento.
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Maribel.- ;Y por qué pensdis que la gente entraba en esos momentos de juerga
continuamente?.

Azucena.- Por que te aburres.

Maribel.- ;Eran aburridas?

Azucena.-Eran aburridas.

Las frases mas negativas respecto al centro las detecté entre el alumnado espafiol, y no
precisamente en el alumnado con notas bajas, sino principalmente en los jovenes que
obtenian buenos resultados académicos. La invisibilidad y el éxito académico no
estaban refiidos con la critica al profesorado y al centro. Eran chicos y chicas que
pensaban que el centro no estaba haciendo lo suficiente y que no les proporcionaba
buenas oportunidades académicas.
Hora libre en el patio. Raquel y Delia (3° C, mujeres, espafiolas) estan juntas
abrazandose. Raquel dice “este instituto es marginal, nos cortan el agua para
que no bebamos y bebamos en las maquinas”. Una le dice a la otra “no vayas
adentro porque te llevan a la sala de castigados™. Les pregunto si se han fijado

en el letrero. Van a comprobarlo y cuando ya han leido que pone “Almacén”
contestan “eso somos, los muebles viejos”. (Diario de campo, 3.4.03)

Francisco (varon, 3° A, espafiol) habla del instituto como despreciandolo, y
anade “es una mierda”. (Diario de campo 14.1.03)

Joaquin (3° C, varén, espafiol) me comenta cuando le pregunto informalmente
(Qué tal en el instituto?: “El Instituto es una mierda”. Me explica a
continuacion que su primo habia estudiado alli y que ahora trabajaba de
profesor, me comenta su nombre para ver si lo reconozco, orgulloso. Cuando
yo le contesto que he oido que el instituto va bien, me mira haciendo gesto de
extranado, como diciendo ;quieres decir, no me lo creo? (Diario de campo, 4.12.02)

En segundo lugar, los trabajos de sus padres y su posicion de clase, aunque sea de
forma no consciente, estaban presentes en sus vivencias y en su interpretacion de las
experiencias escolares. En la visita extraescolar al Parlament de Catalunya, en la que
participe, los alumnos y alumnas de Tercero, lo primero que me comentaron en cuanto
entraron al edificio fue “cuanto espacio y cuantas cosas para limpiar, y cuanto dinero
para mantener todo aquello”, pensando posiblemente en los trabajos de sus propias
madres, dentro y fuera de casa. Comparaban frecuentemente el sueldo y el esfuerzo de
los empleos de sus padres y madres con el de del profesorado, ya que para ellos los
trabajos de sus progenitores requerian mucho mas esfuerzo y mas horas que el trabajo

de los profesores y profesoras. El esfuerzo, para la mayoria, era lo manual, no lo
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intelectual. En la misma visita al Parlament, las chicas y chicos escribieron una serie
de preguntas para ser planteadas a un parlamentario. Las mas repetidas eran sobre
temas laborales y salariales: cuanto cobraba un parlamentario, como habia llegado a
este trabajo, cudntas horas trabajaba, a qué hora salian del trabajo o si se necesitaban
estudios. También plantearon una relativa al abandono en el que percibian su escuela:

(quan arreglaran i ajudaran a I’institut? (Diario de campo, 6.2.03)

También tenian sus propias opiniones sobre la clase social de su profesorado cuando
detectaban que tenian un “habitus” diferente al de ellos. Este comentario se producia
precisamente a propdsito de la tutora de Tercero que me coment6 la cuestion del
origen social de clase trabajadora del instituto como un aspecto negativo. Su
alumnado, quizas, habia percibido sus opiniones y tenia su propia percepcion sobre la

clase social de su tutora:

Martin, alumno varén (espafiol) de 3° A me comenta que su “tutora es una pija”.
(Diario de campo, 4.3.03)

Hablando sobre la clase social del profesorado, Azucena dice: “alguna que otra

pijilla, pero claro, viven en Pedralbes. Pero bueno”.
(Raquel y Azucena)

En las conversaciones informales emergia una posicion de clase econdmicamente
subordinada pero “no consciente”, en la que si percibian las limitaciones materiales de
sus familias. Las y los jovenes consideraban que estudiar era un gran esfuerzo para sus
familias. Como senalaba Karina, una de las jévenes que conoci en Segundo de ESO, y
que habia dejado el Bachillerato a medias: “me dice mi padre que estudie, que si no
dénde voy a ir, pero no hay dinero...”. Sin embargo, no existia una conciencia clara de
pertenecer a la clase trabajadora y las jovenes seguidas en esta investigacion, a pesar
de que algunas vivian sin mucha holgura econdmica, se consideraban a si mismas
oscilando entre la clase trabajadora y la clase media, sin apreciar que pudiesen tener
problemas o limitaciones en su vida a causa de su nivel social. Seguian pensando que

los estudios les iban a proporcionar movilidad social.

Maribel.- ;Y en el tema de clase social, de clase media, clase tal, como os veis
vosotras?

Azucena.- Media.

Maribel.- ;Y la gente del instituto, en general?

Azucena.- Media.
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Maribel.- ;Los alumnos en general?
Azucena.- Media, media.

Maribel.- ;Y como te ves tu, como origen social, pues mi padre, mi familia es
de clase media, de clase trabajadora?

Lucia.- Si, clase trabajadora.

Maribel.- ;Clase trabajadora?

Lucia.- Si, clase trabajadora, supongo.

Maribel.- ;Se comenta eso en casa? ;Se dice, nosotros somos gente trabajadora
y hacemos lo que podemos? ;Comentais eso en casa? ;| No mucho, no?

Lucia.- No.

Maribel.- /Y eso tu crees que te puede suponer algin handicap para un, para
alguna cosa que te impida trabajar?

Lucia.- Yo creo que no.

Maribel.- ;Crees que vas a tener esa posibilidad, como todo el mundo?

Lucia.- Yo creo que si.

Maribel.- ;Como tema social, aquello si sois de padres de clase media, clase
obrera? ;Como os veis vosotros, como veis el instituto?

Isabel.- Eso. No sé, yo no.

Maribel.- ;Como os veis a vosotros mismos, de clase trabajadora, de clase
media, de clase, normal, alta?

Viviana.- Media obrera.

Maribel.- Muy buena definicion.

Delia.- Media.

Isabel.- Yo estandar

Maribel.- ;Y creéis que eso os puede afectar en encontrar mas trabajo, a la
larga, o menos?

Viviana.- No, porque es que no tiene nada que ver. Si mi padre, son media,
bueno obrero, y yo hago mi carrera, yo ya no soy media, porque si logro tener
trabajo ya soy mas.

Isabel.- Alta.

Delia.- Si, un nivel mas alto.

Viviana.- Un nivel mas alto de la media. O sea, es que no, no creo que por...
Delia.- No tiene nada que ver, que tus padres sean...

El discurso del alumnado también evidenciaba que se percibian diferenciaciones de
clase. Aunque la mayoria tuviesen padres que trabajaban como obreros cualificados y
madres que trabajaban como amas de casa, en tiendas, oficinas o en la limpieza
doméstica, la posicion econdmica y social de cada familia también tenia ciertas
diferencias que se reflejaban en el aspecto exterior de las y los jovenes. Sus ropas y sus
peinados les proporcionaban indicadores de algunas diferencias de clase, diferencias

que percibian, sobre todo, las nifias y nifios peor situados econdémicamente. Estas
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diferencias en el gasto de ropa ejercia como un marcador intraclase que favorecia que
también hubiese jerarquias dentro de la misma clase trabajadora, y que los grupos de
relacion se formasen en torno a estas jerarquias, excluyendo socialmente a aquellas y
aquellos que por su aspecto mostraban estar en peor situacion econdémica. Las
diferencias de estilo no eran interpretadas en términos de clase cuando se destacaba
por encima de las demas jovenes, pero si el comportamiento o la forma de hablar, ya
que ser “garrulo” tenia una connotacion de clase y género, aplicable, segun las chicas,
unicamente a los varones. Cuando ellas llaman “pijas™ a otras chicas estan criticando
su identidad de género, su hiperfeminidad y niegan que sea por diferencias en el nivel
econdmico. No consideran adecuado cierto estilo con la identidad correcta de

estudiante femenina.

Maribel.- {Mas cara de manguis, quieres decir, o el aspecto, el peinado? ;Hay
diferencias, por eso, entre la gente, por el tipo de vestir, por el aspecto, por el
peinado? ;Hay diferencias entre la gente por el tipo de vestir, o por los gustos?
(Hay grupos?

Azucena.- Si, hay grupos.

Maribel.- ;Como los definirias? ;Qué nombre les darias?

Azucena.- Las pijas. Ahora si que estan las pijas.

Raquel.- En Cuarto estan las pijas.

Azucena.- En Cuarto es una pasada.

Maribel.- ;En la ESO quieres decir? ;Las pijas quiénes son?

Raquel.- Las de Cuarto.

Azucena.- Estan bien peinadas.

Raquel.- Las “Posh”.

Maribel.- ;Quiénes son las “posh”?

Raquel.- Porqué en inglés pijo se llama “posh”. Y entonces les llamamos las
“posh”.

Azucena. Les hemos puesto ese nombre. Van bien peinadas. Muifiequillas. Van
como muiiequillas al colegio.

Raquel.- Son mufiecas.

Azucena.- Se pintan sus pompones de coloretes, parecen princesas.

Maribel.- ;Pero no es gente que tengan mas dinero sus padres que los de los
demas?

Raquel.- No...

Azucena.- Que va. Es porque les gusta vestirse asi.

Maribel.- ;Y quién mas de otros grupos habria, por la forma de vestir, por el
estilo?

Azucena.- Estén las pijillas, los garrulos.

Maribel.- ;Y quiénes serian los garrulos?

Raquel.- Pues visten pijas pero cuando abren la boca...son garrulos

Azucena.- Mas bastos!

Maribel.- ;Bastos en la forma de hablar, quieres decir, no?
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Azucena.- Si, palabrotas.

Raquel.- Y pasotas totales.

Maribel.- ;Y qué mas gente, las pijas estas, los garrulos chicos, y chicos pijos
no habria? ;Como las chicas?

Azucena.- No son s6lo de las nifias.

Maribel.- /Y chicas garrulas? ;O no hay?

Azucena.- No.

Maribel.- ;Y el resto?

Raquel.- Los normales (rien).

Azucena.- Los normales.

4.2.2. Ser “alumna” en un IES

Para la mayoria del profesorado y de los organos de direccion del instituto, “la
cuestion del género” no existia, y si existia no era uno de los problemas o cuestiones
relevantes en la escuela. Se percibia como un tema superado y solucionado, reforzado
por la percepcion de que las chicas, en general, en el sistema educativo, tenian mejores
resultados escolares académicos, y de que los varones acostumbraban a ser mas
problematicos o con peores resultados. Sin embargo, ni esto era asi en la escuela, ni

habia tanta igualdad como se creia.

Los estereotipos actuan de forma muy sorprendente en nuestra percepcion de la
realidad. Cuando le pregunté a la directora por la antigiiedad de profesores y
profesoras, me respondié de memoria los afios que llevaban en la escuela, pero cuando
cotejé esta informacion con los datos de los cuestionarios contestados por el mismo
profesorado de Tercero de ESO detecté que ella habia aumentado inconscientemente la
antigiiedad en el caso de los hombres y la habia disminuido en el caso de las mujeres.
En una de las conversaciones con una profesora de Cuarto de ESO, cuando le pregunté
como estaba compuesta su clase segun el sexo del alumnado, me contestdé que habia
mas chicos. No obstante, al momento lo comprob6 en su listado de alumnos y se
sorprendié porque la mayoria eran chicas, afiadiendo: “claro, como ellos se hacen ver

L9

mas.

Por otro lado, las exigencias académicas se aplicaban a las y a los chicos. Mujeres y
hombres profesores daban por normal que las jovenes tuviesen estudios, formacién y

una profesion propia. Por ejemplo, en Cuarto de ESO, chicos y chicas hacian un
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crédito de orientaciéon académica y profesional, donde los participantes elegian una
profesion, entrevistaban a algin profesional en ese ambito y elaboran su perfil
profesional y académico, desde el momento presente hasta su futuro laboral. Ante esos
créditos, chicos y chicas se tenian que definir como futuros estudiantes y trabajadores.
Como las investigadoras feministas han visibilizado, no todo favorecia a las
muchachas, y menos aun, no a todos los tipos de feminidades, ni de masculinidades,

por igual.

Algunos momentos de la vida cotidiana de la escuela no favorecian a las chicas, sino al
contrario, las invisibilizaba. En el patio, por ejemplo, los espacios para jugar tenian
porterias de futbol o canastas de basquet, deportes practicados casi siempre por chicos.
Esto legitimaba a los muchachos a hacerse los duenos de estos espacios con su juego,
dejando en un lateral a las chicas y a los chicos a los que no les apetecia jugar: “el
patio es de los chicos”, decia una de las chicas “populares”, Crystal. En los tiempos de
descanso en el patio, pocas veces las chicas intentaban entrar en el juego de los
varones. La misma directora y el profesorado eran muy conscientes de esta separacion
de género en los juegos durante el patio, pero lo veian como algo irremediable y
propio de la edad: los chicos juegan al futbol y las chicas estan a un lado. Como el
horario de patio se consideraba ademas tiempo no académico, no se realizaba ningiin
tipo de intervencidn al respecto. Al no haber en los espacios del centro otro “lugar”
publico donde las chicas y los chicos pudiesen reunirse informalmente, este espacio
cobraba aun mas importancia en los diferentes tipos de visibilizacion de muchachas y
muchachos. Como han demostrado otras investigaciones, los patios tienen un alto
grado de diferenciacion por géneros, conformando una jerarquia simbdlica a través de

la cual los nifios ejercen el dominio sobre las nifias (Francis, 2004:43-44).

Sin embargo, las chicas tampoco estaban inactivas durante el tiempo de patio, aunque
la mayoria no estuviese implicada en ningin deporte. La mayoria de las jovenes se
dedicaba a charlar alrededor de los bancos del patio o a pasear por el espacio que no
estaba ocupado por las pistas de futbol. Algunos chicos, los mas mayores, se quedaban
charlando también con algunas chicas, y los demds grupos de muchachas se ubicaban
en diferentes puntos con la intencion de hablar. Las jovenes “populares” se sentaban
en la parte de atrds del instituto, a salvo del control del profesorado de guardia, donde

podian hablar y fumar tranquilamente, mientras las jovenes de origen extranjero se
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quedaban siempre en los espacios cercanos a la puerta del edificio y pocas veces se
atrevian a caminar por el resto del patio. Los chicos de origen extranjero, sin embargo,

jugaban al patio con sus colegas autdctonos.

No habia en el instituto actividades extraescolares que pudieran ser atractivas para la
mayoria de las chicas o para los chicos con gustos diferentes al futbol y la informatica.
No se hacia nada fuera de clase que tuviera que ver con lo artistico o con la produccion
cultural de las y los jovenes, como musica, baile, dibujo o video. La falta de medios y
de apoyos econdmicos en el instituto también contribuia a la no realizacion de otras
actividades extraescolares y, por extension, a la continua visibilizacion de lo
tradicionalmente masculino. Teniendo en cuenta ademds que en su vida, fuera de la
escuela, las chicas eran las que menos actividades realizaban, su escasa presencia en
las actividades extraescolares del instituto cobraba mayor relevancia. Las actividades
extraescolares que se podian hacer por la tarde en la escuela eran fltbol e informética,
ambas actividades generalizadas entre los varones de la escuela: los chicos académicos
y con buenos resultados escolares tenian la informatica entre sus aficiones mas
habituales y sus futuros proyectos de estudio, y la mayoria de los varones, pro-
escolares 0 no, tenian preferencia por el futbol antes que sobre cualquier otro deporte.
Era tinicamente durante la clase de educacion fisica cuando las chicas se sentian algo
mas legitimadas para participar en este tipo de juegos “masculinos”, aunque no

siempre las dejaban participar como iguales.

En un partido de fttbol, entre las jovenes que yo seguia, cuando estaban en Cuarto de
ESO, presencié que habia varias chicas jugando en los dos equipos. No obstante, los
chicos casi no les pasaban la pelota, e incluso en el transcurso del partido, uno de los
chicos, en tono de broma, empez6 a mojar con agua a una de las jovenes hasta que esta
sali¢ del partido y dejé de jugar. Otra de ellas, cansada de que no le pasaran la pelota,
al final decidié ponerse de portera. En otros deportes no era tan clara esta division por
género, pero también existia. En uno de los partidos de béisbol que jugaron las y los
alumnos de 3° B, tanto unos como otros participaban en el juego, bateando y
corriendo, pero también observé como la jerarquia de género regulaba el orden en el
que bateaban chicos y chicas. En cada equipo, ellos eran los que primero golpeaban la
pelota. Ellas ademas, cuando fallaban, tenian que escuchar los comentarios de algunos

de los chicos que no disimulaban como se desternillaban de risa.
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Ante este fendémeno, algunas chicas tenian sus propias estrategias para participar de
alguna forma y visibilizarse. En una de las clases de Educacion Fisica, ya casi a final
de curso en Tercero de ESO, el profesor propuso realizar dos actividades simultaneas,
futbol y guerra de agua. Evidentemente, los muchachos eligieron el futbol, que era la
actividad regulada y visible, donde el profesor se quedaba como arbitro. La guerra de
agua se quedaba para aquellos que no querian jugar a futbol, como una alternativa mas
informal, sin reglas, sin normas, sin prestigio, como un juego de nifios. Y alli es donde
fueron a parar la mayoria de las chicas. Los chicos acabaron apropiandose del espacio
del futbol, y a las chicas se les ofrecid, como una opcion a la salida del mundo
masculino, una guerra de agua. Sin embargo, algunas chicas, escogieron una opcion
diferente para deslegitimar esta separacion y la exclusion de las chicas del futbol: irse
a “tomar el sol”, como hizo Crystal, a pesar de que ella era una de las que mejor
jugaba. Aquel dia no se habia producido una inclusion de las chicas en el futbol y las
que hubiesen querido participar, como ella, eligieron excluirse de todas las actividades

y hacer algo totalmente diferente.

A pesar de ello, las chicas también buscaban su visibilizacidon en estos equipos. Si era
lo Gnico que se hacia, habia que participar. Un rétulo con los equipos de futbol
masculino y femenino del centro reflejaban que a pesar de que el equipo de las chicas
era menos numeroso, ellas estaban alli. Algunas de las chicas de Bachillerato se
quejaban de que su profesor de Educacion Fisica no las dejaba jugar a futbol, pero
ellas jugaban en un equipo fuera de la escuela. Algunas de las jovenes también
intentaban participar en otras actividades y deportes. En uno de los momentos en los
que los estudiantes de Tercero no tenian clase, un grupo de chicas, lideradas por Lena,
una joven de Bolivia, pidieron en la Sala de Profesores una pelota para jugar a
voleibol. Habia pocas pelotas y la unica libre se la habian dejado a los chicos. Sin
embargo, ellas no se dieron por vencidas hasta que localizaron otra pelota libre y

consiguieron jugar su propio partido de voleibol en el patio.

Ellas buscaban sus momentos para visibilizarse, especialmente cuando el instituto
organizaba actividades culturales para los festivales de Navidad o de final de curso,
donde lo que se primaba era la musica, el baile y la capacidad de escribir, leer o hablar.

En los festivales se hacian concursos de coreografias y de poesia, y eran las muchachas
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las que se presentaban y participaban, las que formaban el publico y llenaban el

escenario, la que se llevaban los premios.

En el aula, aunque el profesorado trataba en teoria con igualdad a chicas y chico,
algunas dinamicas incidian en que la experiencia escolar también fuese diferenciada
por género. Como han puesto en evidencia las recientes investigaciones feministas, a
pesar de que los estudios cuantitativos muestran un mayor logro escolar de las chicas,
las interacciones en las clases evidencian como los grupos de chicos son los que
todavia dominan el entorno de clase (Francis, 2005). En el grupo “alto”, los varones
con mejores notas de la clase solian contestar antes que las chicas, las preguntas que
iba haciendo el profesorado cuando impartia la clase. Era frecuente corroborar que los
chicos se adelantaban a las chicas y les impedian responder. En algunas ocasiones, el
profesorado tenia que insistir para que estos chicos no contestaran por ellas y las
dejaran hablar: “he dicho Isabel, no César”. Cuando empezaban estas dindmicas de
visibilizacion de los chicos, o incluso cuando el profesorado preguntaba
inconscientemente con mas frecuencia a los varones, algunas de las chicas, sobre todo
las “populares”, llevaban a cabo estrategias de visibilizacion. Ellas empezaban a
preguntar sobre el tema, o decian que querian salir a la pizarra, le tiraban a alguien un
papel o hacian algiin comentario en voz alta, tanto sobre la clase, como sobre temas
personales. En las clases “bajas”, como 3° B 'y 3° A, los varones tipo “lad” eran los que
dominaban las clases y los que lideraban la humillacion continua de las jévenes de

minorias o las que tenian menos €xito entre los iguales.

Las jovenes eran conscientes, sin embargo, que el modelo de estudiante muchacha era
ademads, conformista y silencioso. Las alumnas que el profesorado citaba como buenas
estudiantes eran las que practicamente no intervenian en clase y no opinaban en
publico. Sabian que si hablaban “demasiado” no eran vistas como académicas, y €so
facilitaba, ademas, que las chicas con escasas habilidades sociales y timidas fuesen
vistas como buenas estudiantes. He aqui como Raquel y Azucena, que habian
estudiado en 3° C y 3° B, respectivamente, opinaban sobre las alumnas “silenciosas”,
que “son peores” y, sin embargo, son calificadas por el profesor como modelo. Hablar
en voz alta y dar la opinidon no formaba parte de la identidad de estudiante, pero si

“portarse bien en clase” y portarse bien era estar callado.
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Maribel.- ;Y las demés no habéis notado mas diferencias?

Raquel.- El profe de castellano siempre tiene a las tipicas, “tenéis que ser como
estas”, y no se qué, pero €l, en parte, se equivoca, porque son las peores de
clase. Porque son las que mas copian. Por ejemplo, estamos el grupito que se
piensa que siempre somos las que copiamos, siempre estamos hablando, pues
somos las que sacamos mejor nota. Y claro, el grupito éste siempre esta
callado, no hace nada, pero en verdad, son las peores porque son las que se
sacan sus chuletorras, son las que se copian mas.

Azucena.- Y aun con chuletorras suspenden.

Raquel.- Pero ¢l las aprueba. Como sea, las aprueban.

Maribel.- ;Pero por qué las aprueba?

Raquel.- Porqué son las nifias que se portan bien en clase.

Azucena.- Nos las pone de ejemplo.

Raquel.- Si, siempre.

En los trabajos en grupo en los que chicos y chicas elegian los compaferos, las
agrupaciones se producian por género, excepto entre las chicas y chicos de los
“populares” que si que se sentaban juntos. Es ilustrativo también que cuando la
directora describia al estudiante ideal del instituto describiera el perfil de un varén.
Segun la directora, el estudiante al que le iban bien los estudios tenia “un perfil
determinado”: el “chico que lo aprueba todo” se podria detectar incluso por lo fisico,

era moreno, alto, “lo veras en el patio” 87

, me dijo. En este perfil recaian sus
expectativas mas altas, ain sabiendo que la mayoria de estudiantes de Bachillerato
eran tradicional y mayoritariamente chicas. Los que ella creia que seguirian estudiando
después de la ESO eran los “buenos”, “los del perfil”. Se habia construido un modelo
de alumno ideal masculino, al que se podia identificar incluso por su fisico y, a partir
del cual, eran medidos todos los demds jovenes. Esto ayudaba a explicar la ldgica de
las técnicas de modelacidon que el centro aplicaba para intentar adecuar los perfiles de
los que divergian de este modelo de chico moreno y alto, vardn, con buenos resultados
escolares, y que podemos suponer autoctono. Cuando la diferencia no es mencionada,
se estd hablando del alumnado mayoritario. Es dificil por tanto que las chicas se
ajustasen a este perfil, hiciesen lo que hiciesen. Ellas lo tenian mucho mas dificil para
ser vistas como “alumnas ideales”, y menos atn si eran de origen extranjero, o de un

estilo claramente perteneciente a la clase trabajadora. En este sentido, recientes

investigaciones (Archer, 2005) muestran como la incompatibilidad de una identidad de

87 Es evidente que no vi en el patio jovenes varones que pudiera identificar de este modo, a mis ojos los
habia de pelo castafio, morenos, blancos, anchos, delgados, mas o menos de todo tipo.

208



“pupilo ideal” con la identidad de las chicas de clase trabajadora y de minorias
contribuyen a que las jovenes, a pesar de tener éxito escolar, vivan un éxito fragil,

porque su cuerpo y su identidad no encaja con la del pupilo ideal.

También se producen contradicciones, en los discursos del profesorado, en la
percepcion de las jovenes, que ilustran como se combinan los diferentes estereotipos
de la “mujer nifia” y la “supuesta madurez de las nifas”. Por ejemplo, unos dicen que
ellas “son mas maduras”, y sin embargo otros que “son muy nifias”, asi que nunca
parecen estar en su momento justo. Las chicas parecian nutrir, en un volumen mas alto
que los chicos, la clientela del psicologo del EAP. La mayoria de las derivaciones del
profesorado que recibia este profesional era de muchachas de Tercero de ESO. La
causa, segun el psicologo, era que las chicas, al “madurar antes” sufrian también antes
los problemas “emocionales”, incluida la anorexia o el consumo de porros. El
profesorado desviaba chicas, no unicamente porque tuvieran “problemas”, sino porque

ellas mismas eran, a menudo, el problema.

La tutora de 3° C, Paula, creia que ya no era cierto que las chicas fuesen mejor
académicamente, ya que en su clase, la de mayor prestigio de los tres grupos de
Tercero, eran los chicos los que mejores resultados obtenia y los que también se
comportaban mejor. Para Paula, los buenos resultados se producian entre los chicos, al
contrario de lo que habia pasado en otros afos, durante su experiencia docente. El
profesor de Etica de los grupos de Tercero de ESO, antiguo profesor de Bachillerato,
tenia una vision claramente diferenciada por género, en la que los capaces de ser
brillantes o rebeldes eran los varones, mientras que a las jovenes las situaba “en
medio”. El maestro recordaba que “abans de la LOGSE es podia parlar de nois
“zapastres ” 1 algun noi brillant, 1 les noies estaven entremig”, y que tiempo después
habia chicas y chicos “zapastres”, y ademas ningun chico brillante que destacara entre
las chicas, ya que “també hi ha noies bones”. Las chicas seguian sin ser, a sus 0jos,
brillantes y simplemente eran “buenas”. Eso si, ya no eran chicas conformistas,
también habia muchachas rebeldes que “daban problemas”, coincidiendo con el
discurso de la tutora de 3° C, Paula. El resto del profesorado no hacia discursos que
justificaran los resultados y el comportamiento académico en base a alguna cualidad
relacionada con los modelos e identidades de género, y no se generalizaba por género,

al menos aparentemente. Cuando pregunté en un cuestionario al profesorado de
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Tercero de ESO cual era el perfil del alumnado en quien tenia mayores expectativas,
unicamente uno de los profesores comentd algo relacionado con el género,
reproduciendo el tradicional discurso de la aceptacion de la disciplina y de la
voluntariedad de las chicas. Y, de nuevo, negandoles la capacidad de tener un “alto
coeficiente intelectual”, de “ser creativas o geniales”.
“L’alumnat millor acostuma a ser el de noies; amb interés per treure bones
notes; amb molta organitzaci6 per fer els deures; disciplinades, voluntarioses.

En resum, no es tracta de persones amb un alt QI(Coeficient intel-lectual), o
alumnes creatius o genials, sind académicament bons”. (Diario de campo, 14.10.03)

La escuela, desde luego, no estaba preparada para el alumno “creativo” o “genial”, asi
que las chicas, a sus ojos, cumplian los requisitos bésicos para ser consideradas un
buen alumno: ser disciplinado, ser voluntarioso, ser organizado. Eso era ser

académicamente bueno. Para las chicas, ademas, también era positivo ser silenciosas.

Cuando pregunté al profesorado de Tercero de ESO por las expectativas que tenia
sobre los alumnos de cada grupo-clase, la mayoria de los nombres que surgian de la
lista eran chicos, de 3° C, y autéctonos. El profesor de Lengua Castellana de 3° A y 3°
C mencionaba, cuando le preguntaba sobre que alumnos tenia mas expectativas
respecto a sus estudios, cinco chicos en primer lugar y tres chicas detras de ellos.
Mencion6 menos chicas y, ademas, al final de la lista, y casi todos eran autoctonos,
menos una de las jovenes. Se producia un gran olvido, el de una joven con excelentes
notas, Lucia. Todos eran de 3° C, el grupo etiquetado como de “mejor nivel”, asi que
se entrecruzaban el género con la segregacion de la propia escuela. La profesora de
Matematicas de Tercero de ESO, una mujer, apuntaba en primer lugar a una joven,
también de 3° C, aunque a continuacién le seguian los varones, y un chico y una chica
de 3° B. En este caso, también eran todos autdctonos. Sus expectativas estaban también

afectadas por la segregacion por niveles: “arribaran al final, la majoria del C”.

La profesora de Sociales y tutora de Tercero C, menciond bastantes mas nombres de
jovenes como candidatos posibles a finalizar la ESO y llegar a Bachillerato, pero la
mayoria eran de su clase, el grupo de altas expectativas. Ella si menciono chicas y
chicos, aunque de nuevo los dos jovenes que primero recordo fueron varones. Ademas,
menciono, entre el alumnado sobre el que tenia mas expectativas, a Halima, una joven

marroqui, y a Wen, el joven de origen chino, ambos del mismo 3° C. También nombro,
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entre los que pensaba que “tenian posibilidades” a los alumnos de 3° B de origen
extranjero, entre ellos, una chica china y una joven de Ecuador. De 3° A, coincidiendo
con su tutora, citd a una joven de origen chino y a un joven marroqui. La tutora de 3°
A, y profesora de Plastica de todos los grupos de Tercero, era la inica que mencionaba
a algunas chicas y chicos de origen extranjero de su propio grupo, el 3° A. La chica de
origen chino y el chico de origen marroqui que menciona son de su propio grupo-clase,
3° A, el etiquetado de “bajo” nivel, y los dos chicos espaiioles son del grupo C, el de

nivel “alto”.

4.2.3. Ser “chica” en un IES

- ;Qué haces aqui, guapa? Si todavia no tienes edad para
saber lo mala que es la vida...

Fue entonces cuando Cecilia dijo en voz alta lo que habria
podido considerarse su nota postuma, aunque en este caso
totalmente inutil puesto que seguia con vida.

- Esta muy claro, doctor, que usted nunca ha sido una nifia
de trece afios- dijo.

(Jeffrey Eugenides, Las virgenes suicidas, 1994 [1993])

Ser chica en un IES es mucho més que ser alumna, porque en la escuela no se es
unicamente juzgada por lo escolar, hay multiples dindmicas que afectan la experiencia
de las chicas, que incluyen las relaciones de género con los varones alumnos y
profesores y las relaciones intragénero con sus compaiieras. En las charlas informales
con las chicas de Tercero de ESO surgieron también algunas cuestiones sobre las
relaciones con su profesorado varén. En general, no toleraban bien las clases con
profesores varones que fuesen autoritarios o que ejercieran la autoridad
sistematicamente, y se rebelaban mucho maés rapido ante ellos que ante las profesoras
autoritarias, siempre que percibieran que se preocupaban sinceramente por ellas. Las
profesoras no tenian mas problemas de autoridad que los varones, aunque la directora
expresara su preocupacion respecto a que “las profesoras se tenian que ganar el respeto
mientras que los profesores varones ya lo tenian ganado”, una de las razones para que
algunas de las profesoras aparentaran ser mas duras. Por ejemplo, una de las profesoras

mas firmes era la de Matemadticas, que les hablaba con un semblante bien serio y
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autoritario, y que pocas veces sonreia en clase. Su obsesion era que entendieran bien la
asignatura, asi que ponia todas sus energias en conseguirlo, si hacia falta interviniendo
en los problemas privados que creia que podian estar afectando a la vida de las chicas
en la clase. Las jovenes explicaban que esta profesora, a pesar de ser autoritaria, se
esforzaba una y otra vez para que entendieran la materia y que, cuando las veia que no
se concentraban o que daban algun problema, sencillamente las paraba por el pasillo,
les preguntaba que les pasaba y las intentaba ayudar. Ni siquiera las jovenes

“populares” tenian problemas con ellas.

Laura.- Con la Elena podias hablar. Si te ve con mala cara ella te pregunta ;qué
te pasa, quieres que hablemos?

Laura.- Es dura, exigente y todo esto, pero cuando tiene que serlo.

Sole. Si. Es buena.

En 3° C, Paula, la tutora, era una mujer que expresaba su preocupacion cuando las
cosas no iban bien para las chicas, llamaba a sus padres, las convencia para hacer
refuerzo, independientemente de sus origenes, de sus comportamientos y de sus
modelos de género. Las chicas se ponian de acuerdo entre todas para hacerle regalos
entre todas cuando llegaba su cumpleafios y hablaban de ella como “la mejor profesora
que habian tenido nunca”. En esos momentos desplegaban todas sus capacidades
organizativas, escribian en la pizarra un mensaje para recoger dinero, lo recogian entre
todos, se encargaban de comprar el regalo y, finalmente, el dia del cumpleafios o de su
santo, ellas le entregaban unos pendientes, o un colgante. Paula, sin ser una de las
profesoras perteneciente a la ideologia de izquierda del instituto, sin tener una
conciencia de clase clara, y sin argumentar demasiado sobre discursos de
oportunidades para la clase trabajadora, conseguia hacer por los muchachos y
muchachas mas que sus colegas “progresistas”. No hacia asociaciones entre el aspecto
de las chicas y su comportamiento académico, asi que hablaba tan positivamente de las
que iban muy arregladas y maquilladas como de las que no. Les decia que se podia
estar guapa y arreglarse, pero que no por ello habia que dejar de estudiar. De esta
forma, no les hacia demasiado incompatibles sus variados modelos de género y clase
con el estudio. No les hacia incompatibles ambas estrategias y esto contribuia a que
sus identidades como estudiantes fueran compatibles con lo que ellas entendian como

femenino.
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Las jovenes no solian percibir diferencias de trato por género en cuanto a lo
académico, ni las menores expectativas inconscientes en algunos de los profesores.
Creian que, en general, eran evaluadas igual y que, en eso, chicas y chicos eran
tratados de la misma forma: “ya no hay diferencias”, decian. Preguntar simplemente si
percibian diferencias de trato no aportaba informacion sobre la especificidad de las
experiencias de las chicas en la escuela.

Maribel.- ;Y aqui habéis notado trato diferente, de profesores hombres, y las

mujeres, hacia vosotras?

Delia, Viviana, Isabel.- No.

Maribel. ;Por qué seais chicas?

Delia, Viviana, Isabel.- No.

Maribel.- ;Os habéis sentido siempre igual?

Viviana.- Ella es que, son todas chicas.

Isabel.- Y el Eloy.

Delia.- Pero no, no.

Maribel.- ;En la ESO no habéis notado alguna cosa, pues parece que a las

chicas esperen mas que a nosotras, o que nos pidan mas deberes?
Delia.- No.

Si que emergieron en las conversaciones que los chicos corrian mas riesgo de ser
castigados por el profesorado.
Raquel. No, pero, por ejemplo, estdn hablando la Ana, la Judith, la Sabela,
todas estas, y por una cosa que salte el Marco, siempre es el que salta. O por
ejemplo, estan hablando todas las chavalas, todos hablando, salta el Marco y al

que le castigan es al Marco. Es el que se lleva la bronca, siempre. O algliin
chaval.

Y también la mirada de algunos profesores varones a sus cuerpos. Algunas de las
chicas recordaban como uno de sus profesores, cuando cursaban Segundo de ESO, se
fijaba especialmente en ellas. Este profesor hacia salir s6lo a las muchachas a la
pizarra, y cuando salian, les miraba continuamente su cuerpo, algo que percibian las
mismas protagonistas que salian y las demds chicas que veian la escena, a lo que al
final “se acostumbraron”. Se debieron acostumbrar, a pesar de estar en un entorno
aparentemente igualitario, donde no so6lo se las evaluaba académicamente, sino
también corporalmente.

Maribel.- ;Como chicas, una cosa que se me ha olvidado, habéis notado que os

traten diferente, el profesorado, de chicos a chicas?
Azucena y Raquel.- Si (las dos responden a la vez).
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Maribel.- ;Qué pensais, qué habéis visto?

Azucena.- Que hay algun salidillo por medio.

Maribel.- {En alguna asignatura en concreto?

Azucena.- En mates.

Maribel.- ;Si?

Azucena.- En mates, se fija mucho.

Maribel.- ;Si?

Azucena y Raquel.- Si.

Maribel.- ;En qué curso era eso? ;Mas mayores, en Cuarto?

Azucena. ;Cuando fue? (se ponen serias y dejan de reir).

Raquel.- No s¢, yo no lo vi, al Roberto.

Maribel.- jAh! No me suena.

Azucena.- En segundo de ESO. Puede ser en segundo.

Maribel.- Y, ;qué notabais vosotras?

Azucena.- Que solo aprobaban las nifias que llevaban escote.

Maribel.- No me digas.

Azucena.- Y que solo, cuando corregia los deberes, s6lo salian nifias a la
pizarra. Solo salian nifias. En su clase nunca salian nifios. Jamas ibas a ver a un
niflo en la pizarra. Nunca.

Maribel.- o sea, ;qué eso os dabais cuenta en el momento de la clase?

Azucena y Raquel.- Si.

Azucena.- Por que ademads, cuando tu salias, los que estaban sentados es que se
daban cuenta de que te estaba mirando. Te miraba.

Maribel.- jEs que se veia!

Azucena.- Se veia.

Maribel.- ;Y eso no lo comentasteis nunca?

Azucena.- Lo comentdbamos entre nosotros.

Raquel.- Entre nosotros, pero con profesores no.

Azucena.- Con los profesores no, porque es que te van a decir, estas tonta.

Las relaciones de género con los iguales también influyen en el modo en que las chicas
viven sus experiencias escolares. El sistema de relaciones sociales en la escuela
incluye el trato que los chicos dan a las chicas y como ellas responden en el patio y en
las clases, y como ejercen una influencia mas importante en la vida de las chicas que
su vida académica (Lees, 1987:176). Para algunas chicas, la percepcion de las
relaciones con sus compafieros era de igualdad, e incluso comentaban que habian
tenido muy buenos amigos varones, con los que les unia una gran confianza.
Lucia.- No, con los chicos de aqui. Por ejemplo, con el Eloy, que yo no sé.
Porque siempre ha estado con nosotras. Yo al Eloy le tengo mucha confianza,
puedo hablar de cualquier cosa con ¢él. Aunque sea un chico. Que es con el
chico que mas confianza tengo. Que a los otros les hablo normal pero que con

¢l tengo confianza. Le puedo contar cualquier cosa como si se lo contara a una
chica.
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En muchas situaciones cotidianas de la escuela, las relaciones de género o las
experiencias relativas al género creaban una sensacion de presion sobre la identidad
fisica de las chicas, haciéndolas pensar en que tenian cuerpos no adecuados y en que
para tener una vida exitosa, socialmente, en la escuela, también debian ser fisicamente
delgadas y atractivas. Su €xito no era unicamente escolar, también debia ser social, ya
que en caso de no ser asi, dificilmente podia ser vivido como ¢€xito, y las jovenes se
acababan desmoralizando al no tener el reconocimiento de sus iguales. Para las chicas
de clase trabajadora y de minorias, el éxito implicaba la negociacion con procesos de
regulacion del cuerpo, porque conseguir el éxito necesita de inversiones y regulaciones

corporales y fisica (Archer, 2005).

En 3° B estuve hablando con algunos de los chicos menos académicos y de menos
prestigio social entre los iguales, y cuando les pregunté por las chicas noté que solo
hablaban de ellas refiriéndose a la valoracion de su cuerpo, a pesar de que tenian
relaciones de amistad con ellas fuera del aula. En 3° C, algunas chicas se quejaban de
que los chicos no hablaban nunca y cuando ellas querian hablar con ellos “de cosas de
clase”, estos les hacian comentarios negativos sobre su cuerpo o leian anuncios de
porno. La humillacion y alienacion que sentian las chicas cuando percibian los cuerpos
de las mujeres, representados inicamente como objetos sexuales en entornos altamente
sexistas de la sociedad occidental, incidia claramente en su propia subjetividad, como
ha sido mostrado por investigadoras como Audrey Dentith (2005) en su etnografia
sobre la vida de las chicas adolescentes en la ciudad de Las Vegas. Veamos algunos
ejemplos de las opiniones de las chicas del instituto Marenostrum:
Viviana y Raquel (espaiolas, 3° C) me explican durante el rato libre del patio,
sentadas al lado de la puerta de la escuela, cuando yo les pregunto como son los
chicos de su clase: “que no hablan, y para lo que dicen, la cagan” y se rien.
Afaden: “O juegan a futbol en el patio o no hacen nada més, no hablan, y si
hablan es de la Play, el fatbol y las tetas de las chicas. Cuando les hablas a los
chicos, normal, de estudios o preguntas asi, de clase, normal, no te contestan o
te dicen alguna como tienes las tetas asi o asao, o bajate el pantalon mas que te
vea el tanga”. Dicen que “Alonso se pone detrds en la clase para verles las
bragas, que es el mas timido, muy raro, pero también el mas quemao”. “Los
chicos no se cortan y guardan en sus agendas los recortes de los anuncios
pornos de los periddicos”, “son unos guarros”, “si, anuncios guarros, pornos”

“estan obsesionados” y ‘“‘siempre nos dicen cosas asi como tienes las tetas
pequefias o adelgaza que estas gorda”. (Diario de campo, 3/4/03)
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Esta evaluacion del cuerpo por parte de los varones, incluso de los més académicos,
era claramente percibida por las chicas, formaba parte de su vida cotidiana. Las
jovenes mas académicas, como Isabel, estaban muy preocupadas por su peso y habian
interiorizado su menor valor por su no adecuacion con el modelo ideal del cuerpo de
las chicas. Eso las sitiia en una posicion de vulnerabilidad que hace que su propio éxito
escolar sea fragil y menos duradero. No en vano, Isabel fue una de las chicas que

después de tener buenas notas en la ESO no consigui6é aprobar bachillerato. En la

2 (13

ultima entrevista no hacia mas que repetir que “era tonta”, “que no se veia capaz” y

que “iba a repetir”.

Isabel.- Pero de gorda si.

Viviana.- No, no. Eso de estar gorda no.

Maribel.- ;O la ropa?

Delia.- Eso de gorda depende de a qué persona, porque por ejemplo a la Isabel
si que le afectaba, que me lo acaba de decir. Pero a mi no.

Isabel.- Porque yo en primero era una mongeta o asi (se rie).

Maribel.- Sanisima que estarias.

Isabel.- Bueno, pero no me gustaba, y me deprimia muchisimo. Y yo me veia
ahi que yo utilizaba una manta de pantalon. Y ellas.

Delia.- Una manta.

Maribel.- ;Y ellas una 32?

Isabel.- Y yo me quedaba: ;como puede ser esto? Y yo. A ver, mas, eran ellas,
pero también era yo misma. Yo misma, aparte que la sociedad estd muy
marcada.

Maribel.- Ya.

Isabel.- Y yo misma.

Maribel. Pero eso supongo que lo habréis hablado no, alguna vez, en clase, en
alguna tutoria. ;Lo habéis hablado?

Viviana.- No

Isabel.- No sé.

La anorexia y la bulimia era algo frecuente, sobre todo entre las jovenes que buscaban
la popularidad social entre los iguales. Algunas de estas chicas, que llegaron a padecer
bulimia y anorexia durante todo Tercero y parte de Cuarto, me explicaron cursos
después, como habian visto claramente la evaluacion de sus cuerpos por parte de los
varones de su clase. En la entrevista me explicaron que los chicos hacian un
cuestionario sobre las “tetas” y los “culos™ de las chicas de la clase, y como ellas, a
pesar de rechazarlo inicialmente, acababan interesandose para conocer en que lugar

quedaban en el ranking. Al final de la conversacion se puede apreciar como el chico
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que esta con ellas, Joaquin, sigue hablando del “culo” de una de las muchachas, como

si fuera algo habitual en sus conversaciones:

Maribel.- ;Y nadie os hacia comentarios? Los chicos, asi, a las chicas, sobre el
cuerpo. Hay que culo tienes, no se que, o las tetas.

Laura.- Siempre.

Sole.- Tenian hecho, eso que hacian, hacian un cuestionario y ponian por
ejemplo, Sole, o Laura, o la que fuera, cara, culo, tetas, no se qué, para que
pusieran la nota.

Maribel.- ;En serio?

Laura.- Si, que hablaban asi.

Maribel.- /Y esto cuando lo visteis vosotras?

Laura. Pues porque se lo quitamos a alguien.

Maribel.- ;En Cuarto?

Laura.- Si, si, si. Se lo quitamos a alguien. Sois unos cerdos.

Sole.- No, no, pero luego los mismos cerdos, ibamos a ver que notas nos daban
(risas).

Laura.- Es verdad.

Sole.- Pero luego deciamos, a ver que me han puesto, ja ver! (risas).
Joaquin.- Yo no me acuerdo de esas hojas.

Laura.- Si, tu también participaste.

Joaquin.- Que no me acuerdo, que no sé si participé, pero no me acuerdo.
Laura.- Participo.

Maribel.- ;Particip6?

Joaquin.- Hombre si la hicieron todos los nifios. Pues supongo que si.
Laura.- Me parece que le pusiste un nueve en el culo, a la Sole.

Joaquin.- Es que la Sole tiene un culo guapo.

Es en ese entorno donde debemos comprender que el mayor prestigio social en el
centro lo conseguian las chicas mas atractivas. Muchas de ellas no desayunaban,
hablaban de dietas mas de una vez y no dejaban de verse a si mismas con sobrepeso.
Incluso algunas de las jovenes mas académicas, como Isabel, en una de las
conversaciones se refirié a que “en la ESO yo era una bolita”. En la salida al parque
acuatico de Isla Fantasia, algunas de las jovenes autoctonas de 3° B no fueron porque,
segun les habian dicho a algunas de sus amigas, no querian quedarse en biquini para
que los demas viesen su cuerpo. En este contexto, ser guapa no era unicamente una
cuestion valorada por los iguales, sino también legitimada por la propia escuela.
Cuando se eligio una de las representantes de los estudiantes al claustro, la chica que
resulto elegida fue Susana, una de las jovenes “populares”, una muchacha que tenia la
tipica belleza de anuncio de television: rubia, delgada, aparentemente delicada y de

ojos azules. La misma directora, acompafiada del psicélogo del EAP, me informé que
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esta joven habia sido elegida como representante de los alumnos. Los dos
profesionales le dijeron a la misma chica que era muy guapa y le propusieron que en
un futuro “deberia dedicarse a ser azafata”. No solo reforzaron su identidad en base a
su aspecto fisico, sino que ademas ya imaginaron su futuro también en concordancia

con la evaluacion que habian hecho de ella.

En este sentido, los resultados son similares a los encontrados por otras investigadoras,
cuando las chicas de clase trabajadora se sienten en la escuela coeducativa mas
evaluadas por su cuerpo que por sus capacidades (Pereira da Fonseca, 2002). Los
comentarios de los varones sobre los cuerpos de las chicas forman parte de la
construccion de la masculinidad de estos chicos, ya que los muchachos muestran asi su
heterosexualidad; pero también forma parte de la construccion de la feminidad de las
muchachas, que perciben la evaluacion sobre su cuerpo por parte de algunos hombres,

como algo que forma parte de la experiencia de ser mujeres jovenes.

Algunas de las chicas de Ecuador y Argentina también se quejaban de la brutalidad en
las relaciones entre los iguales en el centro y, sobre todo, de la agresividad en el
comportamiento de los varones: “los chicos son brutos con las chicas, y las chicas
pueden pegar a los chicos, pero no quieren jugar al fitbol con ellos porque son brutos”,
afirma Sabela, una chica de 3° C de Argentina (Diario de campo, 28.1.03). Otra chica
de 3° B, Gladis, de Ecuador, hablaba asi de como se veian a si mismas, como chicas, y

como veian las relaciones de iguales entre los varones.

“Gladis em diu, quan estic asseguda en una taula al costat d’ella durant una de
les classes, mirant-me: ‘ya puedes anotarlo, las chicas vamos mejor que los
chicos, somos mas estudiosas, mas responsables. Una altra em diu, Lidia,
espanyola, ‘somos mas maduras, ellos maduran después, estdn todo el dia
jugando como nifios y se pegan todo el rato’”. (Diario de campo, 3.2.03)

Si las chicas se quejaban en general de la fijacion de los chicos en el sexo y de la
brutalidad en sus relaciones con ellas, en las conversaciones de los chicos surgian
también aspectos relacionados con su concepcion de la masculinidad y de la
feminidad. Los temas principales de conversacion entre los varones académicos del 3°
C, en mi presencia, eran el fatbol, la Play y los ordenadores. El tema de las chicas no
salia a la luz si yo no preguntaba expresamente por ellas, posiblemente porque yo era

una mujer y eso les impedia hablar con igual libertad. Cuando yo les interpelaba por
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las chicas “populares”, por ejemplo, estos chicos, que eran los que acostumbraban a
llevarse el protagonismo académico en las clases, contestaban “por ahi, drogandose”.
Ellas eran las unicas que se enfrentaban a ellos en una batalla por la visibilizacion en
las clases, y en cuanto hablaban de ellas las desprestigiaban. También surgia la critica
a la homosexualidad caracteristica de la heterosexualidad compulsiva de las
masculinidades hegemonicas (Mac an Ghaill, 1994) y la separacion entre chicos y
chicas en las clases.
“Me acerco al grupo de chicos de 3° C que estan sentados en un banco cerca
del instituto, y después de preguntar como les van cosas, en general, y las
clases en el nuevo curso, les pregunto sobre qué chicas hay en su clase. Uno de
ellos, Mario, me dice “mira, estamos sentados asi: los chicos en un lado, y las
chicas en otro, y el gordo maricon al lado mio”. Le pregunto porqué es maricon,
si es para insultarlo o es que es homosexual. Luis me dice que “porque habla
asi, (hace gestos de afeminamiento) y lleva un pendiente en la nariz”. Y
“porque le da clases a mi hermana de maquillaje y cosas asi”. Le digo “oye, (y
si tu fueras homosexual, y ellos te dijeran maricon, que harias?” (en tono de
broma). Se empiezan a reir todos, y el se rie, grita, y dice algo como “pues me

tendria que esconder” (y se tapa la cara con las manos). De imaginarlo Mario
se pone enfermo de la vergiienza”. (Diario de campo, 3.11.04)

En el caso del 3° B, donde las mas visibles en nimero eran las chicas, los chicos
evitaban las relaciones con ellas. Cuando les consultaba sobre como iban las chicas
académicamente, de nuevo surgia la valoracion de éstas como cuerpo y sexualidad.

Era su defensa contra su invisibilizacion como varones en la clase.
“Clase de tutoria. 3° B. Les pregunto a los chicos del conjunto donde estoy
situada por qué no se han juntado con las chicas para hacer el grupo y contestan
que no estan locos, que sOlo se juntarian con una que les interesara. Sus
expresiones gestuales con la cara indican ‘“sexualmente”, y sefialan con la
cabeza a una de las chicas espafnolas del grupo. Dicen que también les gusta

otra chica y anaden “la Azucena para ti y la otra para mi”, y empiezan a discutir
y a hacer broma. (Diario de campo, 3.2.03)

En 3° A, la experiencia de las chicas era de continuo acoso por parte de los varones, un
acoso que se manifestaba tanto en insultos como en las bromas fisicas (patadas,
empujones...). En el caso de 3° A, la jerarquia y subordinacion en las relaciones de
género era todavia mucho menos sutil. Algunos chicos espafioles atacaban
verbalmente y fisicamente a las chicas espafiolas de la misma clase, menos a una que

pertenecia al grupo de las “populares” y que se defendia de ellos con insultos, y si
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hacia falta con manotazos y patadas. Los chicos extranjeros eran los inicos que no se
metian con ninguna chica. Las relaciones desiguales y violentas favorecian que la
experiencia escolar de estas muchachas fuese muy desagradable y que no deseasen ir

al colegio.

4.2.4. Regulacion de la sexualidad

Las manifestaciones de sexualidad “heterosexual” de tipo romantico entre las chicas y
chicos no solian ser censuradas en el instituto. Durante el trabajo de campo vi parejas
de jovenes heterosexuales, entre el alumnado, dandose besos y abrazos y nunca
observé que fuesen censurados por ningun adulto. Era lo correcto, era
“normal”.Tampoco era extrafio que algunas chicas hiciesen comentarios publicos
sobre los cuerpos de los chicos, aunque siempre a personas que no fuesen sus
profesoras y, por tanto, s6lo a sus amigas o, incluso, a las conserjes, que eran también
mujeres.

Cuando bajo me encuentro a la conserge2 (mujer) que me explica que “algunas

chicas esperan a ver salir a un chico de Bachillerato, el César y dicen “Ay
Maria, que tengo que ir al lavabo de los calores”. (Diario de campo, 16.12.02)

A pesar de esa apariencia de normalidad en cuanto a las manifestaciones de sexualidad
heterosexual, también se producian discursos de regulacion de la sexualidad de las
chicas cuando era percibida como “precoz” para el género y la edad del alumnado. No
se veia extrafio, ni se les marginaba por ello, pero se comentaba como algo “extrafio”,
“no habitual”. Walkerdine (1997) constata como, incluso, en Primaria, las nifias que
eran asertivas y traviesas se percibian como “demasiado maduras” y “precoces”. y se
criticaba a las chicas que se manifestaban como sexualmente mas libres o toman la
iniciativa. Alguna profesora se referia a estas niflas como “leonas” y otro profesor
describia su comportamiento como precoz. La sexualidad femenina heterosexual
manifestada abiertamente, aunque no fuese censurada, se concebia casi como algo

peligroso.

220



“Lucia habla de las nifias de ese grupo de Primero de ESO (curso 2004-2005),
y dice que “son leonas”, no son “nifias, nifas” (y hace el gesto como de buenas
e ingenuas). Me explica: “yo pienso en mi hijo, de 11 afos, si el aflo que viene
va a un instituto y se encuentra con nifias como estas, se lo comen con patatitas
fritas, jse lo comen vivo! jMadre mia, pobre hijo mio!”. (Diario de campo, 3.11.04)

El profesor de Educacion Fisica del mismo grupo de Primero explica que las
nifias se meten con los nifios, que estdn continuamente preocupadas por ligar, y
que parece que la edad de pubertad se ha adelantado, que eso pasaba antes en
Tercero o en Cuarto de ESO, pero nunca lo habia visto en Primero. (Diario de
campo,3.11.04)

Los comentarios que hacian algunas profesoras sobre las ropas y el aspecto de las
chicas aludian sobre todo a la excesiva visualizacion del cuerpo femenino. En una de
las observaciones, la directora le comenté a una chica de (madre espafiola/padre
marroqui) de 3° C: “Crystal, como has crecido”, con un tono que sefialaba lo madura y

mujer que parecia. Esta contesto “ya ves, ya tengo la talla seis” (en un tono sarcastico).

El control de la sexualidad de las nifias y adolescentes ha sido estudiado por
investigadoras que han encontrado en las etnografias escolares como a las nifias no se
les permite expresar su sexualidad porque “el comportamiento adecuado que se espera
de ellas es la cursileria romantica” (Delamont, 1990, en Arenas, 1996). Asi, los
estudios muestran como en las escuelas donde se practica el “streaming” se contribuye,
a través de esta asociacion entre lo escolar y lo sexual, a la reproduccioén cultural
(Middleton, 1987 en Arnot, 1987). Asi, cuando hay un grupo de jovenes académicas
segregado del resto de jovenes, la sexualidad aparece claramente como no académica e
incluso como desviacion: “over displays of sexuality were perceived as deviant and as
being more common in the lower streams of the school: to be sexual was to be non-
intellectual” (Middleton, 1987:87 en Arnot, 1987). En el caso especifico de las jovenes
de minorias, la investigacion de Rolon-Dow (2004) pone en evidencia los discursos
estereotipados y de sobresexualizacion del profesorado norteamericano sobre las
jovenes de origen puertorriquefio, donde la sexualidad y la escuela aparecen, de nuevo,

como incompatibles, afectando la identidad escolar de las jovenes.

“Dominating images of Puerto Rican girls also were troubling because of the
associated dichotomous thinking they engendered. In the lives of Puerto Rican
girls at JMS, a focus on appearance and a particular, culture-specific way of
expressing femininity was often cast as incompatible with a focus on school
and education. For the Puerto Rican girls in the study, the image of the
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hypersexual girl was cast in opposition to the image of an educable girl
interested in her schooling endeavors”. (Rolon-Down, 2004:17)

Al no ser un tema especialmente censurado en la escuela, las chicas encontraban en la
manifestacion de la sexualidad heterosexual una via para visibilizarse, expresarse y
defenderse de las relaciones de género desiguales. Laia, una de las tutoras de 4° B, una
de las clases construidas como de nivel “bajo”, me coment6 que se habia producido un
caso de acoso sexual de varios varones a una chica, y que algunos dias después las
chicas actuaban en la clase acosando sexualmente y en broma a los varones. Segiin me
detallo Laia, muy escandalizada por el comportamiento de las chicas, uno de los chicos
le dijo gritando a la profesora que una de las chicas “le queria coger los huevos”. En
otra ocasion, durante una clase, una chica explicé en voz alta en el aula, que “un chico
la tenia grande”, sefialandole y humillandole. La tutora lo interpretd de la siguiente
forma: “tu creus que aixd ¢és normal, una noia que li agafa els ous a un noi, per
darrera?” (Diario de campo, 16.12.02). No cuestiond que fuera normal que los jovenes
se metieran con la chica, pero sin embargo, cuando las chicas lo hacian con ellos, si
que se interpretaba en términos de “anormalidad”. Esta actitud de las chicas de 4° B es
similar a la encontrada por W.S. Dubberley entre las jévenes de clase trabajadora que
se defendian muy bien de sus compafieros varones, incluso atacando sexualmente, de
vez en cuando, a algin vardn, “sometiéndolo a un minucioso y completo sobeo”
(Dubberley en Woods y Hammersley, 1995). Se consideraba “excesiva” o “anormal”
la sexualidad femenina cuando las chicas atacaban a los chicos. En cambio, las
actuaciones de los chicos no eran valoradas de la misma forma porque se interpretaban
casi como normal que expresaran su sexualidad heterosexual. Esto, en cierta forma,
contribuia a legitimar el acoso sexual de los varones a las chicas. Como otras
investigaciones ya han mostrado (Mac an Ghaill, 1994; Robinson, 2005), el acoso
sexual hacia las chicas, junto con la importancia de la popularidad y las aceptaciones
de los miedos de los chicos, contribuyen al reforzamiento de la hegemonia de la

masculinidad tradicional.

Todas estas practicas de control y discursos sobre lo correcto e incorrecto tenian
efectos sobre las identidades de chicas y chicos. La prohibicion de los elementos

juveniles y la modelacién respecto a un comportamiento silencioso, considerado como
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el mas correcto, castigaba aquellos elementos tipicos de la identidad juvenil reflejados
a través del consumo cultural, asi como los comportamientos espontaneos. El aspecto
diferente del estdndar del centro, en cuanto a peinados y ropas, estaba, en general,
censurado, y era percibido, por los responsables del centro escolar, como no
académico. De ahi que el silencio y la invisibilidad fuesen lo mas usual entre las chicas

y chicos que deseaban tener alglin éxito académico.

En el caso de las chicas, la inica visibilizacion claramente tolerada (lo que no significa
que fuese juzgada como positiva) era la de las manifestaciones de sexualidad
vinculada con el romanticismo y el emparejamiento heterosexual. Las chicas que no
estaban dispuestas a aceptar la invisibilizacién escolar se expresaban través de la
resistencia al profesorado, pero también a través de la expresion publica de su
heterosexualidad, tanto fisica como “romantica”, en similar consonancia con la
ideologia del romanticismo heterosexual de las jovenes de clase trabajadora britanicas
(McRobbie, 1991). Como dice McRobbie (1991), si este romanticismo es lo que lleva
a las chicas a tener menor oportunidades educativas y sociales, las jovenes de este
instituto, que deseaban tener voz y no ser invisibles, tenian en la expresion publica del
romanticismo una via para ser visibles, lo que no significaba que también se mostrasen
con capacidad de agencia en las actividades del aula, como sucedia con las muchachas
“populares”. El proceso de construcciéon de género, en el caso de las chicas,
especialmente, se producia a través de la asociacion de la invisibilidad y de la
docilidad con lo académico, y de la visibilidad de la heterosexualidad con lo no
académico. En el caso de los varones, este proceso de construccion de género se
producia a través de varias dindmicas. La primera era la expresion de la
heterosexualidad como la tinica opcion sexual posible, ya que eran habituales en la
escuela los sarcasmos sobre los chicos homosexuales, las charlas sobre paginas porno
o sobre los cuerpos de las chicas. Sin embargo, esta manifestacion publica de su
sexualidad no era percibida como anormal o peligrosa por el centro, o por el
profesorado. Tampoco se consideraba no académica, excepto cuando se producian
quejas manifiestas de las chicas sobre el comportamiento de los varones, una situacion
que pocas veces sucedia. A estos jovenes les era mas facil combinar lo académico con
la identidad de género masculina libremente expresada, siempre que fuese hacia la

orientacion heterosexual y siempre que, ademads, expulsase de si mismo todo aquello
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que recordase lo femenino. Como dice una de las estrofas de la cancion “My lady
Story”, de Anthony and the Johnsons:

“My lady story

Is one of annihilation

My lady story

Is one of breast amputation”.
(Anthony and the Johnsons. I'm bird now. 2005)

El control de la sexualidad de las chicas también forma parte del sistema de género en
la escuela, tanto a través de la regulacion de la sexualidad heterosexual considerada
por los iguales como “excesiva” para ser una chica correcta, como de la critica o la
sospecha de la homosexualidad femenina. Como ya hemos visto, entre los adultos de
la escuela no se cuestionaban las relaciones heterosexuales entre chicos y chicas, pero
si que se criticaba la sexualidad de las chicas cuando se percibia excesiva, precoz y
peligrosa. Ademas, los propios chicos, a pesar de sus comentarios sobre las chicas,
veian inadecuado que ellas tomaran la iniciativa. Incluso Lucia, una de las chicas con
mejores notas de 3° C, vivio el rechazo social de uno de sus compafieros, simplemente
porque €l sabia que le gustaba a ella.
Maribel.- Has comentado algo del Adrian. ;Con éste tienes algo...?, porque a
este chico lo vi en Tercero pero muy poco. Hace muchas bromas, llama mucho
la atencion.
Lucia.- Es que, a mi este chico. Yo lo conozco desde Primero de la ESO y a mi
ese chico me ha gustado desde el Primero de la ESO. Y entonces no sé como se
ha enterado, pero a mi no me da ninguna vergiienza. Me mostré desprecio,
encima. jQue vale!, que yo entiendo que no, pero que tampoco es para ser asi.
Por ejemplo, el dia de la exposicion del trabajo de recerca, subimos arriba
cuando yo acabé la mia, que estaba el resto y empecé a preguntarle como le
habia ido y ni siquiera me contestd. Es que me ha hecho muchas cosas asi, que
yo a veces le hablo y ¢l ni me contesta. jVale!, que yo entiendo que no, pero
que tampoco es para que seas asi.
Maribel.- jQué no te voy a hacer nada!

Lucia.- Pero madre mia, tampoco es para tanto. Solo le pregunté que tal le
habia ido.

Las mismas chicas ejercian el control de género a través de la regulacion de la
sexualidad de las demas chicas, o al menos, de la demostracion publica de la
sexualidad femenina de sus iguales. Precisamente, las chicas que tenian un discurso
mas critico con la sexualidad y el aspecto de sus compafieras mas jovenes eran las

“populares”, las que menos recato tenian en hacer comentarios sobre sus novios o
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sobre el cuerpo de los chicos. No obstante, con la edad y el pasar cursos en la escuela,
las muchachas habian interiorizado el mismo discurso de control del género de las
otras chicas, a las que calificaban de “putas” por su aspecto y por su iniciativa. El
deseo sexual femenino debia ser silenciado, incluso entre las chicas heterosexuales,

creando contradicciones con su identidad de estudiantes (Youdell, 2005).

Maribel.- ;Y como son las chicas ahora, son iguales o son diferentes?
Laura.- {Mas putas! Te lo juro.

Maribel.- Pero, ;por qué, en el instituto, quieres decir?

Laura.- Son mas putas, las nifias.

Laura.- ;Joaquin, como estan las nifias?

Maribel.- Las que estan ahora mas pequeiias, /por qué?

Laura.- Hombre, yo con la edad de...

Sole.- Con minifaldas, con el frio que pela, que te congelas con la minifalda.
Laura.- Ya no por eso. Yo cuando tenia esa edad, yo no decia esas cosas, no las
hacia. A lo mejor los nifios, solas, o un nifio y una nifia. Yo a lo mejor. O
cuando a lo mejor el que me gustaba. Pero eso de..., mas que nada por
vergiienza y por... por que yo no pensaba en esas cosas.

Sole.- Los pensamientos que tienen ahora las nifias...No, jestan muy revirds!

Ellas, justamente, son las que mas habian controlado el aspecto de las demas chicas,
las que ejercian su prestigio sometiendo a critica la ropa de los chicos —que no
entraban en el juego y que no se daban por aludidos, tal y como explicaban Delia y
Viviana— y de las chicas, a las que les afectaba muchisimo mas estas criticas porque
ambas jugaban en el mismo campo simbdlico de control de la feminidad: “lo sabian

ellas y nosotras”.

Maribel.- Pero, ;qué te dicen algo, jah que no estds guapa!, algo de qué?
(Como qué¢ te pueden decir?

Delia.- Vaya pelos de loca.

Isabel.- Vaya ropa.

Maribel. ;Vaya ropa?

Viviana.- Pero te lo dicen... No te dicen, vaya ropa o vaya pelo, te quieren
decir eso, pero te lo dicen como para que... te lo dicen tope mal.

Maribel.- ;Para que te sientas mal?

Viviana.- Vamos si te sientes mal.

Delia.- Los chicos pasaban de ellas. Les daba igual como si fuesen mal vestidos,
como si no iban peinados, se ponian gorras y punto. Pero en cambio, a nosotras
nos importaba mas lo que nos dijeran, o nos influia mas, nos deprimia mas.
Maribel.- /Y ellas lo sabian?

Delia.- Si, que lo sabian. Lo sabian ellas y nosotras.
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Maribel.- ;Y todas las mujeres?
Delia.- Y todas las mujeres.

La presion llegd a ser tal, por imitar la apariencia y el estilo de las chicas “populares”,
que se arreglaban el pelo y se maquillaban algo mas que ellas, incluso llegaron a
comprarse una plancha para el pelo, plancha que ni siquiera amortizaron.
Delia.- Es verdad. Y cuando hubo eso de que todas iban con el pelo planchado.
Tendrias que... Yo queria ir a comprarme una plancha para plancharme el pelo,
nos compramos una, guardamos dinero para comprarnos una.
Maribel.- O sea, ;qué os afecto eso, no? ;Pensasteis, tengo que ser igual?
Viviana.- La compramos pero no.
Maribel.- ;No la utilizasteis?
Delia.- Pero al final, nos la compramos, la compramos para plancharnos el pelo,
pero no cada dia, sino por ejemplo, algin dia asi, o lo que fuera. Pero que va,
nos daba una mandra, y por la mafiana, plancharnos el pelo, es que no.

Viviana.- Es que no, no.
Isabel.- No, no.

La regulacion de la sexualidad no se ejercia mediante el discurso de la regulacion y los
términos de “puta”, sino también a través, aunque de una forma mucho mas discreta,
de los comentarios sobre la homosexualidad de las chicas. Aunque estas dindmicas
eran mucho menos publicas y virulentas que las acusaciones de ser “maricon” de los
varones, que eran bastante mas recurrentes y normales de oir. El tema del lesbianismo
surgia de vez en cuando, cuando se hablaba de alguna chica o se hablaba de las
preferencias sexuales, pero siempre en tono de sorna y sarcasmo. Por ejemplo, Crystal,
que si que era homosexual, sin decirlo abiertamente, comentaba en tono de broma “soy
bisexual, me gustan dos chicos”. O si preguntaba si les gustaba algiin chico a veces
respondian “no, soy lesbiana” mientras se reia. Crystal tenia que tener cuidado con sus
novias para no hacerlo demasiado publico, pero no dejé de pertenecer al grupo de las

chicas “populares”

En el siguiente fragmento de entrevista se pueden entender los términos en los que
estas chicas y su amigo Joaquin se referian a la sexualidad de las chicas y las
diferentes homosexualidades entre los iguales. También apreciamos como los que
utilizan el término mas despectivo de desvids (desviadas), segun ellas, son los varones,

aunque ellas también ven como “morbo”, y no como algo natural, el hecho de tener
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preferencias homosexuales. Al mismo tiempo, reconocen que esta peor tolerada la

homosexualidad masculina porque los chicos reciben insultos: “los insultan”.

Laura.- Yo creo que le iban las dos cosillas (por otra chica).

Maribel.- ;Con chicos y con chicas?

Laura.- Es que ahora hay mucho lesbianismo.

Maribel.- ;Hay gente que es homosexual por aqui?

Sole.- Pero por la moda, jeh! Hay gente que es de verdad, pero otros es por la
moda.

Laura.- Y que les va el morbo. Da igual. Hasta el fondo.

Maribel.- ;Pero entre chicas o entre chicos?

Laura.- Entre chicas, la mayoria, aunque chicos también hay algln jodio por
culo por ahi.

Maribel.- Pero entre chicos, ;hay alglin chico asi? Y, ;cémo lo lleva la gente
esto?

Laura.- Hombre, que les insultan.

Maribel.- ;Si?

Laura.- Pero otros no.

Maribel.- ;| Verdad?

Laura.- Muchos no.

Maribel.- ; Como otros, no? ;Otros que son y que no les insultan los otros?
Laura.- Claro que hay mucha gente que los ha aceptado y son sus amigos.
Maribel.- jAh! Vale. Y, ;tenéis gente, realmente, que esté bien, aquello amigos
vuestros y que no les insulten ni nada? ; Amigos vuestros, o no?

Laura y Sole.- jAhh pillina!

Maribel.- jHombre!, bueno si. El problema es que no lo aceptes.

Sole.- Que conozcamos nosotros, si.

Maribel.- ;Y entre chicas, qué?

Laura.- ;Qué?

Maribel.- ;Qué os hayais encontrado en el instituto, qué les hayan insultado, o
les digan algo porque sean homosexuales?

Laura.- Son comentarios, no es insultarte, son comentarios.

Sole.- Son comentarios.

Laura.- A lo mejor hacen comentarios pero los aceptan.

Laura.- Las desvids.

Sole.- Entre los chicos esta mas.

Maribel.- ;Las desvias? ;Se dicen las desvias?

Laura.- Los nifios, dicen.

Sole.- Entre los chicos estd mas mal mirado que haya un chico homosexual.

En Segundo de ESO conoci a una muchacha que, independientemente de sus
preferencias sexuales, parecia estar construyéndose una identidad de género masculina,
algo que era evidente para todos, a través de su peinado, sus ropas o su estilo a la hora
de moverse. Esta joven, sin embargo, estaba siempre rodeada de amigas y nunca la vi

sola y aislada, aunque tenia problemas para seguir las clases. Llevaba el pelo a media
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melena, pero peinado hacia atrds con gomina, lo que le permitia soltarselo y aparentar
ser una chica normal ante su familia. En la escuela lo llevaba bajo un gorro de lana
negro, ajustado hasta las cejas, y su ropa era todo lo contrario a la que utilizaban casi
todas las chicas. Vestia con pantalones y jerséis anchos, al estilo rapero. Por las tardes
jugaba a fltbol, entrenaba y era buena jugadora. Asi que era en la escuela donde ella se
permitia parecer un var6én, mientras en casa lo escondia. A pesar de todo, su
construccion de género le estaba dando muchos problemas en un entorno heterosexista
como aquel, en la escuela y en la familia, donde las cosas debian estar muy claras: o
eras un chico-chico o eras una chica-chica. No iba bien en clase, faltaba
continuamente, y ademas empez06 a sufrir continuos ataques de angustia por la noche, a
pesar de la atencion de la directora y del psicélogo. De nuevo, como me sucedio con
Crystal, mi aspecto de pelo corto, muy masculino, me hicieron parecer, o hacer
sospechar, ante ella que quizas yo también era homosexual, con lo que muy rapido me
gané la confianza de Angela, que necesitaba una mujer adulta “diferente” que le

devolviera la imagen de que ella no estaba equivocada.

En la investigacion surgian identidades de género no convencionales, chicas fuertes,
que gritan, que quieren jugar al fatbol, pero que al mismo tiempo pueden llevar ropas
cefiidas y tener compromiso con los estudios, aunque sean percibidas como “no
académicas”. Las chicas que quieren visibilizarse lo intentan a través de diferentes
vias, como por ejemplo montar un equipo de fatbol, ya que no habia actividades
extraescolares especificas para acoger sus gustos ni actividades y, en definitiva, para
poder fomentar su visibilizacion. Las chicas admitidas como “normales” debian ser
discretas en los comportamientos, ni muy silenciosas ni muy ruidosas, para ser vistas,

claramente, como mas académicas.
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4.2.5. Diferenciaciones y proximidades: sobre los “origenes”

...cuando digo extranjero, quiero decir que acaba de venir.
(Viviana, 3° C)

En la escuela aparecian dos temas en relacion a la etnicidad o las diferencias basadas
en origen o en lengua, como ya habiamos avanzado en otro capitulo. El primero es el
que hace referencia a la percepcion del alumnado de origen extranjero, y el segundo, el
relacionado con las fronteras étnicas de la catalanidad y la castellanidad, aunque las
dos dindmicas estuviesen relacionadas, como ha mostrado en su etnografia sobre
relaciones interétnicas y discursos de etnicidad en las escuelas catalanas Carles Serra

(2001).

En el instituto, el tema de la clase social estaba presente, como hemos visto en la
construccidon simbolica del entorno de la escuela y en la percepcion de su publico
escolar, y se interpretaba como una cuestion sobre la que la escuela podia hacer poca
cosa. El género estaba muy presente, interconectado con la clase social, pero no era
percibido ni interpretado como un problema. Sin embargo, una de las cuestiones que
mas preocupaban a la escuela era la presencia de alumnado de origen extranjero,
siguiendo la ténica de la escuela investigada por Raissiguier (1994) en donde los
profesionales eran mucho mas conscientes de las desigualdades étnicas que las de
género y de clase. El instituto se veia a si mismo como un espacio privilegiado para el
control de las familias inmigrantes que llegaban al barrio —quién llega, cuando y donde
vive— y como apaciguador de las tensiones interraciales del mismo. A pesar de esto, el
término “extranjero” o “inmigrante” aparecia muy poco en los discursos de los
profesionales de la escuela, y ni siquiera eran tratadas las desigualdades por origen, ya
que fueron maquilladas bajo un discurso de igualitarismo y términos oficiales como,

por ejemplo, “nouvinguts”.

Cualquier término que recuerde el origen extranjero del alumnado fue eliminado del
discurso del centro y del profesorado. En poquisimas ocasiones se utilizaba la palabra
“inmigrante”, ni siquiera para referirse a la trayectoria familiar del alumnado —ni de
origen extracomunitario ni de origen nacional-, y menos el vocablo “extranjero” o de

origen extranjero. Tanto el staff, como el profesorado y los mismos profesionales
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(incluso las conserjes) habian asumido un discurso en el que el término extranjero fue
cambiado por el término “nouvingut”, con lo que se hacia desaparecer al alumnado de
familias inmigrantes extranjeras escolarizado en Primaria, o el nacido en Espafna pero

de origen extranjero.

Una de las cuestiones mas discutidas entre el profesorado, en relacion al alumnado de
origen extranjero, fue la continua discusion sobre la integracion en el aula ordinaria del
alumnado “nouvingut”. Los especialistas, como la psicopedagoga y el responsable del
Departament de Diversitat, negociaban constantemente con el profesorado, en relacién
a los alumnos, sobre el abandono del aula de “nouvinguts” y la incorporacién al aula
ordinaria, una vez que consideraban que ya estaban preparados académicamente para
hacerlo. Sin embargo, las resistencias de algunos profesores eran continuas, alegando
el fracaso del sistema o la falta de recursos pedagdgicos para atender la diversidad de
la escuela: “no se hace bien, no tendrian que estar en el aula normal” o “no hay

materiales especificos”.

Al no utilizar, al menos formalmente, la palabra “inmigrante”, o “extranjero”, ni los
términos de primera o segunda generacion, no se producia lo que Raissiguier (1994)
detectd en su investigacion, la asociacién de la vinculacion étnica a un inmutable
estado de extranjeria. En esta escuela se producia la desaparicion e invisibilizacion
oficial del alumnado de origen extranjero que ya no estaba en los dispositivos para
“nouvinguts”, un aparente trato igualitario para “todos”, que olvidaba que el alumnado
también manejaba nociones de diferencia por origen: “los chinos y los moros”, “los
caraplatos” “los sudacas”, “los de fuera”. En el caso del alumnado “nouvingut” se
producia otro fendmeno, ya que a pesar de llevar incluso dos afios en la escuela,
siempre estaban bajo un paraguas conceptual de provisionalidad y un estatus de
“recién llegado” que les impedia ser considerados parte de la escuela y parte de los
iguales. Por ejemplo, en todas las descripciones que las jovenes autdctonas hacian de
los tipos de estudiantes y grupos de Tercero, siempre se cefiian al alumnado autoctono,

olvidando completamente al alumnado de origen extranjero, como si no existiera.

El alumnado de paises americanos hispanohablantes se destinaba, desde el primer dia,
al aula ordinaria, porque no se percibia como un problema o una barrera que no

hablaran catalan. A esto ayudaba la ideologia del psicologo del EAP, que creia que lo

230



mas importante para el aprendizaje de las lenguas era, en primer lugar, que la juventud
de origen extranjero se sintiera a gusto en la escuela. “Primero es sentirse bien, luego
es la lengua, no se puede aprender el catalan si no te sientes bien acogido en la escuela,

si no tienes amigos”, afirmaba.

En todas las clases, el alumnado solia hablar en castellano, entre ellos y con el
profesorado. Aunque de vez en cuando realizaran alguna pregunta, o dieran alguna
respuesta en catalan, no era lo usual. Esto contribuyd a que la escuela no considerara
un problema que el alumnado de paises hispanohablantes estuviera desde el desde el
primer dia de su escolarizacion en un aula ordinaria. Los profesores tampoco eran
demasiado rigidos y alternaban bastante el catalan con el castellano, asi que también
eso les ayudaba a entender las clases, ademas de que todos sus compafieros hablaban
en castellano en clase. La situacion contribuia a que el alumnado hispanohablante
latinoamericano no tuviese demasiados problemas para seguir las clases, porque
ademas hacian algunas clases extras de catalan en la misma escuela durante los
primeros meses de asistencia. Por ejemplo, Verdnica, una chica de Venezuela, me dijo
que no habia tenido demasiados problemas para entender al profesorado. Los
problemas se producian por las relaciones sociales con sus compafieros y por una
continua hostilidad racial reflejada en bromas y comentarios que impedia que estas y
estos jovenes se sintieran plena y legitimamente integrados en la escuela. Por ejemplo,
ya en Bachillerato, Lucia explicaba como sus compafieras autdctonas no cesaban de
molestar a dos muchachas de Ecuador, incorporadas ese mismo curso al instituto. El
nivel escolar que tenian les habia permitido acceder directamente a Bachillerato, pero
alli sus compafieras autdctonas no les estaban ayudando demasiado. Lucia era la Unica
que se habia sentado junto a ellas y les ayudaba, mientras que las demas chicas no
cesaban de hacerles bromas y de molestarlas:

Maribel.- ;Y como ves las relaciones con los chicos y las chicas que son de

otros paises? No sé si hay mucha gente que lleve mucho tiempo aqui, que

llevan poco.

Lucia.- Yo, por ejemplo, este afno, con Sabela y Verdnica, que la gente de clase,

no s¢é porque, porque eran buenas chicas, pero estan todo el dia metiéndose con

ellas.

Maribel.- ;Con estas muchachas?

Lucia.- Si, yo no sé que les pasa, pero estan todo el dia metiéndose con ellas.

Maribel.- ;Y esto no se dan cuenta los profesores? ;De verdad?
Lucia.- No, pero siempre estan.
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Maribel.- ;Como lo hace la gente para que el profe no se de cuenta?

Lucia.- No es que se metan con ellas a la cara, por ejemplo, a mi me molesta
mucho que si estamos hablando. La nueva, la nueva, la nueva, la nueva. Tiene
nombre tio, pobre chica. A mi no me gustaria. Es como nosotras y ella, que
porque haya venido este afo, no quiere decir.... Que yo la conozco de este afo
y me llevo muy bien con ella y puedo hablar con ella de cualquier cosa. Mas
que con ellas.

Maribel.- Y, (no se ha hecho ninguna cesiéon? ;Coémo la presentan, la meten?
(O dice la profesora, habria que tener, aceptarla bien, ayudarla, o hablan con
alguien para que la ayuden?

Lucia.- Cuando vino, a principio de curso y eso, yo estuve el primer dia, ya
estuve con ellas y luego cuando empezamos las clases, porque siempre
veniamos. Bueno, este afio no, este afio no hicimos eso. El primer dia, pues yo
la vi, hablé con ella, qué tal, como te llamas y no s¢, desde entonces. Luego ya
vi que se metian asi con ellas. Pero luego empecé a hablar con ellas y a mi me
cayo bien. Pero ellas se metian con ella. A ver, a mi me cae bien, yo no la veo
mala chica, es muy buena. Y nada, a mi me cae muy bien. Pero claro, todo el
mundo cachondeandose, que si no se qué, que si no se cuanto, cuchicheando.
Maribel.- ;Pero en voz alta?

Lucia.- No, entre ellas.

Maribel.- ;Entre ellas?

Lucia.- Entre ellas. Igualmente, que la critican, se meten con ella, se
cachondean.

Maribel.- ;Aunque ella no lo sepa?, pero no esta bien.

Lucia.- Claro, si que lo sabe, porque no es tonta.

Maribel.- ;Si que lo sabe? Se acaba enterando.

Lucia.- Ademas, yo un dia hablé con ella. Y le dije, porque, joder, a mi me
molestaria, me haria dafno. Hablé con ella, pero a ver, a ti no te molesta, no te
afecta. Y me dijo, a mi me da igual lo que digan, que paso de ellas.

La diferenciacion entre extranjero/nacional no era facil de indagar en el alumnado del
instituto, porque los propios jovenes, en las entrevistas y conversaciones, no
reconocian como “extranjeros” a muchos de sus compaiieros porque ya hablaban el
castellano y los conocian desde la escuela de Primaria. No obstante, estos jovenes no
eran incluidos facilmente en los grupos de amistad y no eran frecuentes, sino casi
inexistentes, los grupos “mixtos” entre espafioles y extranjeros, aunque si entre
extranjeros de diferentes origenes. Ademas, ciertos grupos-clase parecia que eran
percibidos, por los jovenes, como “étnicamente blancos”, en el sentido de étnicamente
mayoritarios y sin alumnado extranjero, invisibilizando a los cuatro o cinco alumnos,

de sus clases, de origen extranjero: “En el C no habia extranjeros”.

En el préoximo fragmento de conversacion observamos como las muchachas no

recordaban a Wen, el tnico joven chino de su clase, ni mencionan tampoco a sus
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compaifieras latinoamericanas. Viviana y Delia estaban completamente seguras de que
el tnico alumno chino de su clase lo habian conocido en Bachillerato, cuando en
realidad habia estado con ellas desde el principio de la ESO. Al decirles yo que si que

estaba en su clase, las jovenes se quedaron muy sorprendidas.

Maribel.- Y luego, ;ya podian pasar a alguna? Normalmente, ;a cual, al A o al
B?;En el vuestro habia poca gente extranjera, no? El Wen.

Viviana.- En el C no habia.

Maribel - jEn el C quién habia de extranjeros?

Delia.- En el C no habia.

Viviana.- En el C no habia extranjeros. Ni uno.

Maribel.-. ;{No habia?

Viviana.- No.

Maribel.- ;Y la Halima, y el Wen, el chico chino?

Viviana.- Pero el Wen no era de... no venia del C. En Cuarto... Al Wen lo
conoci en Primero de Bachillerato, lo conoci...

Delia.- En Primero de Bachillerato fue el Wen, ;no?

Maribel.- EI Wen estaba con vosotras en 3° C.

Delia.- (El Wen? Yo no sé... ya.

Viviana.- {Ah si? Pues yo no lo he visto.

Maribel.-. Es que yo tengo las listas empapadas y me lo sé todo (en tono de
broma y riendo).

Viviana.- jAh1 Pues yo no lo he visto.

Maribel.- Es buenisimo...

Delia.- jQué fuerte!

Maribel.- jQué fuerte!

Viviana.- Yo, no lo he visto.

Maribel.- Esto no lo tenia que decir (me refiero a como investigadora), pero lo
he dicho. ;Qué risa? jA ver qué me dicen!

Delia.- Si, si que habia, estaba la Halima.

Viviana.- La Halima si.

Maribel.- jLa Halima si! jPero no la considerabais extranjera!

No obstante, la responsabilidad de la “no relacion” era atribuida a las y los jovenes de
origen extranjero, que eran los que tedricamente “no se querian integrar”, a pesar de
que, como Crystal, de 3° C, me comentd, “el deporte era tirar piedras contra los
chinos”. Se veia natural la separacion étnica y se atribuia la responsabilidad a los
excluidos.

Laura.- Pues a veces se ponian los grupillos.

Sole.- Siempre hay los grupillos en moto. Los chinos.

Maribel.-. ;Por qué creéis que os separabais?

Sole.- Son ellos los que ... Luego dicen que somos nosotros, porque no
dejamos que se integren, si son ellos los que no quieren integrarse.
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Maribel.- ;Tu crees que...?
Sole.- Si, hacen su pena ahi y ya no hay quién los saque.

A pesar de que oficialmente las directrices que regian las decisiones de los
responsables de la integracion del alumnado extranjero eran que “desde el primer dia
se sintieran bien acogidos en el centro y que hubiese un buen ambiente”, esto no se
plasmaba facilmente en la vida cotidiana. No era extrafio oir que a una alumna china
alguien le habia llenado la mochila con basura, o comentarios en el patio como ‘“ahi
estan los caraplatos” o “este instituto estd lleno de moros y gitanos”. Aunque algunos
jovenes autoctonos intentaban tener relaciones de amistad, como Lucia, esto era poco
frecuente. Sin embargo no habia ningun plan antirracista, ni de mejora de la
convivencia, y ni siquiera una fuerte deslegitimacion de los insultos. Tampoco se habia
llevado a cabo ningun plan con el alumnado mayoritario para incidir en la aceptacioén
del alumnado extranjero. La escuela tenia bastante con sobrevivir solucionando los
problemas cotidianos, aunque algunos de estos problemas estuvieran relacionados con

esta separacion étnica.

El profesorado, que oficialmente no disponia de la nacionalidad ni el lugar de
nacimiento de sus alumnos, no hablaba tampoco abiertamente del origen de su
alumnado, aunque se hacian comentarios mas generales que mostraban que no veian
como algo positivo la presencia del alumnado extranjero: “no, si diversidad si que
hay”. Los tinicos que se sentian legitimados para opinar abiertamente de los chicos y
chicas de origen extranjero eran “los especialistas”: el psicologo del EAP, el
responsable del “Departament de “Diversitat” (concepto bajo el cual se englobaba
tanto el alumnado calificado de NEE o Necesidades Educativas Especiales, como el de
origen extranjero “d’incorporacidé tardana” o ‘“nouvingut”), la psicopedagoga, la
profesora de “Compensatoria” —que daba clases de refuerzo de catalan para algunos
jovenes de origen extranjero que ya no estaban en el aula para “nouvinguts”™—, y la
misma directora. Todos repetian, la mayoria de las veces, en relacion al alumnado

extranjero que tenian a su cargo que habia “de todo”, y no solian atribuir estereotipos.

El mismo responsable del “Departament de Diversitat” comentaba que habia nifios y
nifias de origen chino que estudiaban y otros que no, unos que se comportaban

modélicamente y otros que eran mds rebeldes. La psicopedagoga, por ejemplo, era
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responsable de muchas de las clases para el alumnado ‘“nouvingut” y estaba
preocupada por el alumnado chino, que le parecia inabordable desde el punto de vista
de la comunicacion verbal y gestual. A pesar de que tenia altas expectativas sobre ellos
y ellas, no tenia claro como hacer que avanzaran mas rapido en el aprendizaje del
catalan. Las profesoras que tenian chicas marroquies reaccionaban de variadas formas
cuando una de estas alumnas no queria ir a alguna de las actividades que se
organizaban. Una profesora podia llegar a insistir a la chica para convencerla de que
fuera a la actividad y la otra respetar su decisiéon o la de su familia. El que algunas

muchachas musulmanas llevaran pafiuelo no era tratado como un problema.

En las clases, el profesorado que tenia en su clase alumnado de origen extranjero
normalmente no hacia comentarios sobre sus procedencias, era un tema inexistente, y
por eso mismo no reconocido, invisibilizado. Unicamente en 3° B, la tutora coment6
en una de las veces que estuve en el aula algo relativo a la presencia de alumnado
extranjero: “como habia chicos y chicos de varios paises se hacian ejercicios para

conocernos mejor’.

El psicologo del EAP me comento, respecto al alumnado marroqui, que “se integraba
mejor que el alumnado chino”, del que decia “no se integran porque no quieren”.
Segtin ¢l, vivian su paso por la ciudad como provisional, y ademas el régimen laboral
de sus familias hacia que no rindieran en la escuela, ya que parecia que estos jovenes
estaban muy cansados porque trabajaban hasta la una de la madrugada ayudando a sus

familias.

De las y los jovenes de Ecuador me coment6 “que no costaba demasiado integrarlos”
pero que habia algunos problemas relacionados con “los referentes culturales” como la
diferencia en el trato y en el lenguaje, y que parecia que habian provocado algunas
discusiones y conflictos entre jévenes. La escuela habia interpretado como peleas por
“novios” los conflictos que se habian producido entre las jovenes de origen
ecuatoriano y algunas chicas autoctonas de la clase de 3° B, aunque también se habian
producido peleas entre alguna de las jévenes ecuatorianas y una joven de Colombia. El
psicélogo lo justificaba argumentando que las chicas “latinoamericanas” estaban mas
preocupadas por los “novios” que las espafiolas. Este mismo tipo de discurso emergia

en las relaciones de la escuela con las familias de origen boliviano, ecuatoriano o
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argentino, que eran agrupadas por la escuela bajo el paraguas comun de “las madres

latinoamericanas”.

Algun tiempo después de que tuviera lugar la pelea de estas jovenes, la directora y el
psicélogo del EAP convocaron a estas madres a una reunion que tenia como objetivo
oficial ayudarles a aclarar sus dudas sobre el sistema escolar cataldn y sobre el
instituto. Sin embargo, el objetivo era otro. La directora también estaba preocupada
por algunas de estas peleas y después de que algunas de las madres de las chicas
vinieran a hablar con ella a exigirle la intervencion de la escuela, parecia querer dejar
claro que la escuela estaba haciendo todo lo posible y que parte de los conflictos eran

responsabilidad de las especificidades culturales de las chicas y de sus familias.

El Unico tema que el psicologo del EAP y la directora abordaron en esta reunion,
después de haber hablado del sistema escolar durante casi una hora ante una decena de
pacientes padres y madres, fue el de “algunas diferencias culturales” y
“malentendidos” que se estaban dando en la escuela entre los estudiantes
latinoamericanos y espanoles. Hablaron de las chicas, refiriéndose a ellas en términos
de precocidad matrimonial y comparandolas con las muchachas gitanas: “por ejemplo,
aqui las chicas no se casan tan pronto como alli, se casan mas tarde, sdlo algunos
grupos, como los gitanos, se casan antes” (Diario de campo, 13.5.03). La misma
directora pensaba que algunas de las “madres latinoamericanas” estaban demasiado
dedicadas a encontrar pareja y que eso les afectaba en la dedicacion a sus hijos,
recorddndoles en sus charlas con ellas que “lo mejor para ellas” era que vivieran solas
para asi dedicar mas esfuerzos al cuidado de su familia. Hay que mencionar, no
obstante, que la concepcion de la vida de pareja entre las familias latinoamericanas se
derivaba de su experiencia con algunas chicas que habian padecido abusos sexuales

por parte de las parejas de sus madres.

El responsable del “Departament de Diversitat” nunca hizo referencias a las chicas de
origen ecuatoriano, entre otras cosas, porque su departamento Unicamente abarcaba a
los chicos o chicas que estuvieran vinculados a una clase de “nouvinguts”.
Desaparecian asi de la “diversidad”, tanto los alumnos de origen extranjero que
llegaban de Primaria, como los de paises hispanohablantes. Mientras, sobre el

alumnado chino emergia una vision heterogénea y no estereotipada, del que se decia
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“hay de todo”, porque después de afios de experiencia con jovenes de este origen,
habian comprobado que no eran una “minoria modelo”. En cuanto se hablaba del
alumnado marroqui, surgia el tema de las peleas entre la poblacion adulta china y la

marroqui, por el control de la economia textil sumergida.

4.2.6. De lenguas y distancias: Somos catalanes, pero no catalufos

En el campo de la educacion, Gnicamente la investigacion de Carles Serra (2001) ha
tratado el tema del catalan y del castellano asociados a los discursos de etnicidad y su
influencia en las relaciones interculturales entre los iguales. En su etnografia, Serra
analiz6 las relaciones interétnicas entre el alumnado de diversos origenes y la
respuesta del profesorado, a través de la identificacion de los discursos de etnicidad
presentes en los alumnos, su condicionamiento de las relaciones entre iguales y en el
racismo hacia los jovenes de origen marroqui. Algunas de las conclusiones de esta
investigacion apuntan a la ausencia de fuertes discursos asimilacionistas por parte de la
escuela hacia el alumnado de origen “espafiol” —procedente de otras comunidades del
Estado—, que es el 58 % en Tercero de ESO, a pesar de la “apuesta decidida de la
escuela por el catalan™ (Serra, 2001, 477). Serra encontrd en su investigacion que la
lengua aparece como identificador étnico entre el alumnado autdctono,
independientemente de su origen, pero de una forma muy flexible y que no parece

mostrar claras fronteras étnicas (Serra, 2001:503).

Algunas de las diferencias del Marenostrum con el instituto Guillem d’Efak donde
realizd su etnografia Carles Serra son las siguientes. En primer lugar, el Marenostrum,
por su ubicacion en un territorio donde la mayoria de la poblacion es
castellanohablante, practicamente no tenia clientela escolar que hablase catalan en su
familia y en la escuela. La mayoria del alumnado hablaba en castellano. Nunca oi a
ningun joven autdctono hablar en catalan delante de sus iguales, solo para responder
alguna pregunta del profesorado. Los unicos que hablaban en catalan en publico eran
algunos de los alumnos de origen extranjero. Los pocos alumnos que hablaban en

catalan en su familia quedaban casi invisibilizados, ya que pocas veces hablaban en
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publico con los profesores y menos delante de sus compaieros, y unicamente lo llegué
a averiguar porque ellos mismos lo comentaron en las entrevistas. Algunas de las
muchachas que hablaban catalan me explicaron que a veces les habian insultado
llaméndolos catalufos cuando iban por la calle, o en la escuela al oirlas hablar en
catalan. Existia por tanto algn tipo de conciencia de etnicidad asociada a la lengua
pero de una forma muy “inconsciente”, porque esto no se plasmaba en un rechazo de
la catalanidad.

Maribel.- ;Si os tienen que decir algo, si alguien te pregunta bueno y tu como

te ves?

Isabel.- Yo soy catalana.

Delia.- Yo catalana.

Isabel.- Porque he nacido aqui.

Viviana.- Si.

Maribel.- ;Y os sentis catalanas?

Isabel.- Si.

Delia.- Yo me siento catalana, aunque no lo hable en casa.

Maribel.- ;Pero te sientes catalana?
Viviana.- Si, yo también.

El catalan era la lengua oficial en la que se tenian que impartir las clases, pero también
la lengua utilizada en las relaciones entre el profesorado, en los carteles, en las
comunicaciones internas y externas incluidas las cartas a las familias. No obstante, el
centro no tenia una politica clara de consolidacion del catalan, simplemente se habia
admitido como la lengua de la burocracia, de la administracion, de “lo profesional” y
de la educacion, pero sin demasiada militancia, ya que en las clases habia una gran
flexibilidad. En algunas clases, el profesorado seguia toda la clase en catalan,
contestando también en cataldn, mientras las y los jovenes preguntaban en castellano,
pero la mayoria de las veces el profesorado utilizaba ambas lenguas con bastante
flexibilidad. Los jovenes no recordaban con claridad en que lengua hablaban sus
profesores, porque ni unos ni otros parecian darle demasiada importancia, y a veces
calan en contradicciones al explicar en que lengua daban las clase sus profesores.
Algunos recordaban a un profesor dando en catalan la clase, otros en castellano. No
habia demasiado acuerdo porque no le daban importancia. La mayoria ni siquiera
recordaba en que lengua daban las clases los profesores o en que lengua era el
programa que veian en la television, demostrando que el bilingliismo era natural como

el aire que respiraban.
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Maribel.- ; CoOmo, cémo?

Isabel.- Cuando estoy hablando con alguien, y me empieza a decir en que
idioma esta hablando, yo, pues no sé. O a veces, estoy viendo la tele, estoy
viendo la tele y mis padres me dicen, o alguien, o mis tios, qué estas viendo,
qué es chino? Yo, no es castellano, y luego me doy cuenta, no, si es catalan. Yo
lo entiendo.

Maribel.- ;Por qué ya lo tienes tan asimilado?

Delia.- Lo entiendes.

Isabel.- Lo entiendo y no sé.

Delia.- A veces, hablan cataldn, castellano. Algunas palabras en catalan, otras
en castellano, como la Roser, entonces ya cuando te hablan un idioma, el
catalan o el castellano, pues lo entiendes tanto, lo entiendes perfectamente, lo
entiendes, no sé, que pierdes la perspectiva.

Isabel.- Todo menos inglés, verds como si que lo entiendo.

Hay que considerar que en el contexto de la sociedad catalana, se ha identificado la

identidad catalana, principalmente, a través del uso de la lengua, el catalan. Esta

ideologia puede afectar a que algunas jovenes como Sol, una joven de 3° C, nacida en

Catalufia e hija de madre y padre nacidos en Andalucia, diga que no se considere

catalana, una situacion que no era demasiado habitual.

Festival de Sant Jordi. Felicito a Sara i em diu que la poesia era “en castellano”,
1 que el titol era “Mis raices” en honor a les seves arrels andaluses, 1 ho diu

mirant a un dels professors a la cara, com insultant-lo o retant-lo. (Diario de
campo, 23.4.03)

Mg¢s tard, la directora saluda a Sara, parlen de la poesia i ella contesta: “no
quiero ser catalana” “soy andaluza”, 1 una professora li diu “pero tu no eres
catalana?”, 1 ella contesta “no soy catalana, no quiero ser catalana, soy
andaluza”. La professora li torna a dir “pero /tu no has nacido aqui?” i ella
contesta “si, en el barri de Sant Andreu, pero no quiero, no soy catalana, jbah!”
La directora i la professora li diuen, “ahora no, ahora no quieres, pero cuando
vayas a Bachillerato y a la universidad si que seras catalana, jeh!, y hablaras
catalan™. Sara contesta “no sé lo que haré entonces, pero ahora mismo no
quiero ser catalana”. I surt per la porta. (Diario de campo, 23.4.03)

Hay una asociacion entre lengua y politica que se respira cada dia en los medios de

comunicacion y que estd latente en el fondo de las relaciones entre los chicos y las

chicas. Esta situacion, Gnicamente emerge cuando “se tensa la cuerda”, cuando los

estudiantes perciben que les obligan a hablar en catalan. En el fragmento que podemos

leer a continuacion, una de las jovenes explicaba la discusion en la que se enzarzaron

varios estudiantes en la clase de Lengua Catalana.
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Raquel.- Es que lo hablamos hace poco.

Maribel.- ;Qué opinabais vosotras?

Raquel.- Al final estadbamos en clase de cataldn debatiendo eso.

Maribel.- Y vosotras qué deciais, que defendiais, qué postura?

Azucena y Raquel.- Somos catalanas.

Maribel.- ;Como abord¢ el tema el profe, sali6 el tema asi, o...?

Raquel.- Si, sali6 asi de repente.

Azucena.- Sali6 porque es una profesora que como es de catalan, pues le tienes
que hablar en catalan. Y si ella te pregunta en catalan, pues le tienes que
contestar en catalan. Como le contestes en castellano no te hace caso.

Raquel.- No te hace caso.

Azucena.- No te hace caso. Te dice, “qué m’has dit?”, y hasta que no se lo
digas en cataldn no se entera. Y asi salio. Que le contestaron en castellano y no
sé que empez6 a decir, y bum bum, ahi se formd un buff, un embolado.
Maribel.- ;Y qué decia la gente, qué decian, en general?

Azucena y Raquel.- Todos catalanes, menos dos.

Maribel.- ;Si, unos cuantos decian somos espafioles, espafoles?

Azucena.- Los nifios como siempre.

La asociacion entre la lengua catalana y la ideologia nacionalista independentista era
lo mas rechazado por los jovenes, que se denominaban a si mismos catalanes, pero que
rechazaban a los catalufos refiriéndose a estos, como los que son partidarios de la

independencia de Cataluiia.

Maribel.- ;Este tema ha salido, el del independentismo, Catalufia, Espaia, ha
salido en clase, lo habéis discutido?

Laura.- En historia si.

Maribel.- ;Y qué, ha habido alguna...? ;Qué dice la gente?

Sole.- Son los catalanes los que han empezado con la division esta, porque
quieren dividirse. Pues si quieren division van a tener division... los espafioles
por un lado y los catalufos por otro, no te jodes.

Laura.- Es que a ver, yo soy catalana...

Sole.- Exactamente.

Maribel.-. Entonces, ;cuando tu dices a los catalanes, a quién te refieres?
Sole.- Es que yo soy catalana, soy catalana.

Maribel.- Claro.

Sole.- jCatalana pero no catalufa! Que es diferente, catalana, que catalufa,
porque la Sole es catalana pero no es catalufa.

Maribel.- ;Que seria mas catalufo?

Joaquin.- Pues independentista.

Sole.- Porque la Sole es catalana y no dice Espafia es una mierda, o yo quiero
que Catalufia sea independiente, o tonterias de esas.

Laura.- Y cuando es Cataluiia, es para toda Espafia. ;| No?

Sole.- Pero es que los catalufos son los que se ponen en contra.
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Como conclusidon, vale la pena apuntar que en este instituto se producia el
reconocimiento no formal de la lengua de la gran mayoria del alumnado autoctono y
parte del alumnado extranjero, el castellano, a partir del uso informal y la flexibilidad
lingiiistica por parte del profesorado. Esta cuestion favorecia que no hubiese una
resistencia explicita del alumnado hacia el catalan. Sin embargo, no se producia un
reconocimiento formal del castellano, ni como lengua de valor social, ni como de valor
académico, que se afladia a la percepcion de deficiencia de la clase social del
alumnado. Nada en ellos y ellas es rico o digno de ser valorado por la escuela, ni su
clase social, ni su origen, ni su lengua. Ademas, las ideologias sobre el nacionalismo y
el independentismo, relacionadas con la lengua, penetran en la escuela y se reflejan en
la identificacion del uso del catalan con el independentismo politico y del rechazo de
este proyecto con el “espanolismo”. Es evidente que las concepciones politicas del
estado/nacion y el proyecto politico discutido en Catalufia y Espafia esta presente

también en la escuela.

4.3. Orden y disciplinamiento

“Algo que tienen en comun las escuelas es la obsesion por el
mantenimiento del orden, defendido como excusa para una instruccion
eficaz”

Fernandez Enguita, Mariano. “Las rutinas de la vida escolar”, 1997: 134.

En este capitulo se analizan los procesos de control del espacio, el tiempo y los
cuerpos de los jovenes, unos procesos que emergen de las rutinas diarias de la escuela
y que tienen variados efectos en las identidades de las y los jévenes que negocian cada
dia con dichas rutinas. Siguiendo una Optica foucaultiana, la investigacion ya
mencionada de Anne Locke Davidson (1996) muestra como las “tecnologias
disciplinarias” -que abarcan desde la burocracia, las barreras al conocimiento, y los
discursos que definen lo que es correcto, son uno de los elementos que mas influyen en
la creacion de malestar y de desvinculacién académica de los jovenes de minorias en
las escuelas norteamericanas de Secundaria. Son clésicos los estudios que muestran el

efecto de reproduccion de las relaciones de clase a través en las relaciones y métodos
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pedagogicos de las escuelas (Baudelot y Establet, 1976; Bowles y Gintis, 1985; Apple,
1994 [1982]; Fernandez-Enguita, 1990).

Otras investigaciones (Levinson, 1996, 2005) muestran la conexion entre educacion,
identidad y ciudadania, y como las escuelas producen ciudadania a través de diversos
mecanismos, entre los cuales estd la promocion de un tipo de identidad escolar
vinculada con la participacion politica y con la vision sobre como debe ser un
ciudadano. Las investigaciones basadas en la comparacion de escuelas en Finlandia y
Gran Bretana (Gordon, Holland and Lahelma, 2000) muestran también la gran
conexion entre la construccion identitaria del “estudiante” y del “ciudadano”, el
espacio escolar y las normas relativas al uso de dicho espacio. A través de la
regulacion del espacio escolar y de la normatividad, de lo que se puede y no se puede
hacer en la escuela, se lleva a cabo el control del cuerpo y de las ropas, de los habitos y
de los comportamientos: //
“They are descriptions of how physical space is socially organised; school and
individual timetables provide maps to this temporal, spatial and social domain.
It is not just movement in space which is defined by the time-space paths, but
bodily presentation and comportment: ‘sit up straight’; ‘walk, don’t run’;
‘silence, speak only when I say you can’ are typical injunctions from teachers.
The school has rules prohibiting running, eating, making loud noises in
unacceptable places, gum chewing, and in the case of England and Wales

specifying dress and bodily decoration” (Gordon, Holland and Lahelma,
2000:198).

La investigacion de Gordon, Holland y Lahelma (2000) se centra basicamente en como
el control de los cuerpos que circulan en tiempos y espacios de la escuela produce un
tipo de estudiantes “adecuados” a un modelo de ciudadania, en la linea de Foucault:
“Control and surveillance of the body in the school is aimed at producing the docile
bodies of Western societies (Foucault, 1980)” (en Gordon, Holland y Lahelma,
2000:198). Para las autoras, el control de los cuerpos, la conformidad y la ciudadania
estan entrecruzados y relacionados: “The route from unruly child/adolescent to
responsible adult, from pupil to citizen, is predicated on appropriate bodily
comportment and control, and the school is a major site for the collective construction
of this conformity” (Gordon, Holland y Lahelma, 2000:197). A continuacién

analizaremos que tipo de identidad ideal se promueve en algunos de nuestros institutos.
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4.3.2. Control, vigilancia y éxito escolar

En la misma linea del Lycée analizado por Catherine Raissiguier (1994), donde sus
responsables entendian el éxito escolar como fruto del fuerte énfasis en el uso de la
disciplina y del control, y no en un control de la calidad de la educacién, en el
Marenostrum el éxito académico aparecia también fuertemente relacionado con el
mantenimiento del orden y con una preponderancia de lo disciplinario. Ambos factores
se concebian como bésicos para la creacion de un clima de respeto en la vida escolar
que facilitase la tarea pedagogica y que, a su vez, no reflejase un ambiente conflictivo
y violento, mientras se dejaba en segundo plano el énfasis en la innovacion
pedagdgica. Como habiamos visto en otro capitulo, el instituto tenia un “Reglamento
de Régimen Interior” (RRI) que regulaba su vida diaria, pero, sin embargo, no se habia
llegado a finalizar el Proyecto Educativo de Centro, lo que mostraba que se habia
priorizado, ante la emergencia de los problemas cotidianos, el establecer el orden antes
que mejorar el nivel educativo de la escuela. Se consideraba el orden y la disciplina
como imprescindibles y necesarios para el mantenimiento de un ambiente de “paz y
tranquilidad” en el instituto, asi que estas técnicas disciplinarias formaban parte, segun
la misma normativa de la escuela, de la funcidn educativa de la institucion, asi como

de las funciones del profesorado, como vemos en el RRI.
“També son [las profesoras y profesores] els encarregats de vetllar
quotidianament pel manteniment de 1’ordre, la tranquil-litat 1 la pau del centre.

Tindran cura que tothom observi aquest Reglament amb la finalitat d’assolir un

clima adequat d’educacio, respecte i correccio envers les persones i les coses”.
(RRIL p.5)

Desde que el alumnado accedia al instituto en un dia normal de clase, lo primero que
vivia era la aplicacion de las normas que expresaban el control de la institucion sobre
el tiempo y sobre ellos mismos, asi como su diferenciacion jerarquica inferior derivada
del estatus de alumno. Como bien explica Fernandez-Enguita, esto ademas significa la
pérdida de poder del sujeto alumno y su disposicion para estar bajo el poder del
profesor y de la organizacion.

“Dados el horario, el calendario y los periodos obligatorio y habitual de
escolarizacion, esta pérdida de control sobre el propio proceso de aprendizaje
implica mas o menos, durante el lapso de afios en que se permanece en la
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escuela, poner la mitad de la propia vida consciente a disposicion de un poder
extrafio, el del profesor y el de la organizacién que actiia por intermedio suyo”.
(Fernandez-Enguita, 1997:138)

Las y los jovenes debian aprender a ser puntuales para evitar que una serie de
mecanismos recayesen sobre ellos. Esto implicaba que se debia entrar puntualmente a
las ocho de la manana, admitiendo una flexibilidad cinco minutos antes y después de
esta hora (las nueve para los Primeros de ESO). No se podia ser tampoco demasiado
puntual y entrar antes de las ocho al vestibulo, porque no estaba permitido permanecer
alli si no era de paso para ir a clase. La puerta nunca estaba abierta antes de la hora
oficial. En una ocasion que yo misma la dejé abierta para que una joven que caminaba
detras de mi pudiera pasar al centro, ella misma me contestd que “no podia entrar”
porque tenia que esperarse fuera “hasta la hora correcta”, las ocho de la manana. Nadie
podia entrar antes a una clase ni a ninglin espacio de la escuela, ni siquiera para

avanzar una tarea o estudiar.

La diferenciacion alumnado-profesorado se producia ya en el acceso de la puerta
exterior, porque existia un aparcamiento para el profesorado, justo al lado del edificio
del instituto, y una puerta que comunicaba ambos espacios, diferente de la puerta de
entrada principal. Cuando era la hora de entrada del profesorado se encontraba la
puerta del aparcamiento ya abierta, dejaban su coche alli y entraban al instituto por
esta puerta lateral de conexion, que también era utilizada de forma exclusiva por los
profesores que llegaban caminando al instituto. Esta diferenciacién, aunque sutil,
también era percibida por el alumnado, y en algunas ocasiones la resistencia a la
autoridad escolar y a esta diferenciacion social se reflejaba en que algunos alumnos
intentaban acceder por la puerta entre el aparcamiento y el centro, alterando la
subordinacion implicita en la diferenciacion de accesos.

“Paula (profesora de Tercero) li explica a una altra professora que algun

alumne que ’estd retant continuament, avui ha entrat pel parquing del

professorat, 1 ella es queixa que si sap que no ha d’entrar per alla perque entra:

“Saps, ell ho sap, ho fa expressament, es com dient... “M’esta plantant cara,
esta retant a I’autoritat”. (Diario de campo, 19.2.03)

Si no se accedia al centro en estos margenes horarios, empezaban a activarse los

dispositivos de control, como por ejemplo la exigencia de un documento firmado por
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algiin progenitor o miembro de la familia del alumno/a que explicase o justificase el
retraso en la entrada al instituto. Si el alumno/a no traia ese documento, se activaban

los demas controles: avisar a la tutora y a la familia.

Los alumnos utilizaban este sistema también como una estrategia para no entrar a clase.
Si la norma era que al llegar tarde ya no podias entrar en el aula, algunos estudiantes
simplemente llegaban tarde para evitar las clases. Ante esta estrategia, el centro habia
desarrollado otra practica: el profesorado de guardia®® se encargaba de localizar a
aquel alumnado que circulaba por los espacios del centro y que no estaba en el aula en
horario de clase, incluso si habia llegado tarde y se estaba esperando a la siguiente
clase. Si detectaba que la joven o el joven eran reincidentes en la estrategia de llegar
tarde, lo conducian hacia su clase y lo hacian entrar, o lo llevaban a la Sala de Guardia,
un espacio situado en el “antiguo almacén”, en “lo que iba a ser el bar”, donde le
obligaban a permanecer. El profesorado de guardia preferia saltarse la norma
disciplinaria a que el alumnado se quedara sin clase.
“Maria i Andrés estan de guardia i han de fer la ruta. Primer comproven quins
professors no han vingut per saber quina classe es queda descoberta. Els
acompanyo, Maria diu “a fer de policies” encara que s’ho pren a risa i amb bon
humor, després em demana que segueixi a una noia gitana de Primer d’ESO.

Em diu que ’acompanyi i la vigili ‘que no s’escapi’ i que vagi a classe”. (Diario
de campo, 3.4.03)

Los cambios entre clase y clase eran indicados con el sonido de un timbre muy fuerte
que se oia en todo el centro y que sonaba una tnica vez en cada cambio. Esta practica,
tan normalizada, contribuia a interiorizar en las personas el control del tiempo por
parte de la institucidon, que era quien marcaba con una sefal auditiva y fuerte cuales
eran los limites temporales que regian en la distribucion del conocimiento, ademas de
que informaban a los jévenes que ni el espacio ni el tiempo en la institucion les

pertenecia, como todo lo demas en la escuela.

“Espacios diafanos, patios de recreo vigilados, entradas controladas, cabinas
sin cierre en los servicios, etc., sumados a la falta de un espacio propio que no

88 Profesorado que no tiene clase en ese momento y que debe permanecer en el centro por si tiene que
sustituir la ausencia de algin otro profesional docente. Si no debe sustituir a nadie, en este centro, el
profesorado se daba un paseo por los espacios del instituto para controlar al alumnado que estaba fuera
de su aula o para vigilar cualquier incidente que surgiera fuera de las aulas. En la hora de patio, el
profesorado de guardia se pasea por el mismo para vigilar y actuar en caso de una pelea, un accidente o
cualquier suceso similar.
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sea el aula, aparte de posibilitar la vigilancia constante, recuerda a nifios y
jovenes que el territorio del centro no es en manera alguna su territorio, que no
pueden disponer de €I, al igual que no pueden hacerlo de si mismos mientras
permanezcan dentro de sus limites”. (Fernandez-Enguita, 1997:139-140)

En mis primeras visitas a la escuela, el timbre siempre me provocaba un sobresalto y a
continuacion una sensacion muy desagradable de ser controlada, aunque para las y los
jovenes el timbre también era una liberacion: jhabia acabado la clase! Para una
persona que ha pasado por todo el sistema educativo y cuyo ultimo recuerdo escolar es
el del sistema universitario, donde no se indica con sirenas ni timbres el principio y el
final de las clases, el hecho de que se marque el tiempo con un fuerte timbre supone
ademas de un control, una demostracion del poder de la institucion y una
infantilizacion del alumnado, al que se supone incapaz de seguir por su cuenta la

agenda escolar.

Cuando llegaba la hora del patio, volvia a actuar el sistema de control del tiempo
(volvia a sonar el timbre) y simultdneamente de control de los espacios, ya que no todo
el mundo podia salir fuera del espacio que pertenece al instituto (marcado con una
valla), ni podia permanecer dentro del edificio central. Tampoco se podia permanecer
dentro del edificio en horas de patio, y el profesorado de guardia se encargaba de
pasear por pasillos y aulas para controlar que ninguna alumna o alumno se quedasen
dentro. Era una norma regulada por el Reglamento de Régimen Interior, bastante
cumplida y aplicada, como observé durante el trabajo de campo, por parte del

profesorado y de los profesionales del centro.

Apartado A.- A I’hora d’esbarjo, tot I’alumnat del centre haura de romandre als
patis exteriors de I’institut, llevat de ’alumnat de Batxillerat i amb carnet. En
casos excepcionals (tramits de secretaria, entrevista amb el tutor o tutora,
recuperacid d’alguna materia, etcétera), el professor o professora de guardia

s’assegurara que la circumstancia al-legada es faci efectiva amb tota normalitat.
(RRI)

Apartado C.- A I’hora de 1’esbarjo, només s’obrira la porta (11h a 11,05h.) per
a ’alumnat de Batxillerat amb autoritzaci6 1 amb carnet . Després no es podra
entrar. A I’hora de I’esbarjo, I’alumnat no podra restar sol i sense control a les
aules, ni als tallers ni als passadissos. (RRI)
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Esta vigilancia del alumnado para que no accediese al exterior de la escuela y para que
nadie ajeno entrase dentro era también fruto de la propia exigencia de los padres y
madres, que percibian el barrio como inseguro, y al instituto como un lugar
relativamente seguro en comparacion con el exterior. En una de las ocasiones en que lo
visité durante el trabajo de campo me dejé la puerta exterior abierta y la ordenanza me
regand (amablemente), ya que una madre habia entrado después de mi, habia

encontrado la puerta abierta y se lo habia comentado preocupada y enfadada.

Unicamente podia salir libremente del centro, en horario de patio, el alumnado de
Bachillerato, asi que la tarea de la conserje consistia fundamentalmente, durante media
hora, en estar apostada en la puerta de la valla exterior controlando que salieran las y
los jovenes de Bachillerato. Esto era envidiado por los demas jovenes de la escuela y
contribuia a que chicas y chicos vieran en el alumnado de Bachillerato el acceso a un
estatus de madurez que permitia una vida escolar menos controlada. El alumnado de
ESO no podia salir de la escuela durante el horario escolar (incluyendo el descanso del
patio) si no era por una causa justificada (el permiso de un padre o madre, una carta

para ir al médico, o una enfermedad sobrevenida durante ese mismo dia).

(e) Per sortir del centre en horari lectiu, caldra lliurar a consergeria un
justificant escrit 1 signat pel tutor o tutora de I’alumne o alumna, o bé per algun
membre de 1’equip directiu en abséncia seva. (RRI)

En algunos casos he visto como el alumnado de ESO era autorizado puntualmente a
salir del centro durante el horario del patio, pero siempre acompanado por un adulto/a.
Yo misma acompaii¢ a alguna joven, a comprar alguna cosa para comer, hasta el
quiosco mas cercano. Lo que en un primer momento se habia pensado como un
sistema de proteccion de las y los jovenes —que no entre ningun peligro de fuera, que
no salgan al peligro exterior— se acababa convirtiendo en un sistema de control con el
que las y los jovenes negociaban diariamente para ampliar sus margenes. Las
estrategias de las chicas y chicos que querian salir, que eran una minoria, iban desde
escaparse por los agujeros abiertos por ellos mismos en las rejas de la parte de atras de
la escuela, hasta mentir y decir que eran alumnos de Bachillerato, o rogar

insistentemente el permiso para la salida, alegando el olvido del bocadillo o cualquier
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otra imaginativa excusa. Los demads, la mayoria, permanecian en el patio jugando,

paseando o charlando.

La ordenanza, cual portero de una prision, tenia que saber distinguir, gracias a su
memoria, quien era alumno de Bachillerato, rechazar las insistencias de aquellos que
querian salir, o bien canalizarlas hacia algun profesor o profesora que les diese
permiso para salir. Estas negociaciones se convertian en un espectaculo en el que el
alumnado pedia, la conserje negaba, ellos volvian a rogar o sonreir, intentaban
convencer, ella volvia a negar “que no, que no sales”, e incluso amenazaba con el
castigo gritando “jque te vayas ya para adentro!”. Estas negociaciones eran habituales,
pero ademas, el alumnado sabia que tenia las de perder. De ahi que las estrategias mas
habituales fuesen la negociacién con voz simpdtica o tratando de dar pena. O,
simplemente, utilizando el escape “a escondidas”. En algunos momentos, estas
negociaciones llegaban a ser muy tensas para las conserjes, que se veian entre la
disyuntiva de tratar bien a las chicas y chicos y las funciones derivadas de su rol de

vigilante.

“Unos chicos quieren salir, parecen de Bachillerato. Dos chicos son mas altos
que la conserje. Esta empieza a decirles en voz alta “que te has creido, que no
te conozco, siempre estais con el mismo rollo”. Y el chico contesta “que no me
grites” (sin levantar la voz). (Diario de campo, 18.12.2002)

“La ordenanza me comenta que no quiere estar alli vigilando la puerta para que

cada momento esté saliendo gente, que quiere que se respeten los minutos de

entrada y salida”. (Diario de campo, 18.12.2002)
Surgian también negociaciones para entrar en el edificio desde el patio. En estos “tira 'y
afloja” las alumnas y los alumnos aludian principalmente a la necesidad de entrar al
lavabo, ya que era la unica excusa admitida, aunque el profesorado tenia que
asegurarse mediante preguntas si era una excusa real o disimulada, ya que temian que
las y los jovenes entrasen al lavabo para fumar o charlar. No todas las profesoras y
profesores estaban conformes con el rol de vigilantes, como manifestaban algunas
voces disidentes.

“Una professora esta a la porta controlant que cap noi o noia entrin a 1’edifici

del centre en 1’hora del pati. Diu que no I‘agrada gens esta alla, vigilant, que
sembla una policia, comenta. “De veritat, que per res del mon hauria sigut

9999

policia, 1 mira, aqui estem, controlant. Odio estar de guardia, de veritat™.
(Diario de campo, 9.1.03)
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Por otra parte, el propio alumnado habia interiorizado el discurso del profesorado
sobre la responsabilidad de los adultos en los incidentes que podian ocurrirles fuera del
centro. Las y los jovenes se acababan autoidentificando como “menores de edad” y
menos responsables de si mismos que los adultos, ante el discurso de los peligros

exteriores que los acechaban mas alla de las puertas del instituto.

“Una noia demana permis a la directora per sortir a comprar esmorzar perque
segons ella s’ha “oblidat el bocata™ i la directora li contesta “ja saps que no”.
Pero al final la deixa sortir si I’acompanyo jo, que estic al costat sentint la
conversa. La noia, quan li pregunto que li sembla aquesta norma respon “es que

no podemos, es normal, es su responsabilidad si nos pasa algo”. (Diario de campo,
27.11.02)

Esta interiorizacién de la subordinacion conlleva a un no cuestionamiento y una
aceptacion automatica de las normas, aunque no obstante hay algunas voces criticas.

Una de las chicas de 3° B, le cuestionaba asi a la profesora la prohibicién de fumar:

La tutora le dice “no fuméis” con amabilidad, y Alicia contesta “Vosotros
fumais en la Sala de Profesores. Ese es vuestro sitio, nosotros tenemos el
nuestro, el patio”. (Diario de campo, 10.6.03)

El alumnado sabia que era posible traspasar puntualmente estos limites gracias a la
negociacion continua con la autoridad, una negociacion que con frecuencia se basaba
no en exigencias claras y directas, sino en peticiones con tono de ruego o con
estrategias basadas en hacerse el simpatico/a o el bromista. Sabian que el
enfrentamiento directo con la autoridad siempre les perjudicaba académicamente.
Como las estudiantes de Raissiguier (1994), estas chicos y chicas llegaban a tener
“habilidad para aceptar las regulaciones como algo fundamental para la supervivencia
académica” (Raissiguier, 1994:17), y la mayoria no desarrollaba ninguna subcultura de
resistencia como los jovenes “lads” de Willis (1977). Los pocos jovenes que se
resistian a la cultura escolar, o bien dimitian y se hacian absentistas, o eran los
“populares”, que canalizaban méas su poder hacia los iguales que hacia el profesorado o

la institucidn escolar.

La protesta ante la autoridad escolar, o ante la insatisfacciéon con la materia, o el
profesorado, era conducida a través de estas acciones contra otros compaiieros (como

veremos con detalle en el andlisis de los grupos de iguales), o en las estrategias de
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“escape” en el aula: preguntas, peticiones para ir al lavabo, levantarse a buscar una
goma, mover una silla. Esto no significaba que cuando conocian otro centro en donde
se podia salir libremente, valorasen esta diferencia e hiciesen comparaciones. En una
conversacion con una joven de Tercero de ESO que iba a trasladarse a vivir a otro
municipio, la muchacha valoraba como algo inusual el que en el nuevo instituto se
pudiese entrar y salir libremente en la hora del patio: “Voy a ir a un instituto pequefio,

y jjpuedes salir cuando quieras!!” (Diario de campo, 22.1.03)

En general, el alumnado tenia pocas oportunidades para participar en las decisiones de
la vida del instituto, ni en el proceso de aprendizaje del aula. Incluso para Lucia, una
chica de 3° C, modélica académicamente, habia pocas oportunidades en el instituto

para poder elegir por uno mismo.

“Lucia me dice, cuando estd rellenando las hojas de los créditos variables,
“ipor fin nos dejan elegir!”. (Diario de campo, 28.2.03)

El espacio legitimado por excelencia para la presencia del alumnado, en horario de
clase, era el aula. Fuera de ese espacio, en los pasillos o las escaleras, inicamente se
permitia su presencia cuando se producia el cambio entre clases. Este era el momento
en el que las chicas y chicos podian ir libremente al lavabo, o podian permanecer en
los pasillos charlando o viendo a jovenes de otros grupos-clase. El pasillo se convertia
asi en el Unico espacio legitimado para que jovenes de diferentes grupos y niveles
pudiesen mezclarse. Era entonces cuando se producian los desplazamientos de las
chicas y chicos hacia otras aulas para saludar a sus amigos, o cuando se generaban
charlas no controladas por ningin adulto, e incluso cuando se podian dar las
conversaciones informales entre profesorado y alumnado. Sin embargo, aunque fuese
un espacio relativamente libre de control durante algunos minutos, el transito del
profesorado por los pasillos permitia la censura adulta a los comportamientos
considerados como no adecuados entre los jovenes, como veremos con detalle en el

apartado de técnicas de modelacion.

Si no habia clase no se les permitia quedarse en el aula sin la presencia de un profesor.
Si esto no era posible se les enviaba a la “Sala de Guardias”. El alumnado tampoco
podia estar hablando en el vestibulo o /al/l del instituto si no era con algln profesor, vy,

por supuesto, aun menos en grupo. El espacio, ademas, no tenia ni bancos ni sillas para
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sentarse. La ubicacion de la Sala de Profesores dentro del mismo vestibulo, y el hecho
de que casi siempre tuviese las puertas abiertas, permitia, que desde alli, el
profesorado, controlase el transito por el espacio y la entrada de la puerta principal,
que quedaba directamente orientada a la puerta de la Sala de Profesores. Yo misma fui
regafiada por la jefa de estudios por estar hablando con dos jovenes de Cuarto de ESO
en el vestibulo de la entrada. Segun me explico, “daba mala impresion” vernos alli
hablando, afiadiendo que “los alumnos no tenian que presenciar las charlas”. Si queria
hablar con ellas, debia hacerlo en la sala de reuniones o fuera del edificio porque daba
“mal efecto ver a alumnos por alli, y si entran los padres y lo ven”. En otra ocasion en
la que estaba hablando con otras dos jovenes, se dirigié a mi una profesora de Tercero
de ESO y les pregunt6 porque no estaban en clase en ese momento.

“Cuando estoy hablando con unas jovenes viene una profesora, Carla, y les

pregunta que por qué estan alli, si no tienen clase. Ellas le explican que estan

hablando conmigo. Le explico a la profesora que estoy haciendo alli y entonces

podemos continuar hablando todas juntas”. (Diario de campo, 4.12.02)
Las chicas y chicos, ante la ausencia de espacios propios en el centro que no estén bajo
el control de los adultos, buscan sus propios “espacios refugio” (McRobbie, 1991) que
normalmente se sittian en los lavabos, el unico lugar donde los adultos de la escuela no
suelen entrar. Es alli donde pueden reirse, fumar o aislarse por un momento del control
de la institucion y de la escucha de los adultos.

“Una professora m’explica que no poden entrar en 1’hora del pati al vestibul

perque amb 1’excusa que van als lavabos fumen alla i és molt desagradable, tot

1 que reconeix que “per res del mon entraria als lavabos dels alumnes™”
de campo, 9.1.03)

. (Diario

No obstante, las normas respecto al uso de los espacios habian sido eficazmente
interiorizadas por el alumnado y ninguno de ellos o ellas entraba en los espacios no
asignados, como el lavabo del profesorado, la Sala de Profesores —en la que ningtn
alumno entraba libremente si no es para pedir alguna informacion, material o buscar a
un profesor—, ni los despachos de la direccion, secretaria o en el espacio interior del
mostrador de las ordenanzas.

Una professora em diu que els alumnes mai entren als lavabos del professorat.

Li dic que “no cal que els hi digueu que no poden entrar’” i em contesta “ no,
no cal, ja ho saben, ho respecten”. (Diario de campo, 9.1.03)
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Incluso la venta provisional de bocadillos de los grupos de Cuarto para financiarse el
viaje de fin de curso no se realizaba en el vestibulo del edificio, donde se produciria
una gran visibilizacion del alumnado, sino en el espacio de la “Sala de Guardia”. Este
espacio tiene una salida directa a los laterales del edificio que queda fuera de la vista
de la calle y que da directamente al patio. Esta invisibilizacién y marginalidad de una
de las pocas actividades de las que eran responsables los jovenes del instituto no era ni
siquiera justificable por la falta de espacio en el vestibulo, ya que por ejemplo en la
Diada de Sant Jordi si que se permitia la presencia de mesas para la venta de libros, y
tampoco porque fuese algo no adecuado para hacer en el vestibulo, puesto que habia
dos maquinas de bebidas. Sin embargo, asi se garantizaba que no hubiese transito de
alumnado por el vestibulo y que las gestiones de la venta de los bocadillos se llevaran

a cabo sin alterar demasiado el control del principal espacio de la escuela.

Las normas eran generalmente aceptadas y pocas veces cuestionadas, ya que habian
sido profundamente interiorizadas por los adultos y los jovenes de la escuela. Ademas
tenian el efecto de producir en chicas y chicos toda una serie de negociaciones y
actuaciones para poder ampliar los limites, pero sin una participacion directa. No habia
practicamente oposicion a la exigencia de la justificacion de las ausencias, lo que
producia en los alumnos la aceptacion de la norma sin protesta, aunque no dejaba de
darse cierta resistencia, reflejada en las estrategias tipo “picaresca” como por ejemplo

la falsificacion de firmas de los padres.

4.3.3. Control en el aula

El control del absentismo también era una de las practicas disciplinarias encontradas
por Raissiguier en el Lycée donde hizo su etnografia (1994). En este instituto también
se controlaba fuertemente el absentismo del alumnado. Aunque no fuese una practica
seguida por todo el profesorado, ya que no siempre se pasaba lista, el profesorado
estaba obligado a apuntar las ausencias en unos listados con los nombres de los
alumnos de cada grupo-clase que estaban colgados en la pared de la Sala de Profesores.
Los profesionales, en cuanto llegaban a su Sala, dejaban sus materiales en la mesa
comun y anotaban las faltas de asistencia en los listados. Aqui podemos leer la norma

especificada en el Reglamento de Régimen Interior:
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“Cada professor o professora controlara diariament 1’assisténcia de 1’alumnat
dels grups amb els quals tingui classe. Quan acabi la sessid, també diariament,
anotara les incidéncies que s’hagin produit als fulls de control d’assisténcia de
I’alumnat, que mensualment s’aniran canviant a la sala de professorat: faltes
d’assisteéncia (F), retards”. (RRI)

Como no todos lo hacian, el equipo directivo se encargaba de recordar a los tutores sus
responsabilidades de control, como pone en evidencia este cartel de aviso en la misma

Sala de Profesores:

“Tutors, recordeu que durant aquesta setmana s’haurien de justificar les faltes
d’assistencia del mes de desembre dels vostres alumne —demaneu-los el
justificant—. Signat: 8/1/03”. (Diario de campo, 9.1.03)

El control de la asistencia era también uno de los puntos que se presentaban en la
publicidad del centro como eje de su calidad, tal como aparecia en su pagina web:
“Control exhaustivo de la asistencia del alumnado y comunicacién inmediata de las
faltas a las familias”. Era también uno de los ejes a los que més espacio dedicaba el
Reglamento de Régimen Interior, asi como uno de los elementos recurrentes de la vida
del aula, donde el profesorado mencionaba, en un momento u otro de la clase, que
alguien debia un justificante por la no asistencia a clase.
“Francesca (professora de Tercer) passa llista i repassa qui ha vingut i qui no.
Després recorda els noms de qui encara no han portat justificants d’altres faltes
d’assisténcia. Alguns nois i noies s’aixequen i li donen els justificants. Recorda
que el dijous hi ha vacunacio, i comencen a discutir si s’ha de venir després a
classe o no. Alguns discrepen, hi ha algunes converses informals. Algun noi 1
unes noies li diuen a la professora que no vindran després, i ella contesta
“vosotros mismos, sera una falta de asistencia si no traéis justificante”. Una

noia afegeix “y si nos ponemos malos después de vacunarnos? La professora
contesta “por la tarde hay clase, recordad”. (Diario de campo, 3.2.03)

(Como reaccionaban los alumnos y alumnas ante este control de la asistencia? La
mayoria aceptaban la norma y traian los justificantes haciendo participe a la familia del
control del centro, unos pocos se desvinculaban completamente de la escuela al verse
obligados a justificar sus continuas ausencias, y otros falsificaban las firmas de la

familia para conseguir los tan apreciados justificantes.

No so6lo se controlaba la asistencia, también la entrada y salida del aula una vez habia

empezado la clase, ya que para salir y entrar siempre se debia pedir permiso al
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profesorado, tal y como se regula en el RRI, y como se constatd durante el trabajo de
campo. Sin embargo, esa misma norma era utilizada por algunas alumnas y alumnos
para visibilizarse y retar la autoridad del profesorado mediante la continua peticion de
permisos para ir al lavabo, o los ofrecimientos voluntarios de colaboracidon para ir a
buscar un material, o para hacer cualquier gestion del profesor o profesora en tiempo
de clase.
La salida al lavabo, cuando no estaba controlada, se convertia también en un
instrumento de disidencia ante el aburrimiento, el desinterés o como un instrumento
mas para visibilizarse en el aula.
“Clase de Tecnologia en 3° B. Mientras van saliendo diferentes alumnos y
alumnas a la pizarra, primero va al lavabo Faruk, un joven de origen marroqui
del grupo de los populares, y luego Miriam, una joven espafiola, también del

mismo grupo. Al rato, otro alumno, Paco (espanol), pregunta a la profesora
“Serio, ;puedo ir al lavabo?”. (Diario de campo, 18.2.03)

“Clase de Sociales en 3° C, un alumno, David (espafiol), mientras la profesora
estd dando explicaciones sobre los tipos de planos, se dirige a ella desde su

mesa, en voz alta y le pregunta “sefo, ;puedo ir al lavabo?”” (Diario de campo,
28.1.03)

Lo que era un sintoma se convertia en una causa a ojos del profesorado, que veian en
esas peticiones de permiso para ir al lavabo un signo de menor madurez, cuando en la
mayoria de las asignaturas se utilizaban las peticiones de ir al lavabo simplemente

como una estrategia ante el aburrimiento o el desinterés.

Una profesora de los grupos de Tercero de ESO comenta “en Secundaria son

como mas infantiles, incluso piden para ir la lavabo en medio de la clase”.
(Diario de campo, 4.12.02)

En el aula también se controlaba el ruido, las interacciones y los movimientos de las
alumnas y alumnos, asi como las relaciones de amistad que provocaban
conversaciones en voz baja. Los profesores y profesoras utilizaban diferentes técnicas
para imponer el silencio al llegar al aula, desde quedarse absolutamente callados e
inmoéviles hasta dar un pequefio golpe en la mesa de madera. Durante la clase se
utilizaban otras técnicas para conseguir perpetuar el silencio, como por ejemplo
preguntar sobre la materia a alguien que habia comenzado a hablar, o ridiculizar al

alumno o alumna si el profesor o profesora consideraba que le estaba molestando.
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Las técnicas solian ser bastante eficaces pero no evitaban el rumor y las
conversaciones en cuando el profesor o profesora daba la espalda a la clase. Cuando el
profesorado consideraba que debia imponer algin castigo a la clase por estas
conversaciones se separaban las mesas individualmente y se les obligaba a situarse en
sitios diferentes para separar a los que hablaban de los que no hablaban. Con esta
estrategia se separaban en el aula las diferentes parejas de amigas y amigos (casi
siempre agrupadas por género), se fomentaba el individualismo y se bloqueaban los
mecanismos de ayuda entre iguales, e incluso las iniciativas de algunos profesores de
trabajar en grupo.
“Tercero C. Clase Experimentales. La profesora pensaba hacer la clase en
grupo pero cuando llega, ve que la tutora ha dispuesto las mesas separadas,
para que cada persona se siente sola, en cuatro filas con siete u ocho mesas en
cada fila. (...) Chicas y chicos estdn ahora mas mezclados, porque la tutora los

ha puesto asi. Cuando pregunto a Paco porqué se sientan asi dice “porque los

profesores se han quejado de nosotros porque hablamos”. (Diario de campo,
16.12.02)

4.3.4. Partes y castigos

En caso de no aceptar todas estas normas se producian ciertos castigos que eran
recurrentemente utilizados por el profesorado. El primero y mas usual era “el parte”,
un documento similar a un recibo donde se escribia el nombre del sancionado, el
sancionador, los motivos de la infraccidon y la fecha. Siempre que permaneci en la Sala
de Profesores durante el trabajo de campo entraba algun alumno o alumna a pedir “el
parte”, lo que significaba que su profesor o profesora le habia sancionado por algin

motivo, pero ya no tenia suficientes recibos de “partes”.

Estos “partes” eran acumulados en el expediente de cada alumno y alumna, y cuando
se alcanzaba un niimero maximo, el siguiente paso era la expulsion del centro durante
tres o cuatro dias. Precisamente, en el grupo de Tercero etiquetado como de “menor”
nivel académico, la acumulacioén de “partes”, en algunos alumnos, era muy frecuente.
Esta acumulacion de sanciones era utilizada por su tutora como argumento formal para
ejercer un nuevo castigo, mucho mas doloroso para los alumnos y alumnas: no dejarlos

ir a alguna salida extraescolar. Aunque el motivo real de la profesora era el miedo a
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que no se comportasen de forma correcta fuera del centro, el argumento utilizado
oficialmente por la responsable era el alto nimero de sanciones, quitdndoles asi la
oportunidad de sentirse integrados en la tnica actividad que realizaban de manera

conjunta los tres grupos de ESO.

“Conversacion con la tutora de 3° A: Li pregunto si la seva classe hi anira a la
visita al Parlament del dijous i em diu que almenys vuit alumnes no hi van per
“partes”. I que encara que no tinguessin “partes” ella no els deixaria anar
perqué no pensa anar de visita fora de I’institut amb alumnes com 1’Oscar
(espanyol), que li podria muntar algun numero fora. Diu “aqui encara els

aguanto, pero a fora no tinc perqué aguantar-los, quina vergonya™”. (Diario de
campo, 6.2.03)

Como ya hemos visto, separar al alumnado e impedir las relaciones sociales, la
proximidad en el aula, también era utilizada como castigo, pero cuando las cosas
llegaban a mayores, también se utilizaba como castigo la expulsion del aula.

Carla se pone seria y amenaza con castigarlos: “Después de estar separados la
siguiente cosa es salir al pasillo”. (Diario de campo, 16.12.02)

“El parte” era utilizado por algunas profesoras y profesores para imponer su autoridad,
ya que la amenaza de “poner un parte” les servia para controlar el comportamiento de
un alumno o alumna y poder dar la clase. De esta manera, la forma y el contenido de la
clase no era lo que producia el silencio fruto de la concentracion en las tareas, sino que
el profesorado debe recurrir al “parte” para conseguir llevar a cabo la clase. El miedo
al “parte” favorecia el silencio para llevar a cabo la docencia con mayor tranquilidad.
Pero, de esta forma, cuando mas aburrida era la clase y més desagradable era el
profesor, mas avisos y “partes” debian utilizarse para conseguir el silencio.

“Clase de Etica, 3° C. El profesor amenaza con un “parte” si no “estéis atentos”.

Grita muchisimo cuando explica las instrucciones y contenidos de la asignatura,

de tal forma que a mi me molestan sus gritos. Cuando oye algun ruido pica en
la mesa, da un pequefio golpe, como llamando al orden”. (Diario de campo, 4.3.03)

En la mayoria de los casos, el “parte” provocaba en los estudiantes un rechazo de la
escolarizacion y una desvinculacion de lo académico. De ahi que la psicopedagoga del
instituto, que era responsable de un grupo de absentistas de 3° A, no utilizara esta

practica y la hubiera cambiado por un sistema que priorizaba el premio en vez de la
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sancion, basandose en la obtencion de puntos positivos. Este método le estaba
resultando mucho mas satisfactorio que el sistema de “partes”, incluso con alumnado

etiquetado por el centro como absentista y conflictivo.

Detecté una acumulacién mayor de “partes” en los alumnos varones del grupo de 3° A
y en algunas de las chicas de las “populares” de 3° C y B, el alumnado que se podria
identificar como resistente a la escuela o que cuestionaba la autoridad del profesorado.
Esta acumulacion de “partes” con un solo profesor ya era suficiente para motivar la
expulsion del centro. En algin caso donde se corria peligro de expulsion por
acumulacion de “partes”, la tutora o tutor, si tenia expectativas académicas sobre la o
el sancionado, iniciaba negociaciones con el profesor responsable de los “partes” para

que estos se retirasen, previa disculpa del alumno o alumna.

Como lo tnico no sancionado con un “parte” en el transcurso de la clase era el acto de
preguntar para aclarar alguna cuestion de la materia, las alumnas y alumnos que
deseaban visibilizarse preguntaban constantemente, aunque también este hecho
provocaba la indignacién del profesorado y luego revertia negativamente en el

prestigio académico de estas jovenes.

Los “partes” se acumulaban en mayor nimero cuando las chicas “populares”
coincidian con algunos profesores varones que recurrian a imponer su autoridad por la
via de la sancion. Por ejemplo, en el crédito variable de Vicens, el profesor recurria
con frecuencia a la amenaza de “partes” como técnica disciplinaria para obtener el
silencio en la clase. Asi sancionaba la ayuda entre las propias alumnas ya que
calificaba todas las conversaciones entre chicas y chicos como algo negativo y
disruptivo. Ellas lo vivian como algo injusto alegando que simplemente se estaban
ayudando entre ellas. Se producia un fendmeno de sancion a las técnicas informales,
utilizadas especialmente por las chicas, para seguir la clase y realizar las tareas
académicas. Las muchachas explicaban que no les gustaban estos profesores, y ademas
se conseguia el efecto contrario, que les dejase de gustar la asignatura y que perdieran
el interés por aprenderla. Algunas chicas vivian la amenaza de la sancion como una
experiencia de desvinculacion académica y, como a continuacién vemos en esta joven,
esta situacion causaba que incluso no quisiera asistir al viaje organizado por el

profesor.
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“Susana (espanola, 3° C) dice que ha elegido Francés porque pensaba que le
gustaria y que no era ni por el profesor ni por las amigas, pero dice que a ellas
les esta diciendo siempre que se callen. Segin ella, cuando ayuda a Laura
(espafiola), el profesor la castiga. Tampoco le gusta el profesor y ha decidido
que no ird a la excursion de Francés”. (Diario de campo, 12.2.03)

“Chicas de 3° C. Els hi pregunto pel credit variable de Mitologia i diuen que no

els agrada el professor perque “a veces es borde”. Segons expliquen, els hi posa
un “parte”, només perqué una de les companyes li pregunta alguna cosa a
I’altra 1 aquesta li contesta, i que sense advertir ni res, el professor diu: “un
parte””. (Diario de campo, 12.2.03)

Con diferentes alumnos llega a ser tan habitual la amenaza del “parte” de algunos

profesores, que los primeros repetian las frases del profesorado en tono de sorna:

“Clase de Francés, Tercero. Profesor varon. Durante la clase estoy sentada al
lado de Miriam (espanola). Hablamos en voz baja sobre la clase, y otra chica,

Nuria (espanola), me dice en tono de broma “que te pongo un parte””. (Diario de
campo, 26.02.03)

“Sala de Guardia, alumnado de 3° A, que no tiene clase. Oscar (espafiol) me
dice “serio, que te pongo una falta” y “expulsada”. (Diario de campo, 12.2.03)

El profesorado relacionaba el silencio con la excelencia académica, pero el silencio no
es la causa para que se pueda producir un trabajo intelectual sin interrupciones,
también puede ser la consecuencia de un encuentro pedagogico en que el alumnado
ejerce parte de la responsabilidad del aprendizaje. De tal forma se relacionaba “dar la
clase” con la disciplina del comportamiento, que durante el inicio de la aplicacion de la
LOGSE, cuando se incorporaron los maestros procedentes de Primaria a la escuela,
hubo conflictos entre el profesorado de Bachillerato, incluido el equipo directivo y “las
maestras”, como las denominaban los licenciados. Una de las antiguas directoras del
instituto me comentd que el profesorado no Unicamente debia ensefiar, sino que
también debia “pulir” al alumnado: ensefarle a comportarse en clase, a ser “educado”,
a no gritar, a no ser escandaloso, a no responder “no adecuadamente”. El éxito en la
escuela pasaba por ser “pulido” como persona de clase media, y las maestras no hacian

tan eficientemente su funcion.

Un ejemplo de que esto era posible fue el crédito de sintesis que se realizd en el
instituto durante el curso 2002-03. El crédito consistiéo en que durante una semana de

clases las y los alumnos tenian que crear, en grupos, un juego de 77ivial con preguntas
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sobre diferentes disciplinas y, una vez finalizado, exponerlo en publico ante un jurado.
El alumnado tenia veinte preguntas del profesorado sobre cada asignatura y un modelo
de como debia quedar el producto final, y ellos debian continuar creando mas
preguntas de cada materia, realizar el disefio material del juego y darlo a conocer
publicamente. Para trabajar se formaron grupos de cuatro o cinco estudiantes en cada
clase, elegidos por ellos mismos (excepto aquellos que se quedaban solos o solas y
eran agrupados por las tutoras y tutores). Estos grupos cooperativos eran libres para

organizarse y repartir el trabajo.

Durante este crédito, ante mis atdnitos ojos, la institucion alterd casi todas sus normas
habituales. Aunque se entraba con puntualidad al centro, durante el resto del dia no
habia separaciones de tiempo por asignaturas. Las puertas de todas las aulas estaban
abiertas y el alumnado se podia mover entre aula y aula, asi como el profesorado, para
ver los trabajos de las otras clases. Los profesores y profesoras no intervenian
practicamente en ningiin momento si no eran consultados por el propio alumnado. No
habia disrupciones —alumnos que se levantaran o preguntaran en voz alta—, no habia
ruido, sélo conversaciones en voz baja. Lo importante era el producto final, asi que
cada grupo elegia si hablaba o si trabajaba, y elegian el trabajo porque habian entrado
en una dindmica de competicion en la que no era necesario que les obligaran a atender.
No escuchaban hablar al profesorado, cuando esto era lo mas frecuente en el resto de
clases, y tampoco se le escuchaba amenazar con castigos y sanciones. He aqui algunas
de mis notas durante la realizacion del crédito variable.
“Veig que el professorat no té gaire intervencid, només resolt dubtes i camina
per les taules relaxadament. No se sent la seva veu. Els nois i noies treballen
bastant en silenci, no cal que els hi diguin res. Les portes de les classes estan
obertes 1 el professorat es va moment d’aula en aula. Es meravellos, jo em

quedo impressionada de que ja no veig ni interrupcions ni es crida 1’atencio.
Poden anar al lavabo quan volen i quasi no van”. (Diario de campo, 3.4.03)

El alumnado aprendia de forma interdisciplinaria porque mezclaba diferentes
asignaturas para poder realizar el Trivial, desde las Matematicas a la Plastica, desde
Sociales a Tecnologia. Debian disefiar la forma del juego y de las tarjetas, dibujarlas y
recortarlas, crear las preguntas y conocer las respuestas del 7rivial. Pero también

tenian que aprender a distribuirse y a organizar el trabajo, y a ponerse de acuerdo para
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llevarlo a cabo. El punto final era la exposicion publica. Aunque el alumnado no
estaba acostumbrado a hacerlo, nadie rehuso ni se opuso, y al contrario, dedicaron
incluso mas tiempo fuera de las clases para acabar el trabajo y presentarlo completo.
Como se realizd como una especie de concurso, tanto durante el proceso como en el
final, se promovio la competicion entre grupos, un sistema que no se solia emplear en

las otras asignaturas.

Esta experiencia, que fue muy valorada por la directora, era vista por algunos
profesores como una “pérdida de tiempo” y una dindmica que “los alteraba” cuando
“estaban a final de curso”. El peligro era que podia despertar demasiado a los

alumnos/as, en un momento en el que ya se veia el fruto de la regulacion en las clases.

También habia diferentes opiniones entre el mismo alumnado. Mientras habia chicas
que expresaban su satisfaccion con el crédito, otras manifestaban un sentimiento de
pérdida de tiempo. “Esto se puede hacer en el ordenador en un momento”, decia
Joaquin, que veia todavia muy tradicional el hecho de dibujar y recortar a mano las
tarjetas. Isabel, una de las mejores alumnas de 3° C, decia “es lo unico, en que me lo
paso bien, de todo el afo”, mientras otra chica del mismo grupo, una de las mas
académicas, Lucia, comentaba que no le gustaba el crédito de sintesis porque no salian
al exterior a realizar actividades extraescolares, y también se quejaba de que no lo
hacian desde hacia mucho tiempo. Halima, de origen marroqui, se quejaba
aparentemente porque lo veia un exceso de trabajo. En mi diario de campo recogi:
“Halima hace mala cara con el crédito porque dice que son muchas preguntas.
"Cuatrocientas y pico’, dice con gesto de agobio” (Diario de campo, 3.4.03). Pero sin
embargo, el hacer el trabajo conjuntamente con tres compafieras impedia que estuviera

sola en clase, una situacion que era bastante frecuente cuando no se trabajaba en

grupo.

Los valores implicitos en la regulacion de los espacios, los tiempos y los
comportamientos que hemos visto en este instituto serian la obediencia a las jerarquias
y la aceptacion sin cuestionamiento de las normas, de la puntualidad y del aprendizaje
de estrategias no formales para eludir el control, pero no para cuestionarlo
abiertamente. Lo que tiene implicito nos recuerda los valores que se esperan en las

empresas con trabajadores manuales y no cualificados: respetar las normas, entrar con
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puntualidad, no cuestionar la autoridad, aparentar que se obedecen las normas, que se
hace el trabajo y que no se tienen conversaciones informales con los compaiieros. Se
esta educando a estas y estos jovenes para ser trabajadoras y trabajadores obedientes
de baja cualificacion, o en empleos subordinados, a pesar del énfasis que el centro

pone en el Bachillerato y en la posibilidad de movilidad social.
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Capitulo 5. Diversidad, Deficiencia, Disgregacion

En este capitulo analizo los grupos de iguales y sus relaciones —intra e inter grupo— en
el grupo de nivel “bajo”, 3° A. Es a través de la pertenencia a unos u otros grupos de
iguales como se expresa publicamente la posicion social dentro y fuera de la escuela,
donde vemos como se cruzan variables en la clase social, el género y la “raza”/etnia,
pero también en funcidon de su articulacion con lo escolar. Esta relacion entre las
diferenciaciones sociales y lo escolar en la configuracion de grupos de iguales ha sido
también explorada y analizada por otras investigaciones en Cataluia (Bonal et al.,

2003; Carrasco y Ponferrada, 2007).

También podremos ver la influencia de la estructura de la escuela en la conformacién
de relaciones entre iguales y de identidades grupales entre los jovenes. Mi objetivo
principal es demostrar como la propia estructura de la escuela, basada en la creacion de
grupos clase con diferente nivel de respuesta académica, condiciona no so6lo las
posibilidades de relacion y de amistad entre iguales, sino el tipo de relaciones e
identidades individuales y grupales que se pueden dar. Como consecuencia, el
desprestigio académico del grupo-clase estd presente como una sombra en la
construccion de la identidad de los jovenes que estdn en dichos grupos, y esta sombra
contribuye a marcar vulnerables y fuertes, resistentes y conformistas, que se

construyen a través de mutuas relaciones de poder.

En las diferentes investigaciones sobre el papel de los iguales en la escuela, recogidas
por Gibson, Gandara y Koyama (2004), se pone de manifiesto el importante rol que
¢éstos juegan en el logro académico de los jovenes de origen mexicano, contradiciendo
las tendencias predominantes en la investigacion educativa que resaltaban el papel
“negativo” de los iguales en relacion a lo escolar. En cambio, segin las mismas
autoras, el rol de los iguales puede ser positivo y, gracias a ellos y a ellas, los jovenes
pueden vencer barreras y limitaciones en el logro académico. Asi, tener compafieros en
la escuela proporciona un “capital social de iguales” (Stanton-Salazar, 2004) que da
mayor acceso a los recursos y que no se limita tinicamente, como dice el mismo autor,
a la vida social de una élite, sino que también se da entre jovenes de minorias de clase

trabajadora. Entonces, los iguales pueden dar apoyo para decodificar las practicas y
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estructuras que quitan oportunidades a dichos jovenes, proporciondndoles recursos y
estrategias para superar estas barreras, ademas de darles apoyo emocional y moral

(Stanton-Salazar, 1997; 2004).

Sin embargo, el acceso al capital social de los iguales también viene determinado por
las oportunidades de relacion que se tienen (Pamies, 2007), es decir, que la estructura
creada por la escuela incide en quién puede ser amigo y compafiero. Y en este sentido,
el hecho de crear grupos-clase homogéneos por nivel y no permeables contribuye en
gran medida a limitar oportunidades. Gibson, Gandara y Koyama (2004) se preguntan
como incide la propia estructura de la escuela en que los alumnos tengan acceso a
ciertos compaferos que proporcionan el capital social, que ayuda al éxito escolar, y
como las posibilidades de relacion quedan limitadas por las rutas escolares —en el
contexto del “tracking” de las escuelas norteamericanas— a las que los estudiantes
tienen acceso: “When academic pathways are limited to only certain students —those
whom the school has determined ‘belong’ in a particular program or class— students
interactions become restricted to a much narrower range of peers (Gibson, Gandara,

Koyama, 2004).

(Que sucede entonces cuando estos grupos-clase son cerrados y existen pocos espacios
comunes de acceso a otros compaferos? En primer lugar, que las amistades
dificilmente se amplian a otros grupos-clase, sobre todo entre el alumnado que acepta
la fuerza de la estructura escolar y no opone, como si hacian los “burnouts” (Eckert,
1989) o los “lads” (Willis, 1977) la vida privada y social a lo institucional. Las redes
de sociabilidad, sobre todo entre el alumnado conformista e incluso entre aquel que es
marginado escolar y socialmente, quedan circunscritas a los grupos-clase y no surge la
posibilidad de crear nuevas amistades o de “respirar” fuera de la presion de las mismas,
de encontrar nuevos aliados y nuevos apoyos, o de huir de otros, o tener nuevas
identidades sociales y escolares. Este fue uno de los efectos del “ability grouping” del
instituto. Los alumnos que tenian buenos resultados académicos habian sido separados
de los que no iban tan bien, reforzando el enquistamiento de la identidad escolar y, al
mismo tiempo, restando las posibilidades de ampliacion y de negociacion de nuevos

roles, como amigos y como estudiantes.
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Como explican claramente Raquel y Angela, dos de las estudiantes de Tercero de ESO,
la propia estructura de la escuela organizada en grupos-clase contribuy6 a crear entre
iguales un ambiente social “infectado”, en el que no se daba pie a nuevas relaciones ya
las que los circulos sociales estaban, en su mayoria, circunscritos al grupo-clase: “cada
uno teniamos amistad con los de su clase”. Asi, estar en una clase u otra limitaba con
quién podian ser amigas y con quien no. Estas dinamicas se perpetuaron practicamente
durante toda la ESO hasta que en Cuarto asistieron a unas colonias donde se abrieron
nuevas oportunidades de relacion, donde la sociabilidad “se desinfectd”, se aire6. De
esta forma fue como se pudieron ampliar un poco los circulos sociales en donde, por
fin, se podia conocer a alumnos de otras clases. Para ellas, conocer a “la gente del D”
(el grupo de Cuarto etiquetado como “alto”), del que habian sido expulsadas en su
transicion hacia ese nivel, implicaba una aproximacion a los que detentaban el
prestigio académico. Y aunque no se ganara prestigio social, al menos se podia
incrementar su propia autoestima. En esas colonias surgieron, por primera vez, nuevas
posibilidades de relacion, de amistad, de alianzas. En una escuela donde la cohorte
educativa no tenia mas de 80 personas, las chicas pudieron conocer otras personas a las

que no se habian aproximado durante cuatro afios.

Angela.-. Se desinfecté mucho el ambiente, estaba muy bien.

Maribel.- ;Y eso cuando fue?, ;en Tercero, cuando hicisteis las colonias?
Angela y Raquel.- No, Cuarto, Cuarto.

Maribel.- ;Hasta el final de Cuarto no hicisteis las colonias?

Raquel.- Y después luego ya. Pues ahora quedamos y ya no.... (no hay
enemistad)

Angela-. Quieras o no van bien, porque yo con gente que en toda la ESO no
habia ni hablado, En las colonias me hablé con todo el mundo.

Raquel.- Igual que yo. Los del D..., con los del D, no me hablaba con ninguno
y en las colonias los conoci a todos (se esta refiriendo al grupo mas “alto” de
Cuarto de ESO). Después de las colonias, en Primero de Bachillerato, como
nos pusimos todos juntos, también vas conociéndolos.

Angela.- Teniamos amistad cada uno con los de su clase. (hasta aquel momento)

La forma de organizar la escuela en grupos-clase impermeables entre si condicionaba
el tipo de capital social al que podian tener acceso estas jovenes en la escuela. Si eran
expulsadas de los grupos buenos, dejaban de tener contacto con los mejores
estudiantes, los que las podian ayudar, y ademds se percibian a si mismas menos

capaces y menos fuertes intelectualmente. El grupo D era la continuidad del C de
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Tercero, es decir, el calificado como mas académico y con mas posibilidades para
continuar con estudios universitarios. No estar en el “D” implicaba no s6lo no tener
relaciones, sino dejarse de ver a si misma como una buena estudiante, como les

sucedi6 a Raquel y Angela.

Para analizar los grupos de iguales me basé en la observacion de los alumnos de
Tercero de ESO en la escuela, fuera y dentro del aula: quién iba con quién, cuadndo y
qué caracteristicas y comportamientos tenian los individuos que se relacionaban con
mas frecuencia. Afiadi la informacidén que me proporcionaron los mismos jovenes y su
profesorado. Asi elaboré las tipologias grupales, en donde anoté los individuos que
tenian una relacion mas frecuente entre si, pero también si mantenian contacto —y el
tipo de relacion— con otras personas, su sexo, origen —si eran espafioles, extranjeros, o
de origen extranjero, su “éxito social”’—, el nivel de popularidad social y el tipo de
relaciones con los compaiieros, su “éxito académico” incluyendo el grupo-clase donde
estudiaba y el tipo de actitud ante lo escolar, asi como los resultados escolares.
También incorporé la presentacion publica (apariencia fisica, estilo, formas de hablar),
asi como su vinculacion académica con lo escolar. En el andlisis que presento en los
capitulos 4, 5 y 6 se incluye el analisis de sus resultados escolares en Tercero de ESO,
su éxito o fracaso escolar —en los términos de obtener la ESO y de continuar con la
educacion posterior—, sus aspiraciones y sus expectativas educativas y profesionales y,
por ultimo, las valoraciones de los chicos y chicas sobre su trayectoria escolar pasada y

futura y sus relaciones en la escuela.

Lo primero que me llam¢ la atencion es que, exceptuando el grupo de las/los
denominados populares, los demas grupos de relacion estaban formados tnicamente
por chicos o por chicas. Es decir, la primera afinidad para juntarse o separarse era el
género. Entre el mismo sexo, la segunda separacion era la “etnicidad”. Es decir, no era
frecuente contemplar relaciones entre muchachos de origen extranjero y autdctonos,
aunque como veremos mas adelante, observé cierta flexibilidad, sobre todo en los
partidos de futbol entre muchachos o grupos de amistad de muchachas. El tercer factor
que jugaba un importante papel para ser admitido/a o excluido/a de un grupo u otro era
el aspecto fisico y la presentacion publica (estilo de ropa, maquillaje, formas de hablar,
cuerpos apropiados) y el parecer adultas, tanto en lo relativo a las relaciones sexuales,

como en los habitos (fumar tabaco, fumar porros, salir de noche, tener una vida social
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intensa), especialmente entre las muchachas. Ser moderna y sexualmente atractiva y
parecer adulta como las jovenes de la etnografia de Helena Wulff (1988), era muy
importante para un sector de chicas, mas cuando se buscaba acceder al grupo de las
“famosas” y contar con la posibilidad de ser una mujer joven con poder, un factor que

a menudo niega la escuela y la propia familia.

La mayoria de estos grupos de iguales eran los mismos que continuaban encontrandose
fuera del instituto. La escuela era el espacio en donde nacian la mayoria de su
relaciones, aunque muchos de ellos ya se conocian desde que asistian a las clases de
primaria, sobre todo los varones del grupo-clase 3° C, el “alto”. La mayoria de las y los
jovenes no practicaban actividades de ocio organizadas o deportes fuera de la escuela
que les pudieran proporcionar otras amistades, exceptuando algunos de ellos que
jugaban al futbol de manera informal y unas pocas muchachas —contadas con los
dedos— que jugaban en equipos de futbol o entrenaban en otros deportes. Ademas, la
mayoria de las y los jovenes vivian relativamente cerca de la escuela, con lo que les

era mas facil seguir viéndose en el barrio.

En su etnografia, realizada en la escuelas francesas de la periferia urbana, Van Zanten
(2001) analiz6 la relacion entre la sociabilidad y la identidad de los grupos de iguales y
la estructura de la escuela. Los alumnos de las clases calificadas como “malas”
interactuaban en pequeflos grupos, mutuamente excluyentes, y con relaciones de
rivalidad, que se estructuraban en funcion de las normas y valores escolares. Asi
surgian los “puros” —los de nivel bueno o medio—, los “agités” —los de nivel medio y
vistos como perturbadores—, y los “duros” —maés rebeldes contra los profesores y
capaces de imponerse por la fuerza a los otros alumnos—. Entre las chicas aparecian las
“serias”, de buen o medio nivel, las “atones”, tranquilas pero indiferentes a las clases,

y las “revolutionaries” (Van Zanten, 2001:294).

En esta escuela también encontramos identidades grupales paralelas a las de la escuela
de Van Zanten, pero la estructura y la cultura de la escuela y de los grupos de iguales
contribuyen a que las chicas “serias” sean “invisibles” en el grupo alto y medio; que
las revolucionarias sean las populares en cualquier grupo-clase y, ademas, que
aparezcan chicas “excluidas o marginadas” del prestigio académico y del prestigio

social. De esta forma, las chicas “excluidas”, y utilizando la misma terminologia de
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Archer (2007) y Osler (2005) aparecen especialmente en grupos de nivel “bajo”
porque es en ellos donde existe una desintegracion de las relaciones sociales en un
entorno de bajas expectativas, mientras que en los grupos medios y altos lo mas
frecuente es encontrar muchachas y muchachos de identidad invisible y silenciosa,
mas compatible con la identidad escolar promovida por la escuela, que rechaza todo
aquello que altere el orden en la clase. Entre los chicos no hay grandes “rebeldes” sino
“rebeldes a medias”, ya que los verdaderamente problemaéticos para la escuela han sido
expulsados. Estos “rebeldes a medias™ negocian habilmente con la autoridad escolar y
ejercen un gran poder social sobre sus iguales, aunque no sobre los varones protegidos
por la escuela, los que tienen buenos resultados. También hay un numeroso grupo de
chicos “invisibles”, o conformistas en términos de Willis (1977), que parecen no
existir en las clases —tanto autdctonos como extranjeros—, que buscan evitar la
confrontacion y que sus diferencias pasen desapercibidas. Como veremos en este
analisis, las vivencias del alumnado extranjero no son positivas en ninguno de los
grupos-clase, por diferentes motivos. Estas vivencias van desde el aislamiento en los
grupos “altos”, la lucha por la presencia y la visibilizacion en los grupos medios, hasta
llegar a la hostilidad verbal y fisica en los grupos bajos, donde algunos de los
muchachos extranjeros luchan por ser reconocidos como estudiantes y otros por ser

respetados en sus diferencias.

Para analizar que colectivos y relaciones emergen en este grupo-clase recordemos que
tenia un numero de alumnos inferior a los otros dos grupos-clase y que ademas era
frecuentemente fragmentado por desdoblamientos y dispositivos de atencion
diferenciada: un subgrupo X (para los estudiantes “rebeldes”) y el alumnado extranjero
que en algiin momento de su trayectoria escolar, desde primaria, habia sido tratado por
la escuela como “nouvingut” —habia recibido una escolarizacion parcialmente separada
o alglin tipo de clase o refuerzo por ser extranjero. Ademas era el grupo donde se habia
incluido el alumnado con Necesidades Educativas Especiales (NEE) y los alumnos con
bajo nivel académico o que por problemas de enfrentamiento con el profesorado se
habia desvinculado de la escuela y obtenia peores resultados escolares. Por tanto, el
conjunto se habia configurado como un grupo en el que el profesorado tenia bajas
expectativas académicas y en donde se reunia la mayoria del alumnado que se habia

considerado no pertinente, contribuyendo a crear una clase que estaba cerca de
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constituir una “bomba” social donde reunian todos aquellos que no querian estar o que

no eran bien recibidos por los demas.

El primer dia de observacion de la clase de 3° A, mis notas de campo mostraban la
sensacion de incomodidad, soledad y mal humor que se respiraba en el aula. Cuando
entré la sala, después de haber estado realizando observaciones en las clases de 3° B y
C, me parecidé que habia pocos alumnos y alumnas para el espacio que disponia la
clase, y ademas que todos se habian sentado en grupos muy separados entre si. Un
ejemplo de que el grupo solia tener pocos alumnos era la clase de Ciencias
Experimentales. A pesar de que oficialmente eran veinticinco alumnos, solian quedar
en clase unos doce estudiantes como maximo, siete chicas y seis chicos. Sin embargo,
en el grupo etiquetado como “bueno”, 3° C, llegaban a asistir, a la misma asignatura,

hasta treinta estudiantes y yo misma no tenia sitio libre donde sentarme.

Ademéds, la misma tutora, Marta, reconocia que era dificil encontrar a todos los
alumnos juntos para hacer alguna observacion, con lo que realmente no existia como
tal grupo-clase. Una vez que los encontré juntos, en la clase de tutoria, observé que
eran pocos y estaban sentados de forma desperdigada en un aula que se quedaba
grande para ellos. En alguna de las filas s6lo se sentaban una chica y un chico. Algin
otro alumno se sentaba solo al final de la sala. En mis anotaciones, la frase que
aparecia una y otra vez era: “se respira malestar”, y a diferencia del otro grupo clase,
donde varios estudiantes me interrogaron en voz alta preguntdandome mi nombre y que
hacia alli —se sentian legitimados para hacerlo porque estaban en “su” clase—, en ésta
nadie me pregunt6. Ese primer dia apunté, exactamente: “no se atreven a decir nada,
s6lo me miran”. También anoté que no habia practicamente carteles o dibujos en las
paredes y, por supuesto, el tablon de anuncios estaba absolutamente vacio, era un
marco con un papel en blanco. Esto me llamo particularmente la atencion porque ya
habia hecho observaciones en otras clases, y si que habia visto documentos en los
tablones de anuncios. Es como si el grupo-clase, como tal, no existiera, fuera negado

por la propia escuela.

Los alumnos que estaban alli me dieron la impresion de estar asustados, largamente
silenciados, sin autoestima, sin valor ni para preguntar. Este malestar lo trasmitia no

solo ese vacio en el aula sino la propia actitud de alumnas y alumnos. Durante las
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clases, en los siguientes dias que estuve presente, siempre habia algun estudiante que
retaba a otro, o que le insultaba, alguien que se defendia, o que se escondia con la
mirada para que no le dijeran nada. Todos parecian enfadados por algin motivo. Esta
sensacion solo se diluyd un poco en las siguientes observaciones, cuando David, su
profesor de Ciencias Experimentales, buena persona y buen profesor, compensaba con
sus bromas y buen caracter el malestar que los alumnos parecian sentir por estar alli.
En el tiempo libre que existia para realizar los cambios de aula, al término de la clase,
las peleas fisicas entre los chicos y los insultos a las chicas eran frecuentes. Y lo que es
peor, fuera de la escuela, también se perpetuaban y reproducian algunas de las
relaciones de violencia. El mal clima social en los grupos-clase etiquetados y vistos
como “bajos” ha sido documentados por otros investigadores. En la etnografia de una
escuela francesa de la periferia urbana, Agnés Van Zanten detectd un fendmeno
similar. En las clases construidas como “malas” reinaba un clima de atonia y no
existian lideres pro-académicos:

“Dans la classe de cinquiemme régne un climat d’atonie, c’est-adire de faible

degré d’énergie consacrée au travail par la majorité¢ des ¢leves. Il n’existe pas

de leaders «pro-école» susceptibles d’entrainer les autres dans un raport positif

aux etudes, ni d’ailleurs leaders «anti-école» favorisant la contestation
d’ensemble de I’ordre scolaire”. (Van Zanten, 2001:293)

En una de las primeras conversaciones con Marta, la tutora, simplemente le pregunté
“;,como iba la clase?” y me contesto “malament, estan alla com si fos una guarderia, es
barallen molt, no hi ha relacions, i si n’hi ha son dolentes”. Su propia tutora comprobd
claramente que no habia relaciones y si existian eran negativas, admitiéndolas como
algo normal y natural, sin solucion posible. Marta ademas estaba al frente de dicho
grupo-clase de forma forzada y sin ninguna motivacion. Ya habia venido obligada a la
escuela, y pensando que yo era una profesora sustituta, refiriéndose a la escuela me
preguntd “Com que t’ha tocat aquest institut?”’, poniendo ademas mala cara. Marta
estaba alli por obligacion, era un traslado forzoso de otro instituto, y percibia su
llegada a este instituto como un claro descenso profesional y social. No le gustaba el
barrio, no le gustaba el instituto, y no le gustaba su grupo-clase, del que llegaba a decir
“Ja sé que esta molt malament dir-ho, perd no vull saber res d’ells”, a pesar de que

también era carifiosa con ellos, especialmente con las nifias, a quienes percibia como
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mas vulnerables. Esta desmotivacion y la vivencia de estar “quemada” en la educacion
se plasmaba incluso en sus ausencias durante el trimestre. Ella era la profesora que
mas horas de asuntos personales y ausencias tenia acumuladas en su expediente
durante un solo trimestre. Evidentemente, no era del todo cierto que no les interesara
porque si que se preocupaba por sus alumnos, pero lo hacia como si fuese una tarea
desagradable que debia resolver. Esta profesora era una mujer que parecia transmitir
tristeza. No era una mujer muy alegre. Siempre veia lo negativo y lo dificil de las
situaciones, a lo que hay que anadir un antiguo cansancio producto del trabajo en la
ensenanza y la experiencia de sentirse “quemada” en la profesion. Eso la llevaba a una
espiral en la cada vez hacia menos por mejorar las expectativas hacia la clase o las
relaciones entre el alumnado. Por ejemplo, era la persona que mas tarde llegaba a las
clases y era habitual encontrar a su grupo esperando en la puerta de clase o dentro del
aula sin control de ningin profesor. Ya el primer dia que decidié hacer tutorias —
porque yo estaba y asi podia conocerlos mejor— llegd tarde. Todavia, a las tres de la
tarde, cuando empezaba la clase, estaba haciendo fotocopias de la practica que iba a
hacer en clase con los alumnos minutos mas tarde. En esa ocasion, recuerdo que me

quedé haciendo fotocopias de los ejercicios mientras ella iba a atender a sus alumnos.

Marta reconocia que en las tutorias no hacian nada diferente a los deberes, con lo que
precisamente el grupo que necesitaba un mayor refuerzo de su propia autoestima y
trabajar sobre las relaciones sociales era el que menos lo hacia: “No fem gairebé res
(en las tutorias), el que vull es que aprofitin per fer deures 1 exercicis, a més, ;que vols
parlar?”. Incluso cuando sus compaiieras veian claro que uno de los problemas de la
escuela y del grupo era la hostilidad hacia los muchachos extranjeros, Marta lo
minimizaba. De esta forma, el grupo que requeria mas atencion en la mejora de las
relaciones no la tenia porque su bajo rendimiento académico justificaba que la tutora
dedicara la clase de tutorias a realizar las tareas escolares. Y porque ademads, su propia
desgana y desmotivacion le impedian afrontar los problemas y temas delicados que
podian emerger en las conversaciones que deberian surgir en las tutorias. No en vano
apunté en alguna de las conversaciones con ella: “noto una gran desgana en Marta, esta
cansada y es muy pesimista respecto a su clase”. De hecho, Marta se pas6 parte de
Tercero y Cuarto luchando en varios frentes, buscando alianzas para tener fuerza frente

al equipo directivo. Uno de sus objetivos era expulsar a algunos alumnos de su clase e
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intentd conseguir el apoyo de otras profesoras, aunque normalmente no lo conseguia
porque las otras tenian mejores clases y no defendian la expulsion de los alumnos del
centro. Otro de sus objetivos era su negativa a que el alumnado extranjero estuviese en
las clases ordinarias, precisamente cuando ella misma reconocia que una de sus
mejores alumnas era Mia, una joven de Bangladesh. En esta oposicion a la estructura
de las clases si encontraba apoyos, sobre todo en uno de los “antiguos” profesores de

Bachillerato, militante ademas de partidos de izquierda.

Su desvinculacion con el instituto y con su propio grupo-clase se plasmaba incluso en
las salidas extraescolares. Si el grupo ya era pequefio, en las salidas quedaba
absolutamente menguado, puesto que al menos unos siete u ocho jovenes, los varones
y alguna joven, tenian suficientes partes y sanciones como para que Marta les
prohibiera ir a la excursion. La profesora buscaba cualquier excusa para que los
alumnos que, segun ella, le iban a causar problemas no fueran, asi que al minimo error,
el castigo era la no asistencia a la salida extraescolar. Esto causaba un mayor
distanciamiento de estos jovenes respecto a la escuela. Era normal que me comentara
“on vaig jo amb aquests perque em deixin en evidéncia davant de la gent! ni parlar-ne”.
No confiaba en la mayoria de ellos, sobre todo en los varones autoctonos, porque creia
que le iban a hacer pasar vergilienza en publico y “no se sabrian comportar”. También
se las apafiaba para no ir a las excursiones. Por ejemplo, en una salida a Isla Fantasia
que hicieron a finales de Tercero, Marta, que era la tutora de un grupo, no pudo asistir
por algin tema personal. Como yo si iba a ir me asignaron la tutorizacion de su grupo
y pude comprobar en persona como la posicion de 3° A en el instituto era marginal. En
aquella excursion se alquilaron dos autobuses, asignando uno para todo el grupo C y
otro para el grupo B. Sin embargo, el A, que era donde menos alumnos habia fue
repartido entre los dos transportes, reafirmando y reproduciendo de nuevo la

disgregacion que como grupo ya sufrian en el instituto.

Existia ademds cierta distancia social entre la profesora Marta y sus alumnos que
estaba marcada por su estilo de hablar, su postura fisica y su estilo de vestir. Entre el
profesorado era la persona, que mas verbalizaba que el instituto pertenecia a la clase
trabajadora, mientras que Paula, la tutora del grupo C, ni lo mencionaba, y eso que ella
misma procedia de origenes humildes y veia la escuela como algo muy normal. Marta

era hija de madre y padre nacidos en la zona rural de Catalufia, una de las pocas
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profesoras de la escuela que no tenia un origen inmigrante espafiol, como era el caso
de la mayoria de los profesores. Siempre hablaba catalan tanto en clase como fuera de
la misma, aunque los alumnos le hablaran en castellano, pero lo que mas notaban ellos
y comentaban algunos era su “pose” de clase. Algunos de los jovenes mas rebeldes de
la clase, como Martin, comentaban de ella que era una “pija” que no tenia nada que ver
con ellos, con lo que provocaba que el alumnado no se identificara demasiado con ella.
Sin embargo, David, su profesor de ciencias naturales, un hombre alegre y
comprometido que vivia en Rio del Mar, les daba la clase con mucha mayor
implicacion y cambiando al castellano frecuentemente. Y a la vez exigiéndoles y
tratandoles con respeto. Pero las cosas no son tan sencillas, y esta distancia sobre todo
con los varones autdctonos —algo en lo que el género también contaba—, era mucho
mas reducida que con las muchachas de la clase, con las que pasaba charlando algunos

ratos libres en la escuela.

Como ya he descrito en otro apartado, el grupo-clase tenia otro subgrupo en el que los
chicos con peores resultados escolares, mas absentistas y rebeldes, y cuya mayoria
eran autoctonos, eran separados en un subgrupo llamado “X”, del que se encargaban
personalmente la directora y la psicopedagoga de la escuela. Las mujeres “duras” del
instituto, con mayor responsabilidad, se encargaban en persona del grupo. Nunca
llegué a observar este reducido grupo, pero parece ser que obtuvo buenos resultados
porque se consiguid la implicacién de algunos de los muchachos que parecian haber
dimitido, aunque el mismo profesorado reconocia que estos mismos chicos eran muy
hostiles con las muchachas cuando estaban en todo el grupo-clase. A finales de curso,
en Tercero se decidid que las que iban a ser separadas serian las muchachas, en un
intento de realizar una segregacién protectora. El profesorado, como explicaba el
mismo David, comprob6 claramente que las muchachas, sobre todo las mas
vulnerables, se encontraban mejor sin los varones: “estdn mejor solas”. Eso las libraba,

al menos, de vivir la hostilidad y la dominacion de los chicos.

A partir de la descripcion de como los estudiantes estaban distribuidos en el aula se
puede observar la separacion racial y de género. Los estudiantes autoctonos estaban
sentados en la parte central del aula, primero los varones —cuando habia alguno— y
luego las muchachas, Dora, Nati y sus amigas. En otro pasillo, cerca de la ventana, y

fuera de la zona central, en un lado de la clase, pero a la vez cerca del profesorado, se
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sentaban Farid, Mohamed, Tarek y Alen, jovenes de Marruecos, Pakistan y Armenia.
Tras varias mesas vacias, en la misma fila, separadas y aisladas del resto de los
estudiantes, como escondidas para pasar desapercibidas, se sentaban otras dos
muchachas, también de origen extranjero, Fatalah, de Marruecos, y Yi-Féng, de China.
Solo uno de los varones autdctonos, Jerénimo, aparecia sentado en la fila de la derecha,
donde habitualmente también se sentaba una de las jovenes del grupo de los
“populares”. Alicia, la unica joven que se sentaba delante y sola, en la fila de la
derecha —y cuya posicidon no aparece en el grafico—, era una de las chicas “populares”,
que se distanciaba asi de Dora y las amigas. Esta joven se sentaba habitualmente sola
por voluntad propia, diferenciandose asi de los demas, pero sin dejar de mantener una
relacion de hostilidad con ellos. Aunque se sentaba sola no dejaba de increpar o
interaccionar con el resto de sus compaiieros y compaifieras, para demostrar su poder
sobre todos los chicos y chicas. De esta forma, los varones ocupaban los espacios
centrales y cercanos al profesorado, y las chicas, excepto la joven del grupo de los
“populares” —el resto de sus amigos estaba en las otras clases— se ubicaban
separadamente entre espanolas y extranjeras, y siempre al final del aula, lejos del

profesor.

Al final de la fila central, alineada en la zona donde estan los autoctonos, aparece en
un cuadro azul el sitio en donde me senté para realizar la observacion inicial.
Posteriormente cambi¢ de posicion durante las diferentes observaciones que realicé,
pero, casi siempre, sentandome en la parte de atras o en las filas del lateral derecho,

que solian estar vacias.

Figura 1. Distribucion del alumnado en el aula de 3° A

A AO A
A A oo
oo oo

O

Cuadrado:  mujeres.
Triangulo:  varones .

Rojo: origen extranjero.
Negro: “nacionales”.
Azul: observadora.

274



Esta era la distribucion habitual de los estudiantes en esta clase, ya que su tutora,
Marta, acostumbraba a dejarlos sentar donde prefiriesen. Como en las clases
observadas por Foley (1990), los “vatos” o mexicanos de clase trabajadora se sentaban
al fondo de la clase, los estudiantes “blancos” en el centro y delante, y el profesorado
no hacia nada para cambiar esta separacion racial. En la clase de 3° A del Marenostrum,
ningun profesor intervenia para que la separacion entre autdoctonos y extranjeros no se
reprodujera, pero tampoco para evitar las relaciones de género desiguales en las que se
mantenia la subordinacion de un grupo de muchachas. Cuando estaban todos juntos,
este grupo-clase era dominado por unos pocos estudiantes del grupo de los “populares”
de la escuela. La mayoria eran varones autoctonos y, desde el primer dia, me
recordaron, por su actitud de retar al profesorado, a los “lads” descritos por Willis

(1977).

5.1. Las “marginadas”. Dora y sus amigas en una “mala clase”

Osler & Vicent (2003) han estudiado la exclusion de las muchachas en la escuela y
documenta como las propias chicas excluyen a otras o se autoexcluyen de la educacion
formal. Y, a la vez, como la exclusioén recae con mayor intensidad entre las jovenes
afro-caribefias, es decir, sobre las jovenes de minorias étnicas. En el caso del
Marenostrum, las jovenes excluidas son tanto las jévenes de minorias como aquellas
que son consideradas menos inteligentes entre las mismos autdctonos de clase
trabajadora, en un sistema escolar donde no se ensefia a comprender lo que hay de
valioso en cada persona ni a demostrar la variedad de habilidades que un estudiante
tiene fuera de lo académico y escolar. Sin embargo, tradicionalmente, y como las
mismas autoras (Osler & Vicent, 2003) destacan, en la investigacion sobre jovenes y
educacion, la exclusion escolar se ha asociado tradicionalmente a los varones y se ha
olvidado a las chicas en la agenda de la investigacién. Y eso teniendo en cuenta que
son personas afectadas por la violencia institucional y estructural de la escuela.
Algunas, ademas, son protagonistas de variadas formas de exclusion que van desde la
disciplina, la autoexclusion o la privacion del conocimiento, al abuso fisico y verbal de

sus compafieras y compaieros (Osler & Vicent, 2003). Son los varones percibidos
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como “problematicos” los que acaban obteniendo el centro de atencion y ellas, en
comparacion, son olvidadas. Por esta razon, la tendencia global existente sobre el
mayor ¢xito de las muchachas apunta a su conclusion y la tendencia a la
“problematizacion” de los varones acaba invisibilizando un sector de las jévenes que
viven experiencias de violencia institucional y social. En esta escuela viven esta
experiencia, sobre todo, las jovenes de grupos-clase “bajos” percibidas con menor

capacidad intelectual y las jovenes extranjeras en los tres grupos-clase.

Sabela, Iris, Dora, Naomi y Nati, amigas entre ellas, eran cinco jovenes autoctonas de
entre catorce y quince afios. Cuando las conoci estudiaban Tercero de ESO en el
grupo-clase destinado a los que tenian menos nivel de rendimiento académico, el A.
Este colectivo, como ya hemos explicado anteriormente, era donde se encontraban los
alumnos calificados académicamente —por un motivo u otro— como menos
competentes, ya fuera por su ritmo de aprendizaje, por su enfrentamiento a la autoridad
escolar o por su condicidon de extranjero que tiene un supuesto menor conocimiento de

nuestro sistema escolar y de la lengua considerada vehicular, el catalan.

Sabela era la mas alta y corpulenta de las cinco amigas. Tenia el pelo rizado y negro, y
usaba unos aros plateados como pendientes. Sus ojos verdes estaban perfilados por una
linea de eye-liner negro y profundo, su Unico maquillaje. Sus ropas, pantalones y
camisetas siempre eran ceflidas, marcaban su cuerpo, mas robusto y grande que el de
la mayoria de las jovenes de la escuela. Pero también era la que tenia un caracter mas
extrovertido, la que atesoraba una mayor seguridad en si misma y la que se erigia en
lider al ser escuchada por las otras compafieras. Dora, Nati, Iris y Naomi eran mas
menudas, delgadas, con pelos castafios u oscuros de media melena, con aspecto mas
infantil, pues no llevaban ni maquillajes, ni pendientes, ni ropa cefiida. Sus formas de
vestir eran, aparentemente, mas humildes que las de la mayoria de companeras de
otros grupos-clase, y parecian mostrar un nivel econdmico familiar mas precario que el

del resto de jovenes.

Todas vivian en Rio del Mar, cerca de la escuela, aunque algunas habian residido con
anterioridad ciudades muy proximas. Aunque la mayoria del alumnado de la escuela
era de clase trabajadora, obviamente también existian diferencias socioecondmicas,

principalmente en funcion de la estabilidad laboral de ambos progenitores y del tipo de
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nucleo familiar. En el caso de estas jovenes, sus madres trabajaban “limpiando” o eran
“amas de casa”. Por ejemplo, la madre de Sabela, la de Iris y la de Naomi eran “amas
de casa”. Las de Dora y Nati trabajaban limpiando. La de la primera, en una porteria y
la de la segunda en una farmacia. En cuanto a sus padres, el de Sabela trabajaba como
abrillantador, el de Nati como carpintero y los de Iris y Naomi en la construccion,

5589

como “paletas” . Dora no tenia padre.

Cuando les pregunté sobre el nivel de estudios de sus madres y padres, solo Naomi me
facilito alguna informacion, y fue sobre su madre. Segun ella, tenia estudios primarios.

Las demads jovenes no sabian que nivel de estudios tenian ni su madre ni su padre.

En cuanto a su origen familiar, inicamente el padre de Naomi habia nacido fuera de
Catalufia, ya que los demas, aunque procedieran de la inmigracion del interior de
Espana ya habian nacido en Catalufia —o en Barcelona o en la misma Rio del Mar. Por
tanto, ellas ya eran la tercera generacion de inmigrantes espafioles, o bien eran hijos,
como Sabela, de padres autoctonos catalanes, algo que las diferenciaba de la mayoria
del alumnado, que o son hijos de inmigrantes espafioles o bien de un progenitor
inmigrante espaiol y uno de segunda generacion. En el caso de Sabela, ademas vale la
pena destacar que era una de las pocas jovenes que hablaba catalan en su nucleo

familiar.

Lo mas importante para comprender las experiencias de estas cinco muchachas en la
escuela es que tenian un bajo prestigio social entre los jovenes Tercero de ESO —tenian
pocos amigos y casi nadie queria ir con ellas—. Tenian en comun, no sélo que fueran
vistas como “poco listas” por las demds jovenes —por la forma de hablar con los demas
y su nivel de comprension de los contenidos en las clases—, sino también por su
aspecto mas infantil y, por tanto, parecer menos adultas. Estos factores las situaban en
una posicion de vulnerabilidad entre los iguales de la escuela al ser percibidas como
las “menos” listas.

Delia.- A ver, tu ibas en el pasillo y veias que, por ejemplo, la Dora, una chica,

que tu la ves y estd en el A y dices, es que vamos, es de tonta, porque si vieras

el grupo de personas.

Maribel.- ;Por qué, por la forma de hablar, el aspecto, por qué?
Viviana.- No, por el aspecto no tiene nada que ver.

% Término utilizado en Catalufia para el oficio de albaiiil, y que utiliza también la poblacion
castellanohablante.
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Maribel.- {No? ;Por la forma de ser?

Delia.- No, porque tu ya.... Porque los conoces, porque los conoces. Yo
conocia a la Dora, conocia al Alen, y conocia que los que llevaban ....pues no
eran listos.

Dora y sus amigas habian sido escolarizadas en una clase donde la ilusion y las
relaciones positivas brillaban por su ausencia, lo cual les hacia vivir una experiencia
cotidiana de exclusion y violencia simbdlica, verbal y fisica. Desde la vertiente escolar
les afectaban dos dindmicas, una al ser construidas desde la no competencia, ya que no
eran vistas por la escuela ni por sus compaieros como alumnas inteligentes y, por otro
lado, por la invisibilidad de no ser problematicas. No eran concebidas como alumnas
conflictivas y alteradoras del orden de la clase, al contrario de lo que sucedia con los
varones menos académicos y rebeldes de su misma clase, y no recibian atencion
especifica de aprendizaje o de comportamiento, algo que si recibia dicho grupo de
chicos, que cursaban parte de las asignaturas en el subgrupo “X”. La misma directora
lo reconocia con un comentario habitual entre el profesorado en relacién a la atencién
que recibian unos cuantos varones: “nos estamos centrando en cinco o seis que dan

problemas, y en realidad son sélo eso, cinco o seis”.

Los profesores tenian muy bajas expectativas académicas respecto a las chicas ya que
les era dificil el aprendizaje de las materias, sobre todo, tal y como se ensefiaba en
clase, y ademds algunas tenian problemas incluso para escribir. Su misma tutora,
Marta, comentaba frecuentemente cuando hablaba de ellas: “aquestes pobres, no
s’enteren de res”. Sin embargo, estuve con ellas en clase de Mitologia, uno de sus
créditos variables. Alli, unas 10 muchachas, sentadas a su eleccidn como si estuvieran
en un seminario de una universidad, alrededor de una mesa hablaban con el profesor.
Observé como Dora e Nati contestaban perfectamente las preguntas, demostrando que
tenian habilidades que no era posible mostrar en las clases ordinarias, y que aprendian
mucho mas répido cuando estaban en grupo y acompafiadas de los alumnos de clases
“buenas” . Pero el instituto dedicaba todos sus esfuerzos a los grupos-clase que
parecian que iban a Bachillerato o al alumnado que causaba problemas y que recibia la
atencion tanto del equipo directivo como de los especialistas, como el psicologo del
EAP (Equipo de Atencion Psicopedagodgica) o la psicopedagoga del centro escolar.

Nadie estaba especialmente preparado para ensefar de alguna otra forma que
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permitiera que estas jovenes recuperaran aquel retraso en el conocimiento y en la
lectoescritura que habian ido acumulando desde Primaria, en una estructura escolar

que las habia situado en un grupo-clase marginal.

En clases normales donde la metodologia era la clasica clase magistral o pregunta-
respuesta, su mas lento ritmo de aprendizaje, en comparacion con el alumnado de otros
grupos, era visto como algo casi irremediable, que no necesitaba de ningin apoyo
especial, y menos en el caso de las chicas. Esta diferenciacion de género entre
estudiantes de bajo rendimiento académico ha sido documentada también por la
investigacion en escuelas del Reino Unido de Susan Jones y Debra Myhill (2004).
Segun estas autoras, las construcciones del profesorado sobre el bajo logro académico
recaen fundamentalmente sobre los varones, que tiende a seleccionar mas chicos que
chicas cuando se refiere a los bajos resultados académicos y asocia la identidad de bajo
rendimiento escolar a los varones. Ademas, el rendimiento de las muchachas es
justificado con el trabajo y el de los varones con la habilidad. La exclusion escolar
opera por la via del fracaso invisible, ya que las muchachas tienden a llamar menos la

atencion del profesorado en cuanto a los bajos rendimientos (Jones y Myhill, 2004).

Sus resultados escolares oscilan entre los cuatro suspensos de Sabela, a los siete, ocho
u nueve de sus amigas, desde la primera a la Ultima evaluacion de Tercero de ESO.
Aunque esto también era habitual en los otros dos grupos-clase, la adaptacion a la baja,
en los contenidos de las asignaturas en el grupo A, hacia que un suspenso en esta clase
significara que comparativamente los mismos resultados escolares tenian ain menor
nivel. En clase, los alumnos, incluidas Dora y sus amigas, casi no preguntaban, ni
participaban, a no ser que el profesorado les hiciera intervenir expresamente —algo que
no era frecuente—. Ellas no eran absentistas, hacian las tareas escolares y participaban
en todas las actividades que el centro organizaba, ya fuesen festivales de fin de curso,
la Diada de Sant Jordi, donde ellas mismas se responsabilizaban del puesto de venta de
libros en la entrada de la escuela, o en las pocas salidas extraescolares, a las que no
faltaron nunca. Su vinculacién con la escuela existia, a pesar de ser en una posicion
marginal en una estructura por niveles de conocimiento. Cuando tenian la oportunidad

de participar en espacios centrales, como los festivales, lo hacian, no se apartaban.

279



Durante una de las observaciones, en clase de Ciencias Sociales y con uno de sus
mejores profesores, apunté que quienes contestaban a las preguntas que David lanzaba
a la clase eran los chicos, espaiioles y extranjeros: Tarek, Mohamed, Farid o Roberto.
Pero Dora y sus compatfieras, a pesar de hablar, comentar y protestar entre ellas, no
contestaban en ninguna ocasion a las preguntas generales del profesor. Es mas, siendo
el profesor que mas les gustaba y mejor las trataba, ni una vez se dirigié expresamente
a ellas para preguntarles, y todavia menos a las dos chicas extranjeras, Yi-Féng y
Fatalah, de quien hablaremos mas adelante. Siempre eran los varones, incluso los que
sacaban en el subgrupo “X”, los que contestaban e intervenian. Roberto y Jaime
competian con los muchachos extranjeros. En esta dindmica, inicamente y de vez en
cuando, Alicia, una de las jévenes “populares”, intervenia para protestar o decir algo a
uno de sus companeros. La invisibilidad de las muchachas, independientemente de su
origen, era muy patente en las clases, inclusive cuando eran tan pocos alumnos y Dora

y sus amigas se sentaban en la fila central.

Cuando estaban en clase siempre se solian sentar juntas, en el centro o a la derecha del
aula. Sabela era la unica que vestia con ropas mas cefiidas, pendientes grandes y
magquillaje, las otras vestian de forma mucho maés sencilla, sin maquillaje, con ropas
humildes que reflejaban una desigualdad social con las otras cuatro chicas de la clase
(dos espanolas y dos extranjeras). Pero a pesar de que se sentaran juntas en clase,
estuvieran juntas en el patio y fuera de la escuela, las relaciones y las conversaciones
solian ser frecuentemente mas tensas, con discusiones, que charlas agradables.
Aproximadamente a mitad de curso Sabela dej6 de ser aceptada por sus amigas, entre
otras cosas porque estaba resaltando entre el grupo. Dora aseguraba que Sabela “se

hacia la lista, por encima de las demas”.

Casi no se hablaban con los chicos y chicas extranjeros del aula, ni estos se dirigian en
ningin momento a ellas. Sin embargo, aunque no tenian relaciones de amistad entre
ambos , tampoco las acosaban o insultaban como los compaiieros autdctonos de su
clase, que las agredian a la mas minima oportunidad. La primera vez que estuve en la
clase vi como Oscar, un joven autoctono que finamente fue expulsado del instituto, se
dirigia a ellas para insultar a Irene e Iris agrediéndoles verbalmente: “cabronas, hija
putas, guarras”. Ellas no le habian dicho nada especial, simplemente dieron su opinion

respecto a algun tema. Aunque Oscar no dirigia sus iras Unicamente contra ellas,

280



también lo hacia contra los otros chicos espafioles —con los que se retaba
continuamente—, y hacia las chicas extranjeras, a las que también insultaba con
comentarios racistas, sin olvidar a Dora y sus amigas que eran el blanco predilecto. El
ambiente de la clase fue descrito, casi visualmente, por Dora: “estan locos los de mi
clase, en cuanto salen los profes del aula comienzan a tirar cosas por el aire y a

pegarse”.

La chica “popular” de la clase, Alicia, también ejercia el dominio sobre estas jovenes.
En una de las ocasiones que estuve en su aula presencié la siguiente situacion. Dora le
pidi6 a Iris la libreta, a lo que Nati —otra de las amigas— se gird y les dijo que se
callasen. A esto sigui6 un fuertisimo grito de Alicia a Nati: “jCéllate!”; uno de esos
gestos que ningun adulto estaria dispuesto a soportar en su vida normal. Estos gestos
de dominacion eran frecuentes y se producian delante del profesorado, que no siempre
intervenia de forma decidida. El profesorado sin embargo, auque no interviniera en
cada insulto o grito, era muy consciente del tipo de experiencia cotidiana que vivian
estas chicas. Sin embargo, parecian afrontarlo desde la resignacion y pocas veces se

adoptaban medidas para evitar los insultos.

Estuve también con Dora y Nati en un crédito variable, y a pesar de que se habian
quejado de que el profesor era “muy estirado” y no les gustaba, sus experiencias
escolares eran muy diferentes de las vividas en su aula ordinaria. Estaban sentadas en
una mesa como si participasen en un debate, todas las chicas juntas porque en ese
momento no habia ningin vardn. Alli podian hablar sin ser insultadas o silenciadas.
También estaba Alicia, la joven “popular”, que no era tan agresiva ni violenta con ellas
pues no tenia que demostrar nada ante sus compafieros varones ausentes y podia
relajarse. Nati, una de las cinco amigas, participd activamente en la clase, contestod
bien las preguntas del profesor y me caus6 la impresion de que era mucho mas
inteligente de lo que el profesorado opinaba de ella, e incluso de la impresion que me
daba a mi. Habia encontrado una asignatura donde podia expresar sus conocimientos y
se podia percibir su satisfaccion, porque ademas le iba bien. Su vinculacion académica
pasaba entonces por eliminar la presencia de la agresion, la falta de respeto y la
posibilidad de sentarse en igualdad con chicas de otros grupos con mas prestigio
académico. Alli Nati era una mas, en una asignatura donde podia demostrar que

escolarmente también era competente.
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En las pocas clases de Educacion Fisica a las que asisti con ellas no jugaron a ningin
deporte y se quedaron hablando sentadas en un banco durante toda la hora de clase. En
esos momentos no puramente escolares, Nati, Dora, Iris y Naomi casi siempre estaban
juntas, y ademds también compartian su tiempo con sus compafieras extranjeras, Yi-
Féng y Fatalah. Curiosamente, no lo hacian en la hora del patio ni en clase, cuando

todo el mundo las podia ver juntas.

En una conversacion informal fuera de la escuela y meses después de haber
comenzado el trabajo de campo, Dora me explicd el acoso al que su compafieros
“populares” estaban sometiendo a Sabela, la tnica entre las cinco amigas que habia
retado a Alicia, y a ella misma. En opinién de Dora, Sabela habia hablado de Alicia,
habia osado criticarla y decir algo negativo de ella en publico, es decir, habia retado su
poder de dominacion. A partir de ese momento, algun compafiero informo6 al grupo de
los “populares” de los comentarios que habia hecho Sabela y se inici6 la venganza.
Esta consistia en hacerle la vida imposible para demostrar a los demas que eso no
estaba permitido. Dora lo expresaba asi: ”"me sabe mal lo que le estan haciendo a
Sabela, ahora todos se meten con ella, pero se lo merece, por decir de Alicia que es
una mandona”. La misma Dora habia sido una de las amistades que habia informado a
Alicia de lo que su amiga habia dicho de ella y Alicia no dud6 en iniciar una venganza
propia acompafiada por su grupo de iguales. Dora lo comentaba asi: “el grupo se esta

vengando”.

Dora expresé en esta charla su miedo al grupo de iguales de Alicia y el tipo de
relaciones que mantenia con ellos. Para agradecerle que hubiera delatado a Sabela el
grupo le habia prometido que la defenderia de cualquiera que le agrediera: “si alguien
me dice algo o me hace algo, me han dicho que se lo diga a ella” (refiriéndose a otra
chica de Cuarto de ESO). A cambio, ellos esperarian que no cuestionase nunca a
Alicia y que estuviese bajo su dominio. Esta dominacidn se expresaba con gestos de su
vida cotidiana incluso fuera de la escuela. Por ejemplo, si llegaba Alicia a sentarse a un

banco donde ella estaba sentada, debia retirarse y dejarle el sitio. Esas eran las reglas.

Pero si Dora habia denunciado a su propia amiga Sabela ante el grupo de “populares”,
quizas habia tenido algo que ver que la propia Dora habia dicho de Sabela que “se

hacia la lista” y no le habia tolerado que quisiera diferenciarse y distinguirse de ellas.
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No en vano, era la que se distinguia mas por su estilo de vestir y de peinarse, ademas
de ser la tnica que hablaba catalan en clase. Esta separacion evolucioné de tal forma
que durante el ultimo trimestre Sabela se vio obligada a sentarse siempre con las
chicas extranjeras, Fatalah y Yi-Féng. Las relaciones no volvieron a ser normales y

siempre que me encontré a Dora y a su grupo iban sin Sabela.

En cuanto a sus aspiraciones escolares y profesionales, Sabela, durante el curso 2002-
03, antes de pasar a Cuarto, me comentd que queria hacer un Ciclo Formativo de
peluqueria, e Iris que queria ser secretaria, después de hacer algin otro Ciclo. Nati
decia que queria estudiar “para sacarse la ESO” y después dedicarse a trabajar pero no
sabia en qué. Dora no queria ni hacer Bachillerato ni trabajar, pero tampoco tenia claro
que hacer. Naomi era la que tenia las expectativas mas altas pero al mismo tiempo las
aspiraciones mas contradictorias. Decia que queria estudiar Bachillerato pero sus
resultados escolares eran bajos. Sin embargo, ella creia que tenia altas probabilidades
de sacar la ESO, al contrario que las demas, y oscilaba entre ser “medica en quir6fano”

o en una ONG, o profesora de Aerobic y dibujante en sus ratos libres.

En Cuarto de ESO, este grupo de chicas volvio a estar escolarizado en un mismo
grupo-clase, sin compartir aula con ningiin alumno de los que estaban en 3° B o C. De
nuevo, en Cuarto, volvieron a coincidir con algunos de los chicos de 3° A, junto a
repetidores y repetidoras de Cuarto y chicos y chicas de origen extranjero; un ambiente

de clase muy similar al que habian vivido en Tercero.

La tnica que aprobo la ESO fue Iris. Ni Nati, ni Sabela, ni Dora aprobaron. Naomi, la

que mas aspiraciones tenia, dejo de venir a la escuela hacia el final de Cuarto de ESO.

Cuando las vi el dia que les entregaban las notas de Cuarto de ESO, saliendo juntas por
la puerta del instituto y acompafniadas de otras muchachas de Primero, me contestaron
que no habian aprobado la ESO. Dora me lo dijo con cara de enojo y Nati con
decepcion, pero al mismo tiempo parecian quitarle importancia, probablemente para
aliviar su vivencia de fracaso. Cuando les pregunté si tenian intenciones de repetir la
ESO, Dora e Iris me confirmaron que no querian repetir —Dora incluso con cara de
enfado—, y Nati que no sabia si continuaria repitiendo curso. Segun Nati, sus padres le
decian que “ella misma, que hiciera lo que quisiera, que o repetir o a trabajar”,

sonando no como una amenaza, sino como un “no les importa demasiado”.

283



Mientras hablaba con ellas me di cuenta que una de ellas llevaba un cachorro de perro
en los brazos. Le pregunté que pasaba y me dijo que una de las compaiieras del
instituto se habia ofrecido para quedarselo, pero no la encontraban y estaba preocupada.
Hablando del cachorro anadid: “se morird, porque tiene eso aqui en la nariz, esta
mancha blanca... ;ves? eso es una enfermedad”. Ese dia anoté que percibi una gran

sensacion de fracaso en ellas, como si siempre fuesen las perdedoras.

Dias después, en el momento de decidir si repetian curso o abandonaban
definitivamente, s6lo Sabela le dijo a la Elena, la Coordinadora de Estudios, que iba a
repetir —aunque luego comprobé que no se llegd a matricular. Segiin Elena, estas
muchachas “no querian saber nada” de la escuela y lo cierto es que estaban bastante

indignadas. Sin embargo Dora y Nati lo intentaron y volvieron a repetir Cuarto de ESO.

Cuando me encontré a Dora varios cursos después, en una de las visitas de
seguimiento, la encontré sentada sola en un banco enfrente del instituto, como
esperando a alguien. Nos saludamos, me senté con ella, y le pregunté como le habia
ido a ella y a sus amigas el instituto y la vida en general. De Nati, la tinica que habia
aprobado la ESO, me comenté que trabajaba cosiendo para una tienda. De Iris, que no
intentd repetir y que trabajaba cuidando nifios. De Naomi que tratd de repetir Cuarto
pero “se fue” a medio curso y no pudo aprobar, y de Sabela, que aunque intent6 repetir

Cuarto, al final “no vino” y tampoco aprob6 la ESO.

Dora me explic6 como habia sido su alejamiento final de Cuarto de ESO. Cuando le
pregunte, lo primero que me respondio, a proposito de como le habia ido el instituto,
fue: “muy mal. No aprobé la ESO porque me expulsaron”. Segun explic6, la habian
echado porque “habia tenido un problema con Elena, la directora”. El problema, segiin
la estudiante, es que en el instituto llevaba un lector de mp3 a la vista, a pesar de estar
prohibido. La directora al verlo se lo cogid y como castigo lo retuvo en su despacho.
En opinidn de Dora, la directora “se lo confisc6”. La chica queria llevar su mp3 a una
excursion donde estaba previsto ir ese mismo dia, entré al despacho de la directora y lo
cogid. La version de Dora es que la directora se enterd y decidié expulsarla del centro.
La alumna pensaba que tenia buenos resultados en el curso —aunque no lo pude
comprobar con el profesorado— y que habria aprobado y obtenido el titulo de la ESO si

no hubiese sido por ese incidente.
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(Como le habian ido esos dos afos después de la expulsion del instituto? Desde que
fue expulsada de la escuela, ni trabajo ni estudid: “llevo dos afios sin trabajar”. Me
explicoé que habia buscado trabajo pero no lo encontr6. Explicaba que era muy dificil
porque no tenia la ESO y tampoco era mayor de edad. Habia buscado trabajo en
algunos comercios pero “los supermercados tipo Dia no te cogen si no tienes dieciocho
afios”. Lo nico que habia podido hacer, de vez en cuando, era cuidar nifios. Dos afios
después de haber sido expulsada de la escuela también continuaba siendo expulsada,
ahora, del mercado laboral. Ademas, no habia intentado cursar ninguna otra formacién
porque se veia absolutamente limitada por no tener la titulaciéon de la ESO, y ni
siquiera tenia claro donde estaba la agencia de formacion local donde podia realizar
alglin curso aunque no tuviera la certificacion de educacién Secundaria —comprobé que
practicamente no conocia la zona donde estaba la agencia local de formacion
ocupacional, a pesar de vivir en la misma ciudad. No tener la ESO se habia convertido
en una barrera para acceder a cualquier tipo de formacion, pero asimismo el no

alcanzar la mayoria de edad también le impedia acceder al mercado laboral.

Su situacion familiar tampoco era mejor. Dora me narrd que ya no vivia en la casa
familiar porque habia discutido fuertemente con su padre, que siempre habia
controlado sus horarios y sus salidas de casa. Se habia “hartado” y se habia mudado a
casa de su novio. Pero vivir con su pareja no habia mejorado la situacion porque paséd
de discutir con su padre a vivir en casa de su suegra, madre de seis hijos, y a estar
controlada por otro hombre, su novio. Cuando le interpelé si podriamos quedar otra
tarde para charlar, me explicé que por la tarde no podia porque era el tiempo en el que
veia a su novio, que “era muy celoso”, y anadiendo que “por la tarde no puedo quedar,

porque se enfada”.

Sin embargo, cuando le plantee si se veia a si misma viviendo con su novio
ocupandose de la casa, me contestd rapidamente que no, que ante todo queria trabajar
y que “no se imaginaba sin trabajar, en cualquier cosa”, aunque €l ganase lo suficiente
para vivir los dos. A pesar de su exclusion escolar, social y laboral, el futuro de Dora
se anclaba en la busqueda de un trabajo remunerado que le garantizara la
independencia de su novio y de su padre: “no quiero vivir de nadie”. No obstante, ni su
escolarizacion en un curso segregado a la baja, con bajas expectativas por parte de la

escuela, el mal ambiente en las relaciones con sus compafieros y su familia, dentro y
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fuera de la escuela, no le habian ayudado a conseguir aprobar la ESO. Dora no sonreia,
con cara resignada parecia poco feliz en su recién estrenada vida de “joven”
independiente. Las cosas no le iban muy bien. Nos despedimos y mientras yo me dirigi
a buscar a los alumnos de Bachillerato, ella se quedo esperando sentada en aquel banco,

enfrente del instituto, a que saliera su amiga de Cuarto de ESO.

5.2. Fatalah y Yi-Féng: la soledad invisible

En la misma clase, 3° A, habia dos jovenes de origen extranjero, Fatalah y Yi-Féng.
Fatalah habia nacido en Marruecos y vivia en Rio del Mar desde hacia dos afios. No
sabia el nivel de estudios de su padre ni de su madre, pero me comentd que su padre
trabajaba como vigilante y que su madre trabajaba “en casa”. Ambos residian en
Marruecos y ella vivia con su tia. El psicélogo del EAP y la profesora que procedia de
Compensatoria, Susana, me explicaron que Fatalah habia venido a vivir a Espafia con
su tia para trabajar como criada de la misma, y estaban muy satisfechos porque habian
conseguido escolarizarla y les parecia que estaba contenta de ir al instituto. Fatalah se
matriculd durante dos cursos en esta escuela, y aunque ya no asistia al “Aula de
Nouvinguts” si que asistia una vez a la semana, unas cuantas horas, al “Aula de refor¢”

con Susana.

Yi-Féng provenia de Zhejiang, una provincia costera del sur de China, como la
mayoria de la poblacion china de la ciudad, y llevaba un afio y medio viviendo en Rio
del Mar. Su madre, segiin decia, “estaba en casa” y su padre era “paleta”. Y tampoco
sabia el nivel de estudios de ambos. Estaba escolarizada en el “Aula de Nouvinguts” ,
a donde asistia todas las mafianas después de la hora del patio y todas las tardes que

tenia clase, y en el ”Aula de refor¢” todos los miércoles de nueve a diez de la manana.

Las dos tenian similar altura, el pelo negro y media melena sobre los hombros, aunque
Fatalah se habia hecho unos reflejos rubios en el pelo y usaba gafas. Vestian con
pantalones de campana, jerséis cefiidos y zapatillas deportivas. Yi-Féng no se

desprendia de su reproductor de CD con el que escuchaba musica china actual.
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Fatalah y Yi-Féng tenian calificaciones de insuficiente, practicamente, en todas las
asignaturas y en todas las evaluaciones de Tercero, ademds todavia tenian problemas
para expresarse por escrito, tanto en catalan como en castellano. Su profesorado tenia
bajas expectativas en ellas. La tutora decia de Yi-Féng: “ja deu haver acabat 1’aula
d’acollida, perd té molts problemes, no s’entera de res, esta molt aillada i no es
relaciona amb ningt”. Otra de sus profesoras me dijo delante de ella, en clase: “pobre,
no arriba”. En general, el profesorado las percibia como un obstaculo en las clases,
sobre todo su misma tutora. Sin embargo, Paula, la tutora del grupo-clase “alto”, a
pesar de que no le daba ninguna clase, conocia a Yi-Féng de haber estado con ella en
“Nouvinguts” y cuando le pregunté qué alumnos del grupo A podrian hacer el
Bachillerato, mencion6 a Yi-Féng, Farid —el joven marroqui del mismo grupo—, y

Jaime, uno de los chicos autoctonos.

A pesar de todo, y contradiciendo las bajas expectativas de su tutora y de algunos de
sus profesores, en clase, Fatalah y Yi-Féng adoptaban una actitud de interés. Tomaban
apuntes y se mostraban muy atentas, no preguntaban casi nunca pero intentaban hacer
todas las actividades, querian ser una mas de la clase y aprender, a pesar de que no
eran objeto de atencion de sus profesores y profesoras. Era como si no existiesen,

quizas y precisamente, porque era dificil enfrentarse al reto de su aprendizaje.

En la hora del patio, Yi-Féng buscaba a las estudiantes chinas del instituto, pero en la
clase siempre se sentaba junto a Fatalah, y ambas se ayudaban mutuamente. En el aula
no tenian amigas u otras compafieras que les ayudasen, ni entre las otras chicas, ni
entre los chicos extranjeros, por lo que acabaron unidas. A pesar de los continuados
insultos racistas de uno de los muchachos —Oscar—, que las insultaba en voz alta con
gritos y descalificaciones como, “la china y la mora”, seguian en silencio, hacian su

trabajo escolar o atendian al profesor. Su nivel de tolerancia a la hostilidad era alto.

Tampoco se relacionaban con ellas los chicos extranjeros, a pesar de que Fatalah era
de Marruecos, como Farid y Mohamed. Nunca les vi charlando o sentados juntos en
clase. La separacion de género era tan grande para ellos como para los espafioles, que
nunca se sentaban con Dora y sus amigas. Ante estas dindmicas separadoras de género
y etnia en las relaciones entre guales (llegando a la agresion fisica en algunos

momentos), las posibilidades de que Fatalah y Yi-Féng se sintieran integradas en el
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instituto eran remotas. Su actividad como “estudiantes” en el aula era de lo poco que

podia proporcionarles alguna sensacioén de integracion.

A pesar del clima desagradable que reinaba en clase, el mismo que para Dora y sus
amigas pero aun de mayor aislamiento para ellas, Fatalah siempre sonreia aunque con
una aparente timidez. Su nivel de tolerancia al aislamiento era mas alto que el de las
chicas espafiolas de la misma clase, que aceptaban la dominacion de las mas famosas
para no quedarse completamente marginadas. Cuando le preguntaba como se sentia en
la escuela, me decia que estaba “contenta en el instituto y que tenia muchas amigas”.
No tenian amistades en la clase, pero Lara y Valeria, dos de las jovenes ecuatorianas
de 3° B, se acercaban al aula para saludar a Fatalah en cuanto tenian un descanso. Eso
si, nunca estaban juntas en el patio, ni las primeras la contaban entre sus amigas. Sin
embargo, si alguien le ayudaba, eran ellas. Un dia que asistieron a una visita al
Parlament de Catalunya presencié¢ como Fatalah y Yi-Féng fueron acompaiadas en
todo el trayecto por las jovenes de Ecuador, Lara y sus amigas. Cuando nos dirigiamos
a la entrada del metro, entre todas reunieron dinero para pagar el billete a Fatalah. Era
como si Lara y sus amigas la protegiesen y la cuidasen, le daban el apoyo que no le
daban las muchachas autoctonas, ni siquiera las mas excluidas y marginadas, como
podrian ser Dora y sus amigas. Durante el rato de descanso en el patio, Fatalah se
sentaba con chicas de otros cursos, no iba con las chicas marroquies ni con sus amigas
de Ecuador, queria pasar desapercibida como extranjera. A final del curso 2002-03
Sabela empez6 a sentarse con ellas porque se habia enfadado con las otras chicas

espafiolas.

Yi-Féng queria trabajar al acabar la ESO y Fatalah queria ser doctora. Repitieron

Cuarto de ESO y acabaron dejando la escuela sin aprobar.
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5.2. Farid, Mohamed, Tarek y Alen. Adaptandose y defendiéndose

Mohamed, Farid, Tarek y Alen, eran cuatro jovenes de origen extranjero escolarizados

en 3° A, el grupo de nivel “bajo™”

. Mohamed y Farid eran de Marruecos, el primero
de Tanger y el segundo de Fez. Tarek, el mas alto de los cuatro compafieros, era de
Pakistan y residia en Espafia desde hacia varios afios, aunque s6lo hacia un afio que
vivia en Rio del Mar. Alen era de Armenia y llevaba dos afios en Espafia, en la misma
localidad. El y su hermana, estudiando en un curso superior, estaban juntos en la
misma escuela. Menos Alen, que habia accedido directamente a la ESO, los otros tres

habian llegado al sistema educativo catalan en primaria.

La madre de Farid era de Fez y su padre de Ouazzane, una poblacion al noroeste de
Marruecos. Ella no tenia estudios y, segiin Farid, era ama de casa. Me coment6 que
ambos progenitores trabajaban fuera de casa por las mafianas. Un dia me encontré a
Farid con su madre. Ella venia de su trabajo en un MacDonald de Barcelona. El padre,
como explicaba Farid, tenia un nivel de estudios similar a la ESO y trabajaba como
albaiil. Farid hablaba con su madre y su padre en arabe, pero puntualizaba que con su
hermano ya mezclaba el arabe con el castellano y el catalan. Ademas, utilizaba el

francés para hablar con otros miembros de su familia.

Farid era un chico menudo y delgado, de piel morena, ojos pardos y pelo negro,
despierto, simpatico y abierto. Hablaba correctamente castellano y catalan, y me
manifestd que no era muy consciente de en qué momento habia aprendido a hablarlos,
afiadiendo vagamente que debid ser en sexto de primaria. Lo que méas me llamo la
atencion de Farid era lo despierto que parecia y la gran cantidad de preguntas que me
hacia cada vez que nos veiamos. En las conversaciones me transmitid sus altas
expectativas de aprobar la ESO, y ya en Tercero me anuncido que queria estudiar
Bachillerato. También pensé que el profesorado tenia altas expectativas en ¢l, cuestion
que confirmaba cuando preguntaba a sus profesores. Su simpatia, su dominio oral del

castellano y del cataldn y sus demostraciones de interés en clase provocaban que el

% Habia otro chico marroqui en la clase, Ahmed, al que nunca vi en las diferentes ocasiones que estuve
en el instituto. Ahmed era muy absentista y practicamente habia desaparecido del instituto. Su tutora
nunca hablaba de ¢l y simplemente le dio por perdido. En este trabajo se ha optado por no seguir al
alumnado absentista.
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profesorado lo vieran como un muchacho pro-académico y con muchas posibilidades
de continuar estudiando, como yo misma tendi a interpretar al conocerlo. Tanto su
tutora como la profesora de Sociales pensaban que era uno de los pocos de su grupo
que podria llegar a Bachillerato. A pesar de que ninguno de sus amigos fuera del
instituto habia seguido estudiando, y de que su hermano mayor habia optado por un
moddulo de formacion profesional para la instalacion de electricidad, la madre y el
padre de Farid le habian transmitido su deseo para que fuese a la universidad. Farid se
sentia apoyado por su familia. Su padre, segun inform6 un profesor del instituto,

ejercia de imédn en la mezquita del barrio.

Cuando lo conoci al inicio del trabajo de campo, en Tercero de ESO, sus expectativas
académicas y profesionales eran altas. Me explicO que queria ser cientifico o
historiador, y para ello queria estudiar la licenciatura de Historia. A pesar de esto, tenia
bastantes dudas sobre las salidas laborales que esos estudios le podian ofrecer —dudas
que fueron aumentando a medida que pasaban los cursos y los afos. El creia, ya en
Tercero que la garantia de una mejor oportunidad laboral era estudiar un médulo de
formacion, de tipo profesional, como su hermano, al que le iba muy bien laboralmente,
un modelo de éxito, que queria imitar. La duda principal de Farid era: “;para qué
quiero una carrera si luego no voy a poder encontrar trabajo, si con un moédulo
profesional seguro que voy a tener trabajo como mi hermano?” Uno de sus
comentarios, finalizado Cuarto de ESO, cuando habldbamos de lo que queria hacer en
el futuro fue: “Me gusta la Mitologia pero haré electronica”. ;Por qué?, le pregunté.
“Porque se gana mas pasta. Es que si hago Historia luego que puedo hacer? Solo
profesor o historiador” (Diario de campo, 1.6.04). Seguia viendo limitadas sus

oportunidades laborales si optaba por estudiar la materia que le gustaba.

Farid hablaba de sus origenes, de su familia y de sus costumbres con orgullo y
normalidad. Cuando llegaba el Ramadén lo explicaba, u ofrecia parte de su bocadillo
para que probaramos el pan de su madre y el embutido de cordero. Ademas decia a
Tarek, que era de Pakistan, que no era buen musulman porque no hacia el Ramadan:
“tu ni eres musulman ni nada”. Estaba orgulloso de su identidad como musulman pero
eso no era incompatible con su identidad como estudiante. Sus notas eran buenas y en
la ultima evaluacion de Tercero habia obtenido varios notables, a pesar de estar

escolarizado en un grupo clase sobre el cual, el profesorado tenia bajas expectativas.
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Se veia a si mismo, académicamente, como un buen estudiante. Participaba en clase
contestaba las preguntas generales que hacia el profesorado y preguntaba
constantemente sobre los temas y contenidos, siendo ademas de los pocos que
utilizaban el cataldn en clase. Los demés lo apodaron como “el pregunton”. Esa
identidad académica era compatible con otras estrategias, como por ejemplo firmar las
notas en lugar de sus padres, o con etapas de desmotivacion, en las que llegaba tarde a
clase porque “no tenia ganas de ir a la escuela”. O “porque para esperar en los pasillos,
espero en casa”. Su identidad respondia al patrén de una aculturacion sin asimilacion,
en términos de Gibson (1997), y que es aplicable a los jovenes de origen marroqui en
Catalufia (Jordi Pamies, 2006). En esta ultima investigacion basada en una etnografia
sobre los procesos de integracion escolar y comunitaria de la poblacion de origen
marroqui en Cataluna, Pamies investigd como, precisamente, aquellos y aquellas
jovenes que militan en su identidad étnico-religiosa son los que mayores capacidades
de negociacion poseen en la escuela. Son ellos, por tanto, los que obtienen mejores
resultados escolares, mientras que aquellos que sufren una fuerte aculturacion y optan
por seguir el modelo de los jovenes autoctonos tienen mas posibilidades de sufrir un

fracaso académico.

Parte de la compatibilidad del éxito escolar con la no vergilienza de la identidad étnica
se basa en tener una alta tolerancia al aislamiento y a la hostilidad racial. Farid
intentaba hablar con todos sus compafieros de clase, independientemente del origen,
intentaba ser cordial incluso con los mismos que a veces no le respetaban. Demostraba
una alta tolerancia al aislamiento social y los insultos racistas. Por ejemplo, a pesar de
que se quejaba de que el mismo Alen, el chico de origen armenio, le hablaba
despectivamente y le llamaba “patera”, siempre mantuvo relaciones con ¢l y llegaron a
sentarse juntos en clase durante bastante tiempo. Eso no significaba que lo considerara
un amigo, me comentd en un curso posterior. Estos insultos no solian ser censurados
por la tutora, Marta, tal y como observé y como el propio Farid se quejaba en alguna
de nuestras conversaciones. Marta no intervenia nunca cuando Alen o Oscar le
insultaban y Gnicamente le contestaba: “cuando salgas le pegas fuera”, legitimando de
esta forma el uso de la violencia y que ese tema era un asunto privado que el mismo
debia resolver por su cuenta, sin ayuda de la institucion. Asi, aunque estaban juntos en

clase cada dia, Farid tenia que aguantar casi a diario los comentarios de su compaiiero
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Alen. Los cuatro, junto a Roberto y alglin otro joven autdctono, compartian el espacio
de la clase y jugaban juntos a futbol, aunque esto no significaba que hubiera relaciones
positivas, de amistad o de comprension respecto a quién era cada uno y cudles eran sus

respectivos origenes.

A pesar de su posicion negociadora, de dominar los cddigos de la escuela y de querer
ser al mismo tiempo un buen alumno, un miembro mas de la sociedad catalana —
trabajar, ir a la universidad, conocer a los demas aunque no fuesen marroquies—, las
experiencias cotidianas de Farid, y de sus compafieros de origenes similares, en clase,
en las horas de patio o en las excursiones escolares, asi como sus escasas posibilidades
de tener amigos no marroquies, le debian recordar continuamente que no era
considerado un igual por los autoctonos. En la salida al Parlament de Catalunya, los
alumnos, una vez habian acabado la visita y esperaban al resto de compaiieros en los
jardines frente al Parlament, Farid trat6 de acercarse a Alonso, uno de los estudiantes
del grupo C (el “alto”) con buenas notas. Farid le dijo, en tono de broma y buscando
conversacion: “yo soy el empolléon del A y tu eres del C”. Alonso se retird
inmediatamente hacia atrds y le puso mala cara, intentando transmitirle, sin hablarle,
una especie de “déjame en paz, tu ni te acerques y ni te compares conmigo”. En el
momento en que Farid quiso ampliar su circulo de conocidos con los muchachos de
otras clases, que ademads eran los mas pro-estudios, fue rechazado y puesto, de nuevo,
en su sitio. Le seguian dejando la oportunidad de relacionarse exclusivamente con
Mohamed, Tarek y Alen, sus compafieros extranjeros de clase. En otra salida
extraescolar a Isla Fantasia, vi como Roberto, su compaiiero de clase autdctono, no
paraba de hablar de ¢l a las profesoras con el término de “el moro”, gritando en voz

alta y repitiendo las mismas cosas que hacia en clase o cuando jugaba a futbol con €l.

Farid, en Cuarto de ESO, habl6 con su tutora y le expreso su deseo de hacer el Ciclo
Formativo de electronica, en lugar de arriesgarse a hacer el Bachillerato tecnologico.
En su opinién, no se le daban bien las matematicas y la fisica y podia suspender. El
alumno preferia hacer un Bachillerato “que se le diera bien para acabarlo”, y eligio el
humanistico: “Ya ves, en el humanistico hay Mitologia, y a mi me gusta mucho la
Mitologia, se me da muy bien”. No queria suspender Bachillerato porque creia que de
esa forma podia dejar de estudiar, razén por la cual, preferia una opciéon segura, un

Bachillerato que le gustase y que pudiese aprobar para posteriormente hacer el Ciclo
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Formativo de electronica. Sin duda, la estrategia combinaba sus gustos con una mejor

salida laboral.

Finalmente Farid pasé en Cuarto, al grupo C, el segundo grupo-clase con mas prestigio
escolar por detrds del D, y obtuvo la ESO. Se matriculé6 en Bachillerato, pero no
cambi6 de escuela porque decia que alli seguia teniendo conocidos y amigos. Las
relaciones eran importantes para €l: “haré el Bachillerato aqui. jPor qué?, porque

tengo amigos, conozco a la gente”. (Diario de campo, 1.6.04)

Pero lo paradojico fue que aunque pensaba que tendria amigos al pasar a Bachillerato,
se quedd practicamente solo en la clase. Por ejemplo, todos los alumnos que pasaron
de curso podian salir fuera del centro durante la hora del patio, y claro, el también lo
hacia. Esa situacion provocaba que al hacerlo dejaba en el instituto a sus pocos amigos
marroquies, que estaban repitiendo Cuarto. En Bachillerato me explico —y el
profesorado lo corrobord— que habia tenido una dura pelea con uno de los jovenes
autdctonos que le molestaba con frecuencia, Johan, uno de los muchachos del grupo de
los “populares”. Hasta ese momento no se habia peleado casi con ningtn joven. Johan,
en el transcurso de Tercero fue uno de los que mas insultd a las chicas extranjeras de
su clase e incluso maltrataba y manipulaba emocionalmente a una de sus propias
amigas, hasta que ella se separd del grupo. Asi continu6 con la misma ténica y en
alguno de los insultos a Farid, éste debid responder fisicamente. Los Uinicos amigos de
Farid en ese momento, ya en Primero de Bachillerato, eran los jovenes de origen
marroqui de otros cursos y un joven de Pert con el que pasaba los descansos de media

mafiana en el patio, sentados en un banco frente al instituto.

En una conversacion con €l, en uno de esos bancos, sentado con otro joven de Ecuador
y ya haciendo Bachillerato, noté que sus animos no eran muy positivos y que habia
perdido la motivacion necesaria para seguir estudiando. Estaba muy delgado —en mi
opinién, demasiado—, y me afirmé que no sabia lo que le pasaba, pero que no tenia
ganas de venir a la escuela, a pesar de que siempre habia querido estudiar Bachillerato:
“no sé, no tengo ganas de levantarme e ir al instituto, es que es muy pesado estudiar, es
muy duro...y como no hay nadie en casa para levantarme (su padre y su madre
trabajan fuera de casa) jpues me quedo y no pasa nada!”. Le pregunté si algun profesor

habia llamado a su casa, y me dijo que si, que incluso habian hablado con su padre,
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pero que no se habia enfadado ni preocupado demasiado ante las llamadas de la

escuela.

En Bachillerato ya no estaban sus amigos de Tercero que no habian aprobado la ESO y
se habian ido de la escuela y ni siquiera los espafoles, como Roberto, que compartian
con ¢l algunos momentos en el patio. La soledad en el Bachillerato era evidente y no
debia ser muy agradable, en un momento en el que todos los jovenes tenian amistades,
y mas sabiendo que uno de sus amigos, el joven de Pert, habia decidido cambiar de
instituto para ir al mismo centro donde estudiaba su hermana pequefia. Al final de la
charla pasamos cerca de la valla de la escuela y €l salud6 a otro joven marroqui, del
cual me dijo que era un amigo, mientras que cuando le pregunté por Roberto me

asegurd que “ese ni es amigo ni nada”.

Mohamed, el otro chico de Marruecos, era mas delgado y menudo que Farid, y tenia
una mirada muy despierta gracias a unos ojos vivisimos. Su padre y su madre eran de
Téanger, y, segiin explicaba, su madre tenia estudios equivalentes a Tercero de ESO, y
era “ama de casa”. Su padre tenia estudios de Primaria y trabajaba como conductor.

Ambos, Farid y Mohamed, tenian cada uno un hermano y vivian con sus padres.

Aunque los dos llevaban el mismo tiempo en Espafia y unos cuatro afios y medio en el
sistema educativo espafiol, su nivel de adaptacion escolar (en cuanto a resultados
escolares y grado de conocimiento de los contenidos) y de integracion (en lo referente
al tipo de relaciones con los compafieros espanoles) eran diferentes. Mohamed
dominaba menos que Farid el lenguaje escrito y la expresion verbal en castellano o

catalan, y también era mas timido y menos resuelto que Farid.

Lo que mas me llamo la atencidon de Mohamed era su timidez y, al mismo tiempo, su
disposicion al enfrentamiento fisico y verbal ante la hostilidad y los insultos de sus
compaiieros de instituto, unos enfados que le implicaban un mayor niimero de peleas
que en comparacion con las de Farid. El joven parecia indignado en clase con cierta
frecuencia, pero sin embargo cuando los profesores preguntaban sobre la materia el
contestaba, al mismo tiempo que Roberto o Farid, aunque quizas no preguntaba tanto
como este ultimo. Mohamed era el unico de los cuatro compafieros que utilizaba su
lengua de origen en la clase, haciendo comentarios en voz alta a sus compaiferos o

diciendo alguna palabra en arabe para que los demds le oyeran. Cuando Marta, su
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tutora, le daba la oportunidad de explicar historias de su pais y de su origen, Mohamed
cambiaba de caricter y se mostraba mas contento y agradable. Creo que en aquel
entorno se sentia agredido y, al mismo tiempo, inseguro. Sus notas también eran mas

bajas que las de Farid.

En los horarios de patio jugaba a fatbol con el resto de sus compaifieros espafioles, pero
en una ocasion, Mohamed y otro chico marroqui de Segundo de ESO se pelearon con
los chicos espanoles porque los primeros habian traido su pelota y no dejaban entrar en
el juego a los autoctonos. En la pelea, Mohamed y su amigo argumentaron que se
habian enfadado porque cuando “ellos” (los espafioles) traian la pelota no les dejaban
jugar y cuando era a la inversa, los originarios de Espafia si que se indignaban. En el
transcurso del trabajo de campo, s6lo se observo otro incidente mas en el que se vieran

implicados varones marroquies y espafoles.

Mohamed queria estudiar un Ciclo Formativo de mecdnica de automocidon pero
pensaba que a su familia le gustaria que ¢l siguiera estudiando para ser policia.
Explicaba que sus dificultades académicas se debian a que era marroqui y debia
aprender nuevas lenguas. So6lo se relacionaba con los compafieros marroquies, con
quién se sentia mas coémodo y seguro, mientras Farid intentaba relacionarse con chicos
de otros origenes, aunque solo fueran relaciones superficiales para jugar o compartir el

patio.

Alen, el joven de Armenia, tenia unas notas bajas y aprobaba las asignaturas justo con
suficientes. También tenia una hermana escolarizada en el centro que habia llegado a
Bachillerato. Alen se situaba socialmente por encima de sus compafieros de origen
marroqui, como se reflejaba en las bromas racistas que les hacia, pero de forma
paralela no era admitido plenamente por el alumnado espafiol. Martin y Roberto, dos
de los jovenes autdctonos de su clase, se reian de su nombre en tono despectivo, un
apelativo y unas bromas que el muchacho tenia que aguantar con frecuencia para poder

relacionarse con ellos.

En clase siempre se sentaban juntos Farid y Mohamed, los dos chicos de origen
marroqui. Detras se sentaban Alen con Tarek, el chico de Pakistan. Alen hacia
intervenciones en clase, preguntas sobre los contenidos que estaban tratando, y de

igual forma que sus otros tres compafieros extranjeros, nunca saboteaban la clase ni
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intervenian para cuestionar al profesor o la profesora, como si que hacian los

varones .autéctonos Martin y Roberto, mas rebeldes con la autoridad escolar

Los padres de Alen tenian un alto nivel de estudios, aunque no era capaz de
especificarlo. Su madre no trabajaba fuera de casa y, segin comentaba alguna vez era
pianista en su pais de origen. El padre trabajaba como carpintero. Con su familia, decia,
hablaba armenio, ruso, catalan y castellano. Opinaba que su familia queria que hiciera
Bachillerato y su objetivo era sacarse la ESO, aunque tenia muy claro que queria hacer
después. Alen paso6 a 4° C, uno de los de nivel alto, como Farid, pero no pudo aprobar
la ESO y decidi6 repetir para tratar de obtener el titulo. Aunque Farid y ¢l estuvieron
en el mismo instituto durante Cuarto de ESO, ya no se relacionaban entre si, ambos
pertenecian a grupos-clases diferentes y el espacio comun compartido del aula ya no

existia.

Tarek era el otro chico del grupo de relacion en 3° A. Tarek hacia s6lo un afio que
vivia en la ciudad, pero ya habia pasado un par de afios en Barcelona. Vivia con su
madre y su padre. Ambos habian estudiado hasta Segundo de Bachillerato, tal y como
¢l lo expresaba. Su madre “trabajaba en casa” y su padre en un tren de lavado de
coches. Tenia tres hermanos, todos mas mayores que ¢l.. Hablaba con su familia, como
¢l describia, en “medio urdu” y “medio espafiol”, y con sus amigos en “espanol”. La
familia de Tarek, al ser de Pakistan, practicaba la religion musulmana: No obstante, ser
0 no ser musulman no parecia preocuparle demasiado, al contrario, parecia como si
quisiera que pasase desapercibido. Cuando Farid le reprochaba que no hiciera el

Ramadan y que comia de todo, Tarek se reia y aseguraba que eso no le importaba nada.

Como Farid, y al contrario que Mohamed, tenia una alta tolerancia a los insultos de
algunos de sus compaiieros autoctonos, que utilizaban su nombre para insultarle, y a la
autoridad del profesorado. Aceptaba de una forma muy particular los castigos:
simplemente sonreia, nunca se enfrentaba directamente al profesorado. Marta, su
tutora, le decia bromeando que tenia que mostrarse apenado y triste cuando le
regafiaba o castigaba, que eso era lo correcto, porque si no, el castigo no tenia sentido:

“Tarek, tu te tienes que poner triste cuando te castigo, hombre, no te rias”.

Tarek tenia muy claro que queria aprobar la ESO y luego trabajar con su padre

limpiando coches. De hecho, estuvo en 4° A, el de menor nivel académico, y cuando a
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final de curso se enterd de que habia suspendido la ESO, muy enfadado reclamé a su
tutora porque no se esperaba suspender. La tutora, sorprendida, comentd en una
ocasion en la sala de profesores: “Tarek se ha mosqueado, jpero que se creia!”. En una
de las ultimas visitas a la escuela, cuando comprobé sus resultados escolares, ya
constaba como aprobado —quizas la charla con la profesora tuvo algun efecto—, pero de
todas formas, el instituto no tenia constancia de si el alumno se habia matriculado en
Bachillerato o en Ciclos Formativos de otros centros, sencillamente no sabian que
habia pasado con €l, se habia ido y le habian perdido la pista. Tarek queria su titulo de
ESO para poder trabajar , lucho por el titulo y cuando lo consigui6 inici6 su actividad

laboral.

Los cuatro chicos permanecieron en el instituto sin faltar a clase porque tenian claro
que querian aprobar, unos para trabajar y otros para continuar sus estudios. Fue curioso
averiguar que su tutora no llamaba a sus padres para ningiin tema y, al mismo tiempo,
no consideraba extrafio que no fuesen a hablar con ella. S6lo Tarek era protagonista de
algunos partes y sanciones por parte del profesorado, el resto no ejercia ningun tipo de
actividad disruptiva. Ni se levantaban ni hacian nada que pudiese molestar a los

profesores.

Menos Mohamed todos los chicos tenian un alto nivel de tolerancia a la disciplina
escolar y a las normas escolares, al contrario que muchos de sus compafieros espafioles,
asi como al aislamiento social que vivian en el instituto. Este, aislamiento iba en
aumento a medida que avanzaba su integracion académica. Sin embargo, Tarek y
Mohamed se enfrentaban fisica y verbalmente cuando percibian alguna agresion o
ridiculizacion por parte de sus compafieros autdctonos, o entre ellos mismos. Como ya
he comentado anteriormente, eran los juegos masculinos, como el futbol, los que
lograban unirlos con sus compafieros espafioles varones durante los descansos en el
patio o en las clases de educacion fisica. Con mucha frecuencia, los chicos marroquies,
como otros extranjeros, acabaran de porteros, ocupando asi un espacio marginal en el
equipo, pues nadie queria ser el portero. En las clases o en los demas espacios de la
escuela eran ignorados. Aparecia legitimada asi una masculinidad de minoria,
subordinada por el mismo sistema de separacion por niveles, y ademds por la

ignorancia social de los propios compafieros varones. También porque las jovenes
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autdctonas no consideraban a estos chicos deseables, ni como amigos, ni como novios

o ligues.

Practicamente tampoco tenian relaciones con las chicas. Nunca observé a estos
muchachos acercarse o hablar con Fatalah o Halima, las dos unicas jovenes marroquies
que habia en Tercero, nada parecia unirles, ni siquiera que sus padres fuesen del
mismo pais. Intentaban hablar con otras muchachas autdctonas cuando querian
coquetear con ellas, aunque las posibilidades de tener éxito con ellas eran minimas.
Durante el trabajo de campo nunca pude ver a Mohamed, Tarek o Farid saliendo con
alguna joven, suponiendo que fueran heterosexuales, aunque eso tampoco era inusual
puesto que pocos jovenes varones tenian novia o ligue en el instituto y en la misma
clase. Lo mas frecuente era que las chicas se buscasen novios mas mayores en
Bachillerato o fuera de la escuela, y aunque muchos chicos y chicas coqueteaban no vi
mas de dos o tres parejas entre el alumnado, que ya conocia de Tercero de ESO. Si que
pude presenciar como cuando alguna vez Mohamed, Tarek y Farid estaban cerca de
algiin grupo de muchachas, éstas les increpaban con expresiones como: “y vosotros,
,qué hablais?, jeh!. Los chicos de origen extranjero no eran considerados varones
legitimos para coquetear con ellas, estaban excluidos de la masculinidad deseable por

parte de las jovenes autoctonas heterosexuales.

La visién que las muchachas tenian de los muchachos no la conoci hasta algn curso
después, cuando conversé con algunas de ellas y les pregunté si conocian a Farid o a
alguno de sus companeros de origen extranjero. Las chicas mas invisibles y
académicas ni lo conocian. En la clase A, a sus ojos, solo existian “las marginadas”,
refiriéndose a Dora y sus amigas, y “los chulitos” para hablar de algunos de los
jovenes autoctonos del mismo grupo-clase. Para las jovenes “populares”, Farid existia
como un joven “moro” que les molestaba con la mirada. Hablaban de ¢l muy
negativamente, mezclandose el sentimiento de haber sido, visualmente y verbalmente,
molestadas con estereotipos como “falso” y “malo”, atribuidos de facil manera a la
poblaciéon marroqui. Incluso cuando las jovenes hablan de que tenian amistad con
gente “mora”, hay que aclarar que al contrario de lo que ellas decian, no tuvieron
ningun tipo de relacidn, por ejemplo, con Halima. Precisamente Sole, la muchacha que
habla del “asco” que le producia Farid, era una de las pocas jovenes que insultaba

directamente a la muchacha marroqui de su clase en cuanto no habia profesores
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delante. Se referian también a Omar, un chico marroqui tipo “lad”, muy absentista, que
casi no apareci6 por la escuela y que se hizo novio de una de sus amigas cuando casi

tenian diecisiete afios.

Maribel.- ;Y con los otros chicos que hablaban perfectamente espafiol, como
Farid, que estaban en 3° A, qué tal?

Laura.- Yo me llevaba bien con ellos el afio pasado.

Sole.- (Hace gestos de negacion con la cara).

Maribel.- ;Tu no? ;Coémo no lo veias?

Sole.- Porque me caia mal, ese nifio.

Maribel.- ;Ah si?

Sole.- Porque me vacil6 una vez.

Maribel.- ;Qué te dijo?

Laura.- Casi le pego.

Maribel.- Claro, yo como, cada dia no lo veia.

Laura.- En la calle lo veia y le daba asi, con el hombro y todo....jQué le den
por culo!. Lo tenia que haber empujado a la carretera.

Maribel.- ;Qué te vacilo, qué te dijo?

Sole.- No me acuerdo, hace tiempo ya. Pero ahora lo veo por la calle y me da
mucho asco ese nifio. Me da rabia. No lo aguanto. Lo veo malo, falso, malo.
iNo!

Laura.- A mi me esperaba al salir.

Sole.- A mi cuando no me entra alguien por el 0jo, no me entra. Y ademas.
Maribel.- Pero tu crees...

Sole.- Y ademas que yo le habia dicho adiés a la Sole, y decia “como me
acerque a la Sole, no se qué... a mi me dejas tranquila”, porque es que era un
cachondo. Yo no queria que le hiciera nada...

Maribel.- Pero, ;por qué, por qué era diferente? ;No te fias de ¢l, por la forma
de ser?

Sole.- Por todo, por la forma de ser, por todo.

Maribel.- ;Tiene algo que ver que sus padres eran marroquies?, o algo asi.
Sole.- No, no. Porque ya ves... como era ¢l. No.

Maribel.- ;Por la forma de ser? ;Como lo veias tu?

Sole.- Si me llevaba bien con la Halima que era mora, con la Uda, que era mora,
con el Omar que también es moro. No es porque sea moro ni nada, si a mi la
persona no me entra por los 0jos, ya no me va a entrar nunca.

Maribel.- ;Y a ti te tiro los tejos o qué?

Laura.- A mi.

Sole.- Era un salido de mierda.

Maribel.- ;CoOmo?

Sole.- Un salido de mierda.

Maribel.- jAh vale! Vosotras sois las jovenes y lo notais mas.

Sole.- Se la comia con los ojos tio, daba un asco verlo.

Maribel.- ;A ti te molestaba o qué, o te daba igual?

Laura.- Nooo. Me daba un poco de asco, pero.

Sole.- A ... le daba asco. Una cosa es que te mire un poco, pero otra es que
te...
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Laura.- Es violencia...

Sole.- Otra cosa es que te esté metiendo mano, o no. El hijo puta.

Maribel.- ;Pero no te miraba como los demds chicos? ;Te miraba de aquella
forma...?

Sole.- Con deseo.

Laura.- jCon deseo moroco! (riendo)

El tnico joven de estos cuatro compafieros que logro hacerse amigo de una chica fue
Alen, de origen armenio. Aunque no tuvo relaciones con las jovenes de la escuela, a
final de Cuarto de ESO, trabo amistad con Alicia, la chica popular de la clase. Lo
consigui6 cuando con el paso del tiempo habia conseguido parecer, fisica y
culturalmente, un joven espanol de clase trabajadora, por su ropa, su peinado y su
forma de hablar. Asi, ni Tarek, que era el mas alto y que aparentaba ser el de mas edad,
ni Mohamed o Farid tuvieron amistades femeninas autdctonas, y por supuesto,
tampoco salieron con ninguna chica. Cuando acab6 la ESO, unicamente Tarek logrd
compartir el tiempo en el bar de enfrente del instituto, jugando a billar con las chicas y
chicos “populares” y menos académicos. La tnica posibilidad de integracion social era
ser rebelde como ellos, distanciarse de los estudios y parecer un auténtico chico de

clase trabajadora no conformista.

En cuanto a las aspiraciones de estudios y trabajo de los cuatro jovenes, ninguna
contradecia las aspiraciones de sus familias, y no sentian que sus expectativas fuesen
diferentes. El tnico que en algin momento se plante6 continuar con estudios
universitarios era Farid, y lo que sentia como un inconveniente no eran las
expectativas de su familia o del instituto, o que fuera de origen marroqui o de clase
trabajadora, sino la misma dinamica de la limitacién de oportunidades laborales
existentes en ciertas carreras. Creia firmemente que trabajando como electricista

obtendria una més rapida y eficiente insercion laboral que siendo licenciado en historia.

La ultima noticia que tuve de Mohamed fue que no acab6 la ESO y que entr6 a trabajar
en el locutorio de su tio, muy cerca del instituto. A Farid lo vi un par de veces mas y
me explico que al final se habia cambiado de instituto porque vio que no iba a aprobar
y porque el ambiente ya no le gustaba. Se matriculd en un instituto de una ciudad
cercana, siguid haciendo Segundo de Bachillerato y luego un Ciclo Formativo de
electronica, que ya habia iniciado cuando hablé con €l. Su situacion era mejor, le

gustaba el instituto, y uno de sus comentarios fue que en el nuevo centro el ambiente

300



era muy diferente al del Marenostrum. De eso, decia, no se habia dado cuenta hasta
cambiar de escuela. Se sorprendi6 porque diferentes jovenes se le habian acercado para

hablarle y hacer amigos habia sido facil, algo “muy diferente del otro instituto”.

5.3. Los “chulitos” o “chulones”: ;donde estan los ‘lads’?

El colectivo de “chulitos” o “chulones” como era descrito por los estudiantes del
centro era un colectivo en el que se encontraban algunos de los varones espafioles del
grupo de 3° A, los mas similares a los “lads” (Willis, 1977) o los “burnouts” (Eckert,
1989) que se agrupaban alrededor de Roberto y Martin, los que maés se visibilizaban en
clase. Algunos, como Jaime, asistian con regularidad a clase, pero otros era dificil
verlos porque eran mas absentistas. Los chicos que llamaban menos la atencion eran

Angel, Vicente, Joaquin, Héctor, Rubén y Jaime.

Angel era de Rio del Mar pero su madre y su padre eran de Sevilla. Su madre tenia
estudios primarios y era “ama de casa” y su padre tenia el Graduado Escolar y

trabajaba como cristalero. Angel queria hacer Ciclos Formativos.

Vicente vivia también en Rio del Mar. Su madre habia nacido en Barcelona, su padre
en un pueblo de Caceres y sus abuelos eran de Andalucia y Extremadura. No sabia el
nivel de estudios de su madre, que se dedicaba a limpiar en casas particulares, ni el de
su padre, que trabajaba de “paleta”. Vicente queria empezar a trabajar cuando acabase

la ESO.

Joaquin también es de Rio del Mar y tanto su madre y su padre, como sus abuelos,
eran de Jaén. Tenia altas expectativas de acabar la ESO, en contraste con los otros dos
jovenes y queria estudiar Ciclos formativos, aunque cuando lo conoci no sabia lo que
queria hacer con exactitud. Jaime también era de la misma ciudad, su madre y su
abuela materna eran de Rio del Mar y su padre, que habia fallecido cuando ¢l era
pequefio, de Mélaga. Su madre tenia el graduado y habia estudiado auxiliar de Clinica,
pero no ejercid y era ama de casa, y su padre habia trabajado como repartidor de
butano. Jaime era el unico chico que combinaba el catalan con el castellano en su

entorno familiar, seglin las respuestas que contesto en el cuestionario. Trabajar era su
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“mayor prioridad”, tal y como el mismo decia, y mantenia que mientras no encontrase

trabajo estudiaria informatica.

Roberto también es de Rio del Mar y sus padres nacieron en la ciudad, aunque no pudo
ampliarme la informacion sobre sus origenes. Los dos tenian el Graduado Escolar. Ella
era dependienta y ¢l trabajaba en una empresa de artes graficas. Roberto creia que
tenia altas posibilidades de obtener la ESO y sus aspiraciones, en Tercero de ESO,

eran estudiar Ciclos Formativos y trabajar como chapista.

Martin naci6 en Jaén aunque vivia en la ciudad practicamente desde que nacio. Sus
progenitores y toda su familia era de Jaén. Ni su padre ni su padre continuaron
estudios después de la EGB y su madre no trabajaba y era ama de casa. Su padre,
como el mismo escribid en el cuestionario, era “obrero”. Sus aspiraciones, en el
momento de contestar el cuestionario, se centraban en realizar el Bachillerato.

Esperaba seguir estudiando porque era lo que su familia esperaba.

En horario de clase s6lo fue posible observar con regularidad a Jaime, Roberto y
Martin, ya que los otros chicos eran mas absentistas y pertenecian a otro grupo al que
no me fue posible asistir durante el trabajo de campo. Roberto y Martin siempre se
sentaban delante, en la fila central, muy cerca de la mesa del profesorado, y también
los que mas participacion mostraban en la clase, junto a Jaime. Pero asi como Jaime
hacia mas preguntas académicas, Roberto y Martin realizaban comentarios y
protagonizaban el tipico “cachondeo” de la cultura contraescolar de los “lads” de
Willis (1977). Se distanciaban de los chicos extranjeros, con los que nunca
colaboraban en la hora de clase, y se peleaban continuamente con las Unicas jovenes
que los cuestionaban, Alicia y Paola. Roberto, a pesar de compartir partidos de futbol
con Farid, se distanciaba del mismo al calificarlo como “moro”, sobre todo cuando
Farid no estaba presente, y como ya deciamos anteriormente, sin encontrar una firme

censura por parte de los profesores y profesoras.

En el transcurso de algunas observaciones otro chico asistio a clase, Oscar, un joven
que nunca tuvo relaciones de amistad con ellos y que por esa razén no he situado en
este grupo. No obstante, nos sirve para ilustrar el tipo de masculinidad que Roberto y
Martin estaban construyendo. Oscar era un chico autéctono que procedia de otro

centro y estudiaba alli desde hacia s6lo un curso. Vestia con un pantaléon de chandal
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verde con la bandera de Espafia en un lateral, seguramente uno de los chandales que se
utilizaban en la mili, y vestimenta que podia relacionarse con una ideologia de extremo
nacionalismo espafiol. Entraba a media clase, se ponia a comer pipas ¢ insultaba a todo
el que podia. Habia sido castigado en innumerables ocasiones por el profesorado, tanto
con expulsiones como con partes, pero las veces que lo contemplé en clase comprobé
que nadie censurdé con firmeza sus agresiones verbales a las chicas espafiolas, ni
tampoco las agresiones racistas al alumnado extranjero. Cabe recordar que la
psicopedagoga y la coordinadora de estudios recibian continuas presiones del

profesorado para que expulsaran a este alumno.

Oscar era un varén fuerte que retaba la autoridad masculina de los otros jovenes de la
clase, especialmente de Martin. Durante mi estancia en el aula corroboré que los
insultos eran constantes entre uno y otro, discutiendo continuamente. En horario de
patio Oscar preferia irse con algunas chicas antes que con ellos. Ni unos ni otros
participaban en las actividades extraescolares porque normalmente tenian partes de
castigo y la tutora consideraba que esto era motivo suficiente para que no fuesen. De
esta forma entraban en una espiral en la que no podian disfrutar de las salidas o
excursiones. Era un castigo a sus peleas en clase. Los efectos de estos castigos eran
unicamente amortiguados por el psicélogo del EAP o por la intervencion de la conserje,
Paqui, una mujer agradable e implicada en la vida de los chicos y chicas, que

apaciguaba con carifio los ataques de ira de Oscar cuando era castigado.

El joven, que a pesar de tener como amigas a Sole y a las otras jovenes populares, no
dudaba en agredir a otras chicas que encontraba solas, porque asi se ganaba la simpatia
de sus amistades femeninas. En una ocasion en la que estaba acosando a dos chicas de
3° C, una de ellas extranjera, traté¢ de hablar con €l para alejarlo de las mismas ya que
la situacion me parecia peligrosa y ofensiva. Con mucha seriedad le dije que lo que
hacia no estaba bien. Mds o menos sea calmé y empezamos a hablar de lo que hacia
fuera del instituto, de lo que le gustaba, y acabé dandome una clase sobre los graffitis
que dibujaba en Barcelona. Y también me explicd su situacion familiar, realmente
dificil y complicada. So6lo con una conversacion, al sentirse escuchado, cambid su
caracter momentaneamente, se volvio agradable y respetuoso, y dejé de demostrar su
violencia, tal vez porque no tenia enfrente a ninguna autoridad a quién podia retar.

Pero su oposicion a las jerarquias escolares, sus insultos al profesorado —mas incluso
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que su actitud no respetuosa con las minorias—, con los menos fuertes o las chicas,

provocaron finalmente su derivacion a una Unidad Externa.

La aptitud de Martin, ademas, fue motivo de intervencion por parte del equipo de
atencion psicopedagogica, ya que su comportamiento se interpretd como resultado de
unas condiciones familiares negativas. La realidad de encontrarse en un grupo de nivel
bajo le impulsaba a renegar de la escuela y denunciar: “Este instituto es una mierda”.
Sin embargo, no abandono6 nunca la idea de querer ir a Bachillerato, como el resto de
sus compaiieros populares. No se pudo confirmar con ¢l su propia situacion familiar,
pero las veces que traté fuera de la clase con €I, su cardcter era completamente
diferente de la actuacion publica que interpretaba en el aula con los compaieros, una
cuestion que ya conocian los profesores y los alumnos. De forma unanime me
comentaron que Martin era muy diferente cuando estaba “en grupo” que cuando
trataba “individualmente” a otras personas. Me saludaba con dos besos, era simpatico,
expresaba sus deseos de seguir estudiando y su preocupacion por sus notas y por su
proceso escolar y era consciente del gran esfuerzo que debia hacer para sobreponerse a
su estigma en el centro y a las deficiencias que tenia en el conocimiento de algunas
materias. Pero a pesar de todo eso, Martin ya no era el “macho lad” que aparentaba en
clase, ya no se indignaba, y con sus amigos era muy agradable y normal. Sin embargo,
hasta sus mismas amigas “populares”, como Crystal, se sentian mal al ver como se
metia con las chicas “marginadas” o con todas aquellas que no fueran de su grupo de
amigos. Su papel era contradictorio y exigia, para ser respetado por los demas

muchachos y algunas de las muchachas, esa doble actuacion.

He aqui como Lucia, una de las chicas académicas de 3° C, el “alto”, me explic6 como
veia a estos muchachos y como los definid6 como unos “chulitos” que ganaban su
poder gracias a la agresion verbal de las muchachas, como Dora y sus amigas, pero
también con ella misma. Los duros muchachos de la clase obrera marcaban el tono en
las relaciones de género, sobre todo con las muchachas que son vistas como
conformistas y académicas y que no responden con violencia.

Maribel.- No tengas miedo, dilo.

Lucia.- Pues los que iban asi, como van de chulitos y eso..., luego estan las que

se meten con ellas, luego estaban los otros.

Maribel.- ;Las que siempre se meten con ellas?
Lucia.- Si, habia dos o tres.
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Maribel.- ;Quién por ejemplo?

Lucia.- No s¢é si las conoces, ;La Belén? Y todas éstas. ;Sabes quiénes son?
Luego las que iban asi solas, luego los chulillos.

Maribel.-;Los chulillos son el Josep, el Martin, verdad?

Lucia.- Si, claro que si. Cuando iba a la ESO, que, sobre todo, en los créditos
variables, y eso, que nos juntdbamos con los de la otra clase, esos que te he
dicho que eran los mas chulitos, que tampoco. Hubo un tiempo que alguno se
metid un poco conmigo y lo pasé mal. En ese tiempo lo pase mal.

Maribel.- ;Pero eran de otra clase? ;Los del A, y qué te decian?

Lucia.- No sé, siempre se metian conmigo. Me decidi a hablar con la profesora,
y le dije que me hacian la vida imposible, que estoy en clase. Hablé con ella.
Bueno esta gente ya se ha ido del instituto. Pero ahora, como estoy ahora, ya
pueden decir lo que quieran.

Sin embargo, a ojos de otras muchachas, esa misma dominacion de otras personas, esa

actitud de resistencia y rebeldia, era lo que le hacia atractivo sexualmente. Y esa era la

clave para que se perpetuara su actitud, que, como decia una de las profesoras, Paula, a

las chicas les seguian gustando los “chulitos” y dejaban de lado a los muchachos

estudiosos, de una masculinidad tradicionalmente menos obrera.

Raquel y Azucena, muchachas que reconocian que a una de ellas les gustaba uno de

estos muchachos, y que ademas tenia un gran éxito entre la mayoria de las jovenes

ejemplifican que el reto a la autoridad sigue manteniendo un atractivo a ojos de

muchas jovenes.

Azucena.- Ellos eran de Tercero y Cuarto.

Maribel.- ;Los mismos?

Azucena.- Si, los chulones.

Maribel.- ;Quién?

Azucena.- Los chulones, eran los chulitos.

Raquel. - Si, si.

Maribel.- ;Pero entre todas las chicas? Ademas, a lo mejor, entre otras que no
fueran ellas.

Azucena.- Si, porque el Jeronimo, cuando iba a Tercero de ESO, las de Primero
pensaban... (haciendo gestos con las manos)

Maribel.- ;Si?

Azucena.- ;Tu te acuerdas? Es que era una pasada. Es que le llegaron a poner
tangas encima de la mesa.

Maribel.- ;En serio?

Azucena.- En San Valentin se encontré como cuatro cal¢es? encima de su mesa,
de nifias de Primero de ESO. Estando en Tercero.

Maribel.- ;El Jeronimo? Pero si no era tan guapo, era normal.

Azucena.- No, pero es chulo. Es chulo y eso tiene su... no s¢ qué...

Maribel.- A vosotras que efecto os producia eso de...
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Azucena.- A mi.

Maribel.- ;Alguna vez captd un poco eso de, a mi como a todas te ha gustado el
Jeronimo?

Azucena.- A mi me ha gustado el Jeronimo.

Maribel.- Claro, yo también, es que todo el mundo tiene su.... . ;Si?

Azucena.- A mi me ha gustado.

Maribel.- | Y por qué os ha gustado?

Azucena.- No sé, porqué se le veia chulito cuando estaba con sus amigos.
Luego hablabas con ¢l. Yo hablaba con ¢l y me sentia ... (insinta bien).
Raquel.- Si, porque era chulito con la gente, pero cuando estabas asi...no.
Azucena.- Cuando estaba con gente era un chulito, estaba chulito todo el rato,
pero cuando ibas sola con ¢l era un trozo de pan.

Raquel.- Eso con mucha gente también.

Maribel.- ;Con mucha gente quieres decir, a solas no?.

Raquel.- A solas muy bien, y todo esto. Pero estando con la pandilla a 1o mejor
ni te saluda ni nada.

Maribel.- O sea, ;qué delante del grupo €l cambiaba completamente?

Raquel.- Cuando estaba con el Johan, la Crystal, con la Sole, su gente. Siempre
se ha juntado con los mismos, los que sabian. Los que estaban en el colegio
juntos, metiéndose con la gente, salian fuera para liarla por ahi. Y por eso yo
esa gente no. Por eso no me ha llamado la atencidén conocerla.

Maribel.- ;A qué chicos entonces? Si, jpor qué?

Azucena.- Yo me refiero al Johan, el Jeronimo, el Martin. Todos éstos con las
nifias guapas. jBueno!

Maribel.- ;Y como eran estos chicos?

Azucena.- Bordes.

Maribel.- ;Qué més, no sé?

Azucena.- Eran iguales que ellas.

Maribel.- Si, también contestaban a los profesores, no sé qué.
Azucena y Raquel. - Si.

Maribel.- También contestaban a los profesores.

Azucena y Raquel.- Si.

He aqui como se interrelacionan popularidad, construccion de género y escuela. Los
varones jovenes mas deseados por las chicas no eran los chicos mas estudiosos y
formales, sino los mas rebeldes y los que se peleaban con los demas, o se ganaban el
respeto por el enfrentamiento fisico o verbal, los “chulitos” —siguiendo la definicion
utilizada por algunas de las chicas—. La misma tutora del grupo-clase, donde
estudiaban parte de las chicas populares, comentaba como los chicos estudiosos eran

practicamente invisibles a los ojos de las chicas, mientras los muchachos mas
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“rebeldes”, los que se hacian los “chulos”, segliin sus palabras, eran con quienes las

chicas querian estar.

No les gustaban los conformistas con la autoridad de la escuela, sino los que en algun
momento se peleaban con los demas jovenes, llamaban la atencidon del profesorado,
eran castigados, y ademas tenian un aspecto mas maduro, por su forma de vestir, su
forma de andar, sus hébitos y su estilo en clase. Estos chicos eran los més deseados
porque encarnaban la dignidad de los jovenes frente a la autoridad de los adultos, la
dignidad de la clase trabajadora frente a la autoridad de algunas maestras de clase
media —a las que algunos de estos chicos se referian como “las pijas”™-. Pero no
unicamente entre las estudiantes tenian mas éxito sexual estos tipos de chicos, sino
también, entre las profesoras, una cuestion que no suele tratarse en publico ni en las
escuelas ni en las investigaciones, pero que existe: la atraccidn sexual entre
profesorado y alumnado y viceversa. Las maestras, obviamente buenas profesionales,
no realizaban ninglin tipo de acercamiento que no fuera el propio de la relacion
profesor-alumno, pero en los momentos informales, cuando no habia ningin profesor
vardn cerca o en las salas donde se hallaban, si que se comentaban cosas respecto a
algin chico —sobre todo de alguno de Bachillerato, jovenes de entre diecisiete y
dieciocho anos— que era mas atractivo. A pesar de que las maestras defendian a los
chicos mas formales y estudiosos, del chico que mas hablaban era de un estudiante de
Bachillerato que a pesar de estudiar, tenia el aspecto fisico y el estilo de los “chulitos”:
pelo pincho, muy corto y encrespado con gomina, con mechas rubias, brazos y cuerpo
trabajados de gimnasio y poseedor de una musculatura muy desarrollada, guapo de
cara y vestido con camisetas cefiidas al cuerpo y muy modernas. Este chico era el mas
deseado por muchas de las jovenes del instituto, pero también emergia en las
conversaciones informales de las profesoras, cuando podian permitirse a si mismas ser

mujeres en la confidencialidad de una amistad compartida.

Martin y Roberto, a pesar de que se aburrian en clase y estudiar no les gustaba
demasiado, tenian claro que querian seguir estudiando porque, tal y como ellos
mismos expresaban, su salida laboral vendria por tener la ESO aprobada y continuar
con algun tipo de formacion, ya fuese Bachillerato o un Ciclo Formativo. En una
charla informal, Martin, que ya habia expresado su deseo de realizar Bachillerato (a

pesar de estar en el grupo de Tercero etiquetado de bajo nivel), comentd que le habian
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ofrecido trabajo en un taller de mecanico, pero preferia hacer el Ciclo Formativo y

acabar algunos estudios.

Roberto tenia muy claro que queria hacer un Ciclo Formativo en un centro concertado
de Barcelona. Su objetivo, por tanto, era acabar la ESO, y de ahi que combinase en
clase una actitud de cachondeo con la participacion académica, y que incluso los
insultos racistas los hiciera en un tono de broma que no le ocasionaban demasiados
partes ni sanciones. Respecto a sus relaciones fuera del aula, Roberto y Jaime, que eran
los que mas asistian a clase, se relacionaban con los chicos de origen extranjero de 3°
A, pero solo para jugar a fatbol. Compartian ratos en el patio, pero pocas charlas

sinceras o tiempo compartido més all4 del espacio del instituto.

Habia momentos de coincidencia pero no una integracion verosimil en las relaciones,
porque Farid, que era el mas sociable, no consider6 nunca amigos a Roberto y a Jaime.
En cambio, Martin siempre buscaba a sus amigas y amigos escolarizados en los otros
grupos y no se relacionaba tan facilmente con los chicos de la propia clase, ni con los
espanoles ni los extranjeros. Los desplazamientos de Roberto y Martin a 3° C y 3° B,
con la excusa de saludar a sus amigos, eran muy frecuentes y pasaban alli algunos
ratos. Era normal que te los encontraras jugando con chicos y chicas de las otras clases
o sentados en alguna silla del aula hasta que entraban las profesoras o profesores. Su
objetivo era distanciarse de su propio grupo-clase y de su propia identificacion como

alumno de “bajo” nivel.

Al final de la ESO, Roberto me explico que le habian quedado cuatro asignaturas, que
queria aprobar, pero que no estudiaba mucho porque no que le gustaba, y ademas el
deporte no le dejaba tiempo: “No puedo. Me pongo a estudiar y pienso en otras cosas.
No tengo tiempo, tengo la semana llena. Lunes, martes y jueves gimnasio, viernes
piscina y sabado fatbol. Cuando voy al gimnasio son dos horas haciendo maquina”.
Me comentd que queria hacer mecanica en una escuela privada, pero que era mucho
mejor ir con la ESO aprobada porque la salida laboral era mucho mejor: “haces dos
afnos y tienes el titulo de mecanico directamente y ya puedes poner tu taller. Si no
tienes la ESO tienes que hacer tres afos y luego pasar un examen de nivel para poner

el taller.” Creia que si no aprobaba la ESO tendria que repetir otro afo, ya que su
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objetivo era aprobar como fuese, y preferia repetir en el mismo centro “porque ya

tienes amigos, y en otro sitio no te conocen los profesores y no conoces a nadie”.

En clase, Roberto y Martin contestaban y participaban, y parecia que intentaban hacer
la clase amena, pero estas intervenciones llegaban a ser un duelo de fuerza con Oscar o
con Alicia, una batalla por la visibilizacion en la clase. Los resultados académicos de
Roberto y Jaime, que aprobaban casi todas las asignaturas incluso con algin notable,
fueron siempre mejores que los de Martin y los de los demés chicos que oscilaban
entre los tres y los siete suspensos. La transicion a Cuarto fue muy selectiva ya que de
este grupo de chicos s6lo pasaron a Cuarto de ESO Roberto, Jaime, Martin y Rubén.
Roberto y Rubén pasaron a 4° C, con algo de mds prestigio, y Jaime y Martin a 4° B,
mientras que sus compaieras fueron situadas de nuevo en 4° A, el de nivel mas bajo.
De los que pasaron a Cuarto, el Gnico que no aprobd fue Rubén. Roberto y Jaime se
matricularon en Ciclos Formativos y Martin, después de muchas dudas, se matriculd

en Bachillerato Humanistico en el mismo instituto, como sus amigas y amigos.

El dia de la matriculacion de Bachillerato, cuando ya tenia la ESO aprobada, Martin
estaba alli. Habia querido hacer Bachillerato, lo habian convencido de hacer un Ciclo
Formativo, pero ya no habia plazas —segun ¢él— y habia vuelto al instituto a matricularse
de Bachillerato. Aun seguia teniendo interés en hacer Bachillerato, a pesar de que el
profesorado lo intentaba convencer de que hiciera formacion profesional. El dia que
me lo contd me comento que tendria que leer y estudiar mucho durante el verano
porque tenia muchas faltas, y lo explicd con una gran satisfaccion y orgullo. Parecia
rebelde y anti-escuela —lo que le costaba sanciones y castigos—, pero la contradiccion
del prestigio de Bachillerato y verse fuera del camino de los estudios le provocaban
una tension permanente entre el estudio y el enfrentamiento con la escuela. Sin
embargo, la ayuda y las gestiones de unas cuantas personas en el instituto lo calmaron
y le ayudaron a compaginar su resistencia con su identidad académica, lo que también
le proporcionaba orgullo y una mejor posicion de cara a los demas. Empez6 a estudiar
en Bachillerato pero finalmente su dedicacion al estudio no fue suficiente y abandond.
La ultima vez que me lo encontré iba a buscar a Crystal para hablar con ella, y ya no

estudiaba en ninguin centro.
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Estos chicos, descontentos con su situacion en este grupo, que desprestigiaba su misma
masculinidad, manifestaban la distancia a través del comportamiento con las chicas de
bajo prestigio social y con los extranjeros, tanto chicos como chicas, y combinaban
elementos de resistencia escolar con una cierta aceptacion de la autoridad escolar
porque a toda costa querian sacarse la ESO para poder obtener una formacioén que les

permitiera una mejor insercion laboral.

5.4. Alicia y Paola, culturas “ladette” en la escuela

Desde el clasico estudio de Willis (1977) sobre un grupo de jovenes varones de clase
trabajadora, la actitud de resistencia a la escuela ha sido asociada tradicionalmente a
los chicos. Pocas investigaciones se han ocupado de las jovenes de clase trabajadora
con comportamientos “lads” en la escuela. Carolyn Jackson (2002, 2006) es una de las
pocas investigadoras que se ha ocupado del fenomeno del “laddishness”, o de la
cultura “ladette”, argumentando que asi como en los varones se ha interpretado esta
actitud como una reafirmacion de su masculinidad, en las jovenes se ha convertido en
una estrategia de autoproteccion para no ser vistas como demasiado femeninas, cuando
esto ultimo es percibido en su entorno como una pérdida de habilidad. En el caso de
estas dos jovenes de 3° A, la actitud similar a los “lads” se daba mas en relacion a sus
compaiieros (chicos y chicas) que hacia el profesorado o la escuela, algo similar a sus

compaifieros “populares” de los grupos B y C.

Alicia era de la ciudad. Su madre habia nacido en Badajoz tenia estudios primarios y
trabajaba en la limpieza doméstica. Su padre era de Jaén, también tenia estudios
primarios y era guardia de seguridad. Hablaba en castellano con toda su familia y
amigos. Alicia valoraba de sus profesores que se explicaran bien, que la ayudaran a
entender la asignatura y que no se hicieran aburridos. Queria trabajar al término de la

ESO aunque reconocia que a su familia le gustaria que continuase estudiando.
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De Paola, practicamente, no consegui datos, excepto los extraidos de alguna
observacion en el aula. Mientras Alicia, en la tltima evaluacion de Tercero, suspendid
cuatro asignaturas, Paola no aprobd casi ninguna y acabd dejando el instituto al
concluir Tercero de ESO. Las dos vestian muy modernas, con pantalones bajos de
cadera y acampanados, jerséis cefiidos, pelo largo y una cinta elastica en el pelo. Alicia,
ademas, siempre se pintaba los ojos pintados y se colgaba unos grandes pendientes de

aro, siendo, posiblemente, la chica mas llamativa de la clase.

En la clase, Alicia siempre se sentaba en una mesa cerca de la puerta y en primera fila
cerca de los profesores, lejos del grupo de chicas con menos prestigio social —Dora y
sus amigas— y de las chicas extranjeras —Fatalah y Yi-Féng—. Se sentaba cerca de los
chicos espafioles pero nunca en las mismas mesas. Su Unico compafero, cuando
coincidian, era Jaime, el chico mas académico del grupo de los varones autoctonos en
esa clase. Su distanciamiento voluntario de las demads chicas y su alto prestigio social
en el centro, al pertenecer al grupo de “las populares”, implicaba no parecerse a

ninguna de ellas y excluirlas dentro y fuera de clase.

Alicia, que ademas habia sido elegida delegada de clase, ejercia su dominio sobre
todos y retaba continuamente a los chicos espanoles, incluido Martin que era el mas
resistente a la autoridad escolar y también amigo de otras chicas “populares”. Ella era
la tnica que cuestionaba el poder y la visibilidad de los varones autoctonos y eso la
dejaba en un continuo estado de tension y de lucha por obtener esa visibilidad y no
dejarse vencer. Estar a su misma altura le posibilitaba disponer de una gran habilidad a
la hora de defenderse y contestar los comentarios de los chicos, de igual forma que las
chicas de minorias de clase trabajadora del estudio de Wulff (1988). Alicia era una de
las jovenes que maés poder tenia entre los “populares”, aunque estuviese en la peor

clase.

En cuanto a su actitud respecto a lo académico, al contrario que Paola que era muy
absentista, ella siempre venia a clase, escuchaba a los profesores y profesoras y no
interrumpia sus explicaciones, parecia interesada en la escuela pero reflejaba un
continuo malestar e inquietud. Este malestar se debia a que para ella estar en 3° A era
una humillacién, porque el resto de sus amigas estudiaban en otras clases etiquetadas

con niveles académicos mas altos. Como le sucedia a su compaiiero Martin, su deseo
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era estar con sus amigas, y no por estar cerca de ellas, sino por tener el mismo
prestigio. Por ejemplo, en una ocasioén en la que una profesora llegd a clase para
preguntar quién se iba a disfrazar para Carnaval, Alicia contestdé en voz alta “Laura”
(una de sus amigas de 3° C), ya que ella debia demostrar que era amiga de estas chicas,
que tenia una vinculacidon con las “famosas” y que ademas era de la clase de nivel
“alto”. Alicia se ganaba el prestigio de otra forma: conseguia que los demas le tuvieran
miedo y, sobre todo, que los chicos de la clase también se lo pensaran dos veces antes
de decirle algo. Si un chico contestaba a una pregunta, Alicia también; si un varoén
hacia alguna broma, ella lo cuestionaba. Al ser delegada, ademas, era quien transmitia
la informacion del grupo al profesorado y quién organizaba los grupos de trabajo o

para las excursiones, perpetuando asi, aun mas, su fuerza sobre los demas.

Paola era més violenta que Alicia. Su tutora decia de ella: “ya verds cuando se
encuentre a alguien con la horma de su zapato”. Alguna profesora también comentaba
que la joven se jactaba de decir que era racista y que “no podia evitarlo”. Tanto Paola
como Alicia, cuando hablaban de chicos, presumian ante sus amigas de haber pegado a
otras chicas porque habian estado con sus hombres. Nunca cuestionaban a sus propios
novios, sino que eran “las otras” las que se interponian entre la pareja. Alicia incluso
explicaba las anécdotas de las infidelidades de alguno de sus chicos y como ¢l se lo
contaba: la otra chica se habia metido en su saco, no era culpa de ¢él. También le
encantaba mostrar que tenia fuerza y que le habia pegado, queria demostrar que podia
ser tan violenta y dura como el peor de los varones, a costa de seguir manteniendo, a la
vez, una vision muy tradicional de la pareja, en la que el varén no era responsable de la
traicion, sino que era la victima de las trampas sexuales de otras chicas. Alicia
combinaba en si las presiones de la masculinidad y de la feminidad tradicionales,
intentando, como las jovenes de Jackson (2006) ser dura, ser “lad”, para no ser
femenina, pero perpetuando al mismo tiempo el control de la sexualidad de las mujeres.
Estas contradicciones se reflejaban incluso en la vision de su propio cuerpo. Estaba
musculada y era fuerte como un chico, pero al mismo tiempo vestia de manera muy
sexy, como las mas femenina de las chicas. Era posible ser hipermasculina e
hiperfemenina a la vez, lo que le garantizaba una mejor supervivencia en un
entorno“duro” de clase trabajadora, entre sus amigos y su contexto inmediato —pero

que ya no era necesario con los demas chicos y chicas—. La joven, durante Tercero de
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ESO, tal y como me comentaron mas tarde sus amigas y algunas de sus compafieras,
habia padecido bulimia. Ella y las otras chicas “populares”, durante una época de
Tercero de ESO, se iban juntas al lavabo para vomitar lo que desayunaban o comian.
Aquel proceso culmin6 con el ingreso de Alicia en el hospital, y con que algunas de las
otras jovenes se replantearon su situacion con esa enfermedad. Es decir, era posible
tener una dolencia fisica reflejo de la presion social sobre el cuerpo de las mujeres, y al
mismo tiempo agredir y dominar a las otras muchachas y enfrentarse a los varones
como el mas duro de los chicos obreros de la escuela. Era posible, ambas presiones

coexistian, pero eran muy duras de soportar.

Paola se perdié académicamente, dejé de asistir al centro y no pasé a Cuarto. Por su
parte, Alicia empez6 Cuarto de ESO en el grupo C. No aprob6 la ESO y repitio curso
porque queria obtener la ESO con la idea de estudiar en un Ciclo Formativo de
peluqueria. La joven estudiante, a pesar del esfuerzo que le costaba asumir su rol
académico en un entorno donde se sentia minusvalorada y en donde no rendia
académicamente, intentd aprobar porque entendia que la ESO era imprescindible para
conseguir una formacion laboral que le permitiese trabajar como peluquera. Su vision
tradicional del noviazgo y de las relaciones de pareja no le impedia creer que tenia un
rol como trabajadora, a través del cual se vinculaba a su rol académico, aunque eso si,
con muchas dificultades. Repitié Cuarto, aprobd la ESO y se matriculé en un Ciclo
Formativo, pero poco después lo dejo a medias porque se fue a vivir con Omar, un
chico marroqui del que sus compafieras autdctonas contaban que “estaba metido en
asuntos raros” y que tenia muchos problemas, por lo que no auguraban un buen futuro

para ambos: Alicia ya no trabajaba y habia dejado los estudios.
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Capitulo 6. Para Ciclos Formativos

Recordemos que este grupo de Tercero es el colectivo donde habian reunido el mayor
nimero de alumnado de origen extranjero, de entre los tres existentes, teniendo en
cuenta que el alumnado, ademads, era mayoritariamente femenino. El profesorado
describia este grupo diciendo que sus componentes tenian alguna posibilidad de
obtener la ESO, aunque “no demasiadas”, en términos de “quizas”. Por lo tanto, el
profesorado no tenia las bajas expectativas sobre el grupo-clase que podia albergar con
el grupo A, pero tampoco eran los estudiantes que podrian ir “con seguridad” a
Bachillerato.

Los grupos de iguales descritos en este capitulo se corresponden con los detectados y
observados en el aula, aunque se complementan con las relaciones que establecian
fuera de la misma. Algunos grupos de iguales detectados durante el trabajo de campo
en este grupo-clase, como el formado por las chicas de origen extranjero, se hallaban
muy unidos en clase pero se disgregaban en otros pequefios grupos por origen cuando
salian al patio o fuera del centro. Dentro del aula se producian agrupaciones en las que
el género dividia absolutamente los grupos.

La tutora del grupo de 3° B era Francesca, una mujer de unos 50 afios, menuda y
delgada pero con mucha energia, implicada en su grupo-clase. Francesca era muy
consciente que las dindmicas de relaciéon dentro de su clase eran dificiles, y que
afectaban al resultado y la actitud académica de las chicas y los chicos en clase.
Francesca impulsaba a sus alumnos a realizar trabajos en grupo y reflexiones comunes
pensando en los diferentes origenes de las y los jovenes, porque creia que ésta era la
principal causa de los enfrentamientos y problemas en clase. Asi, con ese punto de
partida, ya se detectaba una gran diferencia con la clase de Tercero A, donde su tutora,
Marta, evitaba el problema de las relaciones. Ella misma ni siquiera concebia que uno
de los elementos fuera la no aceptacion del alumnado extranjero y las dificultades de
relacion que esto conllevaba. Francesca al menos era consciente de que no todo era
facil y que podia hacer algo en la clase para mejorar las relaciones. Ademads, habia
ampliado su formacion con el objetivo de atender a alumnado extranjero y para
conocer otros temas relacionados con la diversidad cultural en la escuela, lo que le

aportaba mas conocimientos a la hora de tratar con sus alumnos de clase. Cuando
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aparecian problemas no los evitaba y hablaba en persona con las y los jovenes
implicados. Tenia una larga experiencia en la escuela y no se daba por rendida,
mostrando en sus propias clases unas altas exigencias escolares sobre sus alumnos, a
los que les pedia la realizacion de bastantes trabajos y lecturas. No se quejaba del
instituto ni de la situacién de la ensefianza, no desfallecia y seguia luchando, aunque
eso implicara que para imponerse a sus alumnos, la mayoria de las veces, se pasara la
clase gritando, con las cuerdas vocales muy tensas, algo que poco a poco le estaba
causando problemas de afonia.

A pesar de que ella se consideraba de clase media-alta, su alumnado no hacia
comentarios sobre su origen social, al contrario de lo que hacian con Marta. Tampoco
hablaba sobre el origen social del alumnado o del barrio donde estaba el instituto,
simplemente se referia a situaciones concretas de sus alumnos, y no lo extendia a una
situacion global de clase. No utilizaba el origen de clase del alumnado como una
excusa para no ser exigente con ellos, asi que no era una cuestion que emergiera ni en
sus palabras ni en las de los alumnos. Otro elemento que no provocaba distancia con
sus alumnos era que, a pesar de ser el catalan su lengua familiar y de ser esta la lengua
oficial para dar clases, no era rigida al respecto y alternaba continuamente el uso del
catalan y el castellano en el aula. Empezaba hablando en catalan, pero cuando sus
alumnos le empezaban a preguntar contestaba en castellano, sobre todo cuando se
trataba de cuestiones que no tenian relacion con la escuela y que queria que quedaran
muy claras como, por ejemplo, temas de salud, dinero o libros. Ademas, ella era la
responsable de las clases de Lengua y Literatura castellanas.

Esta profesora también se encargaba de distribuir a las y los jovenes dentro del aula y
en un papel colgado en el tablon de anuncios tenia dibujado el esquema con el lugar
donde debian sentarse cada uno de sus alumnos y alumnas, con lo que no habia lugar a
discusiones y negociaciones. Todos sabian perfectamente donde tenian que sentarse.
En el tablon de anuncios también estaban colgados diferentes documentos con las
fechas de examenes o la lista de los trabajos que tenian que entregar en su asignatura o
en las demas, las fechas importantes para revisiones médicas y las salidas
extraescolares. Con esta pequeia iniciativa, las y los jovenes, al menos, tenian

disponible un poco mas de informacion que los compaiieros del grupo A. En las
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paredes, también se podian contemplar titulares y frases de sus trabajos y de las
tutorias que realizaban.

En las clases de tutoria, el alumnado se sentaba como preferia, y era en ese momento
cuando se veian claramente los grupos de afinidad y el tipo de relaciones existentes
entre ellos. Algunos se agrupaban por una amistad expresa, pero otros se formaban
porque sus miembros habian sido excluidos de los demas grupos y no les quedaba mas
remedio que unirse. Rapidamente las mesas y sillas se movian, se agrupaban, y
aparecian espacios entre medio, desapareciendo la distribucion por parejas que habia
diariamente en las clases. En esa distribucion espontanea y por afinidades, las chicas y
chicos “populares”, un grupo mixto por sexo y origen, junto a dos chicas autoctonas y
dos chicos mas —uno de los cuales era marroqui—, se situaban en la cabecera de la
clase, cerca de la mesa de la profesora y de la pizarra, ocupando uno de los espacios
con mayor visibilidad ante el profesorado y ante los compafieros. En medio del aula se
quedaban la mayoria de chicas de origen extranjero, de diversos origenes, pero sin que
su posicion diera forma a un grupo consolidado. Era, més bien, como si hubieran sido
expulsadas de los otros conjuntos, tuvieran poco en comun y finalmente quedaran alli
unidas a la fuerza.

En la clase solia haber de veinticinco a veintiocho alumnos. En la primera tutoria que
presencié, y que me sirvio para obtener el esquema de la clase, asistieron veintisiete
alumnos: quince chicas (siete extranjeras) y doce chicos (dos extranjeros). Los chicos
extranjeros se situaban de la siguiente forma: un chico marroqui con el grupo de los
“populares” y el otro, natural de Argentina, con las chicas autdctonas. Alguna de estas
chicas intentaba aproximarse y sentarse junto a las “populares” pero era expulsada del
grupo y se veia obligada a sentarse con las otras autdctonas, las mas invisibles. Los
autoctonos y los extranjeros (ellos y ellas) se mantenian separados; también los
varones de las mujeres, excepto el grupo de los “populares” donde se mezclaban
chicos y chicas, asi como uno de los grupos de jovenes autdctonas, que admitian al
chico argentino. Aunque ésta es la descripcion de una tutoria, se ha elegido porque
expresa de forma clara quién se relacionaba con quién y que acercamientos y

alejamientos se producian en la vida cotidiana de la escuela y del grupo-clase.

317



Figura 2. Distribucion del alumnado en el aula de 3° B
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6.1. Chicas sin poder: negociando la invisibilidad

Jazmin y Magda eran dos hermanas gemelas escolarizadas en el mismo grupo de 3° B,
que se sentaban en clase y pasaban sus ratos de patio con Azucena y Judith. Las cuatro
iban juntas a todos sitios, pero Azucena ademas de estar con ellas también se
encontraba, durante los ratos de patio, con Dinio, Joel y Johan, los tres chicos
autoctonos de su clase. Judith, Jazmin, Magda y Azucena no tenian el mismo aspecto
de Marisa y Laura, las dos chicas “populares” de su misma clase. Las primeras no iban
tan vestidas a la moda del momento, con tejanos sin campana, con jerséis no muy
cefiidos, ni con maquillaje en la cara, ni con pendientes o accesorios. Tenian aspecto
de ser menos adultas que las otras chicas y mas timidas, aunque realmente no lo eran,
tal y como observé cuando hablé con ellas fuera del aula. En clase hablaban entre ellas
en voz baja, muy discretamente, y nunca llamaban la atencion del profesorado. Esa era
su estrategia para no ser objeto de las sanciones y para no ser demasiado evidentes de
cara a sus propios compafieros de clase. Por las tardes después de clase se dedicaban a
estar en la calle con sus amigas y amigos o a hacer los deberes en casa. Algunas

muchachas, como Jazmin y Magda, mientras estaban en el parque, cuidaban de sus
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sobrinos pequefos que llevaban consigo a todas partes. No estaban asociadas a ningin
club, ni hacian ningun deporte o actividad de ocio, ni actividades extraescolares como
inglés, informatica o musica, como la gran mayoria de las chicas de tercero de ESO.
Asi que la impresion del profesorado era cierta: los chicos, como méaximo, jugaban con
la Play o jugaban a futbol, y la mayoria de las muchachas no hacian actividades
extraescolares después de la escuela, aunque si tenian otras tareas, como la de ayudar a
cuidar los nifios de la familia, una actividad que también llevaban a cabo algunas de

las muchachas latinoamericanas.

Azucena era una de las chicas de 3° B sobre la que el profesorado tenia expectativas
para que llegara a Bachillerato, ya que, segin manifestaban, era muy formal en la
realizacion de su trabajo académico. En las actividades extraescolares celebradas en el
mismo centro, como festivales o fiestas, siempre estaba presente, pero como las chicas
de origen extranjero del grupo, estaba de forma marginal, ya que ni participaba ni era
protagonista. Durante el Festival de Sant Jordi, por ejemplo, estas chicas no
presentaron ningun poema o redaccion, y en vez de sentarse en las primeras filas del
publico, como las chicas “populares”, se quedaban al margen de la sala, como si el
acto no fuera con ellas. No exteriorizaban facilmente sus alegrias ni emociones y se
escondian bajo un rostro de indiferencia. Pasar desapercibidas era su mejor carta para
no ser objeto de escarnio por las “populares”, y ese pasar desapercibidas incluia la

decision de no apoyar abiertamente a las chicas extranjeras ni hacerse amigas de ellas.

En clase, cuando se trabajaba en grupo, se colocaban juntas al final de la sala.
Participaban alguna vez en clase pero de manera muy discreta, y casi no preguntaban
ni para consultar temas académicos ni para llamar la atencion. Sin embargo, cuando en
alguna ocasion, durante las observaciones, me senté con ellas, no cesaban de hacerme
preguntas y bromas, siempre eso si, con una voz sumamente controlada para no
destacar. Ni sus conocimientos —cuidar a sus hermanos y mantener su casa— , ni sus
ocios —charlar con los amigos en el parque— eran reconocidos por la escuela, pero no
obstante, el hacer los deberes diariamente las fue ayudando a aprobar la ESO, en unas
condiciones de sociabilidad no muy favorables. Habian aprendido a ser silenciosas, a

mostrar una identidad publica de invisibilidad y de encaje a las circunstancias.

319



Aun asi tampoco se libraban de los escarnios de Laura y Johan, dos de los jovenes
“populares”. Hubo una ocasion en la que, chateando en uno de los ordenadores del
centro, alguien pregunto6 a una de ellas, via chat, si era prima de Rita, una de las chicas
ecuatorianas de su clase. Magda y Judith sabian que era una sefial: cuidado con
apoyarlas o ser sus amigas porque no estais libres de los insultos. Sin embargo, tenian
curiosidad respecto a sus compafieras extranjeras y habian mantenido alguna
conversacion con ellas, aunque no se acercaban demasiado. En algiin momento del
curso incluso comenzaron a participar en las humillaciones, ya que habia que estar al
lado de los poderosos, y no de las perdedoras. A Gloria Guadalupe, una joven de
Ecuador, las chicas autoctonas se referian a ella como “la negrita”, y comentaban que a
ella “no le importaba”. Ella las acus6 de que la obligaran a arrodillarse en el gimnasio.
De esta forma ya dejaban claro su posicidon en la escuela. Nadie las debia tocar puesto
que habian demostrado que eran capaz de molestar a las chicas extranjeras. Las chicas
ecuatorianas de su clase, como Lara, las consideraba sus amigas —aunque pocas veces
estaban juntas—, incluso sabiendo que de vez en cuando molestaban a Gloria
Guadalupe. Sin embargo, ellas no las consideraron nunca sus amigas, como me
confirmaron Azucena y Raquel —una joven que en Cuarto de ESO fue trasladada del
grupo “alto”, el 4° D (heredero del 4° C) al 4° B, el mismo de Azucena-—.

Maribel.- Y con ella, ;como iba la relacion? Porque, ;iba a tu clase, o no, iba

contigo?

Raquel.- Iba conmigo, iba al B.

Maribel.- /Y os veiais asi con ella? ;Erais amigas? ;O no?

Raquel.- No, normal. Hola y adios, y ya esta.

Maribel.- ;Como creéis que la gente veia a la gente de fuera?, por ejemplo...

Raquel.- En el A era normal. No se hacia una cena si ellos no.... La sifiol, la...

Azucena.- La Yi-Féng, la suprem...

(Raquel rie)

Maribel.- ;Y como os llevabais con ella?

Raquel.- Normal, no teniamos mucha relacion.

Maribel.- ;No? ;Os apetecia decirles: oye veniros?
Raquel.- No

Esta separacion de Jazmin, Judith, Magda y Azucena de las chicas extranjeras nos
proporciona informacion de su propio proceso de etnogénesis (Wulff,1988) como
“nacionales” ante las presiones de sus grupos de iguales, separacion que contribuyo a

que las chicas de origen extranjero acabasen identificandose permanentemente como
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“extranjeras” por la exclusidbn y porque no eran aceptadas plenamente en las
relaciones sociales que se desarrollan en el aula y en el centro. La misma Gloria

Guadalupe decia:

“En Educacion Fisica Johan y Laura siempre se meten con “las
extranjeras” (lo dice ella). Le pregunto si no se meten con los chicos

extranjeros, Noé y Ariel y dice que con ellos no se meten. (Diario de campo,
4.3.03)

Jazmin, Magda y Azucena siguieron juntas durante todo cuarto, fueron modificando
su aspecto y sus peinados, y algunas empezaron a arreglarse y a maquillaban maés. A
pesar de que s6lo Azucena tenia altas expectativas en sus posibilidades de aprobar la
ESO vy estudiar, todas aprobaron y se matricularon en Bachillerato. Aunque ellas no
creian demasiado en si mismas si que eran conscientes que el profesorado tenia
expectativas de estudio en ellas, al igual que sus familias. Por ese motivo se
matricularon en Bachillerato: Jazmin se matriculd en Bachillerato Sociologico, y
Magda y Azucena en el Biosanitario. Magda, en Tercero de ESO atn no tenia claro
que queria hacer, pero a lo largo de Cuarto consolidd su decision: queria ser
fisioterapeuta, y después de elegirlo habia descubierto que un familiar suyo también
lo era, por lo que podria ayudarla a insertarse laboralmente. La madre de Jenny y
Magda no trabajaba fuera de casa pero las dos veian logico y normal continuar sus
estudios y tener un trabajo. Aunque vivian con sus hermanas mayores y sus hijos
pequefios, y cuidarlos por la tarde no les dejaba mucho tiempo para estudiar, toda esa
situacion no constituyo ningiin inconveniente para poder aprobar ESO y matricularse

en Bachillerato.

Azucena dudaba entre Informéatica y Medicina, pero se decantaba mas por la tltima,
quizas por la influencia de su madre, que era auxiliar de clinica. Las tres compartian
algo: las dos hermanas gemelas habian tenido que ser responsables a la fuerza
cuidando a sus sobrinos, y Azucena ayudando en casa porque su madre trabajaba. Esa
responsabilidad se percibia en su seriedad y madurez. Su vinculacion académica se
producia a través del silenciamiento de sus identidades como estudiantes, en su

experiencia de invisibilizacion como mujeres en el centro.
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6.2. Muchachos invisibles

Habia, ademéas de Josué, Faruk y Julio, otros chicos en la clase que eran mucho mas
invisibles que ellos. Eran en total unos siete chicos autdctonos, o que pasaban por
autdctonos, y que no siempre se relacionaban entre si: Josu¢, Donato, Jerénimo, Eloy,
Roman, Joel y Pol, y tres chicos de origen extranjero, Noé, Dinio y Samuel. Eran los
perdedores en la clase y en la escuela, encarnaban una masculinidad cercana a lo
infantil y a lo conformista que los dejaba fuera del interés de las chicas, y que ademas

los hacia vulnerables ante ciertos varones.

Todas sus madres eran “amas de casa”, excepto la de Pol que también se dedicaba a la
limpieza doméstica en casas particulares. Las ocupaciones de sus padres se centraban
en puestos de trabajo como albafiil o jardinero. El nivel de estudios de todos los
progenitores, como en el resto de sus compaifieras y compaieros, llegaba como
maximo a la EGB, tanto en el caso de los padres como de las madres. S6lo uno de
ellos afirmaba tener un progenitor con el Bachillerato y con una profesién que podia
suponer un mayor prestigio y cualificacion: su padre era hostelero. El era el tinico
progenitor varéon que habia nacido en Barcelona, ya que los demds padres y madres

eran mayoritariamente de Andalucia.

Los mas amigos eran Dinio, Joel y Josué, a quién llamaban Josi. Los tres eran bajitos,
delgados y menudos. Joel y Josué llevaban gafas. Los tres parecian mas jovenes y
tenian un aspecto mas infantil que sus otros companeros varones. La madre de Dinio
era de El Salvador pero ¢l habia nacido ya en Espafia y habia crecido en la ciudad.
Ademas era percibido por los demas, sin ningun tipo de duda, como espafiol, porque
ademas no tenia la piel oscura, no tenia acento y, por tanto, ningun marcador que
pudiera servir a los demds para verlo como no autdctono. Sin embargo, tenia una
vinculacion con las chicas latinoamericanas de 3° C, ya que los viernes por la tarde
Dinio asistia a la parroquia del barrio y alli se encontraba con Lena y Gracia, dos
muchachas de Colombia y Argentina que iban a 3° C. En la escuela hacia como si no
las conociera y rara vez se acercaban entre ellos, se mantenian las distancias
mutuamente. S6lo en una ocasion los pude ver juntos, y precisamente Gracia le estaba

regafiando enfadada mientras bajaban las escaleras del instituto. Parecia como si Dinio
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le hubiese dicho algo ofensivo a Lena y Gracia le exhortara a que no lo volviera a

repetir o tendria que vérselas con ella.

Habia dos muchachos extranjeros, Noé¢ y Samuel, ambos de Argentina, que no tenian,
practicamente, relaciones con las chicas extranjeras y se juntaban, o bien, con los
varones espafioles, o con las chicas espafiolas mas académicas de la misma clase,
Azucena, Jazmin y Magda, ya que su aceptacion en la escuela parecia pasar por su
distanciamiento de las que eran vistas claramente como extranjeras. Ellos tenian la piel
muy clara, muy poco acento, y no se distinguian entre los muchachos autdctonos, sin

embargo, cada vez eran mds absentistas y académicamente no les iba muy bien.

A pesar de que parecian invisibles e inofensivos, algunos de ellos, como Dinio, se
prestaban a ser las manos ejecutoras de las bromas y acosos de los “populares” hacia
las chicas extranjeras. Si desaparecia el neceser de Adriana (Ecuador) y de Marisa
(Espafia), al final, resultaba que el culpable era Dinio. Pero ellos mismos también
habian sido objeto de bromas pesadas a las que quitaban importancia. La
psicopedagoga del instituto me contd que varios chicos de clase habian agredido, como
una broma, al mismo Dinio, intentandolo meter en un container de basura hasta que un
profesor los detuvo y le ayudo a salir, con toda la carga simbolica negativa que tiene el
hecho de meter a una persona en un container. Cuando pregunté a Dinio sobre su
opinién en referencia a la situacion de las chicas de origen chino y las bromas que les
hacian, contest6 que era normal, que “cuando se entraba nuevo en un sitio se tenian

que hacer bromas, que a ¢l se lo habian hecho y no habia pasado nada”.

En clase, el tnico de todos ellos que alguna vez contestaba preguntas del profesorado
era Eloy, el que se identificaba mas con lo académico y el que se veia a si mismo con
éxito escolar. Los otros simplemente pasaban desapercibidos, hablaban en voz baja
entre ellos y eran practicamente invisibles. A algunos, esta estrategia les fue bien,
estudiaban y hacian las tareas académicas y, como Joel y Eloy, no suspendian ninguna

asignatura.
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En cuanto a las relaciones de género, los muchachos nunca se sentaban con chicas en
el aula. Una vez que me referi a porqué no se sentaban juntos, s6lo hicieron
comentarios de tipo sexual sobre ellas. En realidad eran amigos de ellas fuera del aula

pero cuando se les preguntaba directamente debian mostrar su masculinidad.

Todos pasaron a Cuarto pero sélo tres consiguieron el titulo de la ESO: Donato, Eloy y
Joel. Donato y Joel se matricularon en Ciclos Formativos, y Eloy fue el tnico que se
matricul6 en Bachillerato. No en vano, Eloy tenia altas expectativas académicas sobre
si mismo, pensaba que el profesorado y su familia querian que continuara estudiando,
y era el Ginico con un progenitor que habia cursado el Bachillerato y contaba con una
profesion proxima a la categoria de empresario. Tanto Eloy como Joel se planteaban

ser informaticos, mientras que Donato queria ser mecanico.

6.3. Amistades entre chicas extranjeras

En el periodo del trabajo de campo estudiaban en el grupo de 3° “B”, el etiquetado
como “medio”, un grupo de ocho jovenes de origen extranjero y una joven espaiola,
que aunque no eran amigas entre todas, siempre estaban juntas en clase y mantenian
interacciones entre ellas. En el contexto del aula, ante las dificultades en las que se
veian inmersas y la exclusion del resto de grupos, se ayudaban entre si y tuvieron

ciertas relaciones de amistad o, mejor dicho, de compafierismo.

Las jovenes de Ecuador eran Lara, Rita, Valeria y Gloria Guadalupe. La unica
espanola del grupo era Silvia, mucho mas timida, fragil y sensible que el resto de
chicas espafiolas de la clase. Quizas porque ya la habian marginado antes, se acerco a

Lara y sus amigas.

Lara, Rita, Valeria y Gloria Guadalupe llevaban en la ciudad entre nueve meses y un
afio. Algunas, como Rita, ya habian estado viviendo en otras ciudades de Espana. El
padre de Lara trabajaba de albaiiil, aunque, segun la hija, tenia estudios universitarios,
y su madre era “ama de casa” y habia cursado estudios similares a la ESO. Lara vivia

con ellos, con sus tios y con los hijos de estos ultimos, sus dos primos. La madre de
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Rita si que tenia estudios superiores y trabajaba de secretaria, su padre, en cambio,
solo tenia estudios primarios y trabajaba de soldador. Vivian los tres juntos porque no
tenian mas hijos, pero no consegui saber si vivian en un piso solos o compartian
habitaciones con otras familias. Valeria vivia sola con su madre, que tenia estudios de
Primaria y trabajaba de ayudante de cocina, porque su padre, que no habia pasado
tampoco de los estudios primarios y trabajaba de agricultor, se habia quedado en
Ecuador. Gloria Guadalupe vivia con su madre y su hermana, su tio, su tia y su primo.
Su padre tenia estudios universitarios pero trabajaba de albaiil, y también, como el
padre de Valeria, se habia quedado en Ecuador. Es decir, lo que predominaba en estas
jovenes, a diferencia de las autdctonas y los jovenes de origen marroqui o chino, era
que algunos de los padres ya tenian estudios superiores y o bien habian tenido trabajos
cualificados en su pais —aunque en Espafia habian descendido laboralmente— o
trabajaban en servicios. Y, ademas, que en dos de las familias se habia producido una
migracion de la madre con sus hijos, mientras que el padre se habia quedado en

Ecuador.

Todas vestian con tejanos y jerséis informales, sin pendientes ni accesorios y sin
magquillaje. Silvia y Lara se habian hecho muy amigas y junto a Adriana y Valeria se
iban juntas a charlar a la hora del patio con otras chicas de Ecuador de los cursos de
Segundo y Cuarto de ESO. En su tiempo de ocio, fuera de la escuela, se dedicaban a
pasear, chatear en el ordenador o a hablar y estar juntas. Como las chicas espafolas,

tampoco realizaban ninguna actividad extraescolar que fuera pagada y programada.

A Gloria Guadalupe, sin embargo, no la dejaban que se acercara demasiado en la hora
del patio y le iban dando de lado en las conversaciones, simplemente no hablandole
demasiado o no quedando con ella. Incluso en la hora de tutoria, sus compaiieras la
dejaban en un lateral de la clase y ellas se desplazaban hacia el centro del aula. Silvia,
la joven autoctona, era la que presionaba a Lara para que las chicas dejasen de lado a
Gloria Guadalupe, tal y como me explicé la misma Lara en una charla en el patio. A la
hora del descanso en el patio, las jovenes se quedaban al lado de la puerta principal del
instituto, sentadas cerca de la parte interior de la valla y nunca se iban mas alla de esta
zona. Alli, sentadas en el reborde de cemento y apoyando su espalda contra la valla
metalica, Lara, Valeria y Silvia se convertian en el centro del grupo, mientras Gloria

Guadalupe y su hermana, de piel mas oscura que el resto de las chicas, se quedaban de
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pie al lado de ellas, pero sin que las dejaran intervenir demasiado. Gloria Guadalupe se
vio implicada en mas de una pelea con jovenes autoctonas, ya que no toleraba ningiin
insulto ni humillacion, y si era necesario llegaba a las manos. En su vida fuera de la
escuela, Gloria Guadalupe era una joven fuerte, muy madura, responsable, y se
encargaba de cuidar a sus hermanas mientras su madre trabajaba. Era también muy
buena estudiante —fue de las pocas que continu6d hasta Bachillerato—, pero sufria el
aislamiento de su propio grupo de iguales, que intentaba darle de lado para acercarse a

los autdctonos.

Aunque Lara y sus amigas mencionaban —lo llegaban incluso a escribir en los
pupitres— a algunos de los jovenes autdctonos como sus amigos, en realidad las
relaciones con ellos y ellas en clase eran mas bien frias: querian tener amistad pero no
les dejaban. Las chicas autdctonas, Jazmin y sus amigas, en clase practicamente ni se
les acercaban, como si las muchachas ecuatorianas no existieran. En el anula no las
insultaban ni se metian con ellas para no ganarse partes y sanciones que les pudieran
afectar en las notas, pero si que lo hacian en momentos ocultos al control del
profesorado. De esta forma ganaban prestigio ante los mas “populares” y se salvaban
ellas mismas. Para estas chicas espanolas, la estrategia de invisibilidad para no ser
objeto de atencion, ni de los més rebeldes y “populares” ni del profesorado —para no
tener ninguna sancion—, incluia la ausencia de relaciones con las chicas extranjeras. Su
vinculacién con estas jovenes implicaba un peligro potencial, porque cuando alguna
vez las defendian, enseguida alguna de las jovenes “populares” se metia con ellas. Asi
que Gloria Guadalupe y sus amigas ecuatorianas, y su amiga autoctona, Silvia, se
acabaron relacionando Unicamente con otras jovenes también de origen extranjero.
Entre ellas se prestaban el material, se ayudaban si tenian alguna dificultad para
entender algo y se sentaban cerca, en medio de la clase, como para protegerse entre
todas. Se daban relaciones de amistad y apoyo, incrementando el capital social de las
jovenes, pero unicamente entre chicas de origen extranjero, quedando limitado el
contacto con los jovenes autoctonos. En este caso, en el grupo B, esta asociacion de
jovenes extranjeras que no tenian demasiado en comun, salvo que habian migrado en
algin momento de su vida y que no se sentian acogidas en la escuela, acabaron

uniéndose ante las dificultades, sintiéndose de esta forma todavia mas extranjeras.
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Durante el trabajo de campo, Lara y su amiga Adriana se quejaron a su tutora y a la
psicopedagoga de la actitud de Laura y Johan, dos de los jovenes “populares” de su
clase. Denunciaron que las molestaban continuamente, tanto a ellas como a las jovenes
de China y a otra joven de Bangladesh, Mia. Adriana explicaba que su madre habia
venido a hablar con la directora porque una chica de Segundo, que seguia ordenes “de
los que hablamos” (se referia a Laura y Johan, algunos de los jovenes mas populares)
le habia agredido tirandole del pelo, y consideraban que el centro no habia actuado
correctamente al respecto. Ellas eran las tinicas jovenes de origen extranjero que se
quejaban formalmente ante la escuela, porque ni Mia, ni las y los jovenes de China o
Marruecos se quejaban de nada, tenian sus propias estrategias que incluian pasar
desapercibidos o enfrentarse con sus propios medios. La madre de Adriana, por
ejemplo, una mujer de unos cuarenta y cinco afnos con estudios y una profesion
cualificada en su pais de origen, era un nuevo reto para la directora, que no estaba
acostumbrada a que las madres le reclamaran algo o le cuestionaran con argumentos y
vocabulario de clase media. El nivel social en origen de algunas de estas jovenes, que
habian descendido socialmente al llegar a Espafia y Catalufia, les ayudaba a sentir a
ellas mismas y a sus progenitoras que tenian unos derechos en la escuela. Sin embargo,
la misma sensacion de descenso social y de ser situadas en una escala inferior en la
imaginaria red de iguales, asi como las dificultades que estaban encontrando en el
nuevo nivel de conocimientos, contribuyd poco a poco a quitarles las ganas de ir a la
escuela y su propia motivacion escolar. Adriana mencionaba con frecuencia que habia
estudiado en varias escuelas, en diferentes ciudades espanolas, incluso en algunas
privadas, y que en ninguna le habia pasado lo mismo, ni se habia sentido tan mal. En
¢ésta recibia el castigo por no aceptar su posicion minorizada como extranjera y por

pensar que tendria el mismo prestigio social entre los compafieros que en su pais.

Adriana y Lara ademds estaban indignadas porque nadie del centro parecia haber
hecho nada por este tema. La directora del instituto habia hablado con la tutora y la
psicopedagoga, a las que también se habian quejado las jovenes, y finalmente tuvieron
alguna reunion con los dos estudiantes que las molestaban para intentar arreglar la
situacion. En ese momento vi también como tanto las jovenes, como la misma
psicopedagoga, me implicaban en el caso. Las muchachas, antes de hablar con los

demas adultos de la escuela, me explicaron muy preocupadas en un rato libre del patio
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que habia dos personas de su clase que las insultaban continuamente, pero que ademas
las habian amenazado con agredirlas dentro o fuera de la escuela si decian algo al
profesorado. Les dije que hablaran con la directora, con su tutora o con la
psicopedagoga, para que tomaran alguna medida, pero yo al mismo tiempo también
informé a esta ultima profesional. Ella me pidid aprovechar mis siguientes
observaciones en clase para detectar si efectivamente las estaban insultando y
molestando o era una invencion de ellas. En las presencias que realicé en el aula pude
comprobar como efectivamente varios de los jovenes autoctonos, chicos y chicas, las
insultaban o les decian cosas ofensivas en voz muy baja para que los profesores no las
oyeran. El profesorado no solia percibirlo porque la estrategia era muy sutil e
inteligente, utilizando maniobras como las de pedir ayuda o material para molestar
repetidamente a una persona, pero ademds acercandose al oido e insultdndolas en
cuanto el profesor estaba de espaldas. Ademads los dos jovenes que mads les agredian,
Laura y Johan, tenian una gran capacidad de seduccion en los adultos y sabian utilizar
sus habilidades para no ser objeto de sanciones, o qué explicaciones dar para que
fuesen creidos por la autoridad adulta en el aula. Algunas de las veces incluso se
adelantaban a que los delataran y acusaban directamente a alguna de sus victimas para
que las sospechas del profesorado recayeran en ellas. Laura incluso lleg6 a ser

delegada de la clase.

Lara y Adriana tenian miedo a salir fuera de la escuela porque decian que también las
esperarian en la puerta para agredirlas. Cada vez que les preguntaba a las dos como
iban las cosas decian “igual, como siempre”. Algunos de los profesores de estas
jovenes, y la propia directora, miraban con susceptibilidad sus quejas argumentando
que “las latinoamericanas eran muy peliculeras”, y sospechando que podia existir una
cierta rivalidad sexual entre las chicas de la clase. Tenian miedo de dar total
legitimidad a sus acusaciones porque también pensaban que estas chicas estaban

llamando la atencidn para justificar sus propias dificultades académicas.

Le expuse a la psicopedagoga lo que habia visto, asi como todos los casos similares
con otras jovenes extranjeras. Se planted una intervencién conjunta, pero poco a poco
el tema se fue olvidando y finalmente no llegd a ponerse en practica ninguna actuacion
planificada con el conjunto del alumnado, o que sirviera para un replanteamiento de la

actuacion del profesorado en estos temas. La escuela optd por hablar con los
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implicados y se regafid a Johan y Laura. Pero poco a poco, los castigos y el control
sobre estos jovenes se enfriaron, asi que tiempo después la situacion volvid a ser

parecida.

Gloria Guadalupe comentaba con claridad que dos de sus compaiieros espafioles se
metian con ellas, “las extranjeras”, incluyendo a sus compafieras de otros origenes.
Cuando le pregunté si se metian también con los chicos, Noé y Ariel, que eran de
Argentina, puntualizé: “no, con ellos no se meten”. Es evidente que algo provocaba
que atacaran a las chicas y no a los varones, y que el profesorado pudiera tener razon
en que hubiera una posible rivalidad sexual. En primer lugar, los dos chicos argentinos
tenian la piel mucho mas blanca que las muchachas y podian pasar completamente
desapercibidos entre sus iguales autdctonos, ademas de que ni siquiera hablaban en
publico, posiblemente para que no les oyeran el acento, como en el caso de Gracia,
otra joven argentina de 3° C. En segundo lugar, no parecia que los varones espafioles
estuvieran celosos de su presencia, algo que si sucedia con Laura respecto a las chicas
extranjeras, pero habia una gran diferencia en la actitud de las muchachas ecuatorianas:
contestaban y plantaban cara a sus colegas, algo que las hacia mas peligrosas para los
jovenes que tenian el poder en la clase. Su experiencia como mujeres y como

extranjeras era diferente de la de sus mismos compaieros de origen extranjero.

Las otras chicas de origen extranjero, en la misma clase, eran Yan-Shung, Yan-Tzao,
Yi-Féng y Mia. Las tres primeras procedian de China y la ultima, como ya habia
explicado, era de Bangladesh. Las tres chicas de origen chino se juntaban en el patio
con sus amigas, también de origen chino, pero en clase estaban obligadas a convivir

con el resto de sus compafieros y compaifieras.

Yi-Féng era la que llevaba mas tiempo en el instituto pero, a lo largo del curso durante
el que se llevo a cabo el trabajo de campo, dejo de ir al aula para “Nouvinguts” porque
la profesora y el profesor responsables del Departamento de Diversidad consideraron
que ya podia estar en su aula ordinaria a tiempo completo. Ella traducia los deberes o
las actividades escolares a sus amigas Yan-Shung y Yan-Tzao, dos hermanas que
habian llegado hacia pocas semanas al centro, que hablaban muy poco catalan o

castellano, y que asistian durante la mayor parte del dia al aula para “Nouvinguts”.
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Yi-Féng era de Zhejiang y llevaba dos afios en la ciudad y en el instituto. Era muy
simpatica, vestia de manera muy informal y a la vez moderna, y practicamente no tenia
ningun problema para hacerse entender. La clave para su integracion en la escuela es
que habia tolerado bastante bien las bromas sobre su origen y que siempre sonreia,
pasara lo que pasara. Las tres jovenes utilizaban, de forma disimulada entre la
chaqueta, un lector de CDs, como otras jovenes del instituto. Con el aparato
escuchaban su musica china moderna preferida, y en el patio, o entre clase y clase,

leian sus comics en chino.

Yan-Shung y Yan-Tzao eran hermanas, también nacidas en Zhejiang, aunque nada
parecidas entre ellas. Este era un tema muy recurrente entre el profesorado, ya que lo
primero que llamaba la atencion al conocerlas era esa falta de parecido, quizas porque
como occidentales esperamos que todos los rostros asiaticos sean parecidos. El
profesorado sospechaba que las familias chinas utilizaban toda clase de mecanismos y
estrategias para matricular a los niflos en los centros donde ya hubiera otros jovenes
chinos —por otro lado un comportamiento muy habitual también entre las familias
autoctonas— y que habian utilizado la tactica de la filiacién para matricularlas en el
mismo centro. Yan-Shung era alta y muy delgada, con la cara muy estrecha y una
sonrisa siempre dulce —tal y como se esperaba del estereotipo de mujer oriental—,
mientras que Yan-Tzao era bajita, con la cabeza y la cara bastante mas anchas, con una
mirada muy despierta y atenta, y mucho mas decidida y enérgica que su hermana. Ella
unicamente sonreia si algo le hacia gracia de verdad o si estaba contenta, pero como

veremos, no cuando las cosas no le iban bien.

La madre de Yan-Shung y Sumia, tal y como me explicaron, tenia estudios primarios,
como su padre. El trabajaba en “la tienda” y la madre en un taller de confeccion. La
madre y el padre de Yi-Féng, la joven que ya llevaba dos afos en el instituto, tenian
algo mas de estudios aunque no superaban la Secundaria y los dos trabajaban en un
taller de confeccion. Las tres amigas tenian altas expectativas para poder aprobar la
ESO, desde el primer momento que hablé¢ con ellas, incluso cuando pasaban la
mayoria de su tiempo en el aula para “Nouvinguts”. Las dos hermanas querian
dedicarse al turismo para viajar y conocer gente, aunque sabian que su familia

esperaba que una vez acabada la ESO se pusieran a trabajar. En cambio, Yi-Féng
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pensaba que su familia esperaba de ella que siguiera estudiando pero que al final

trabajaria en “la tienda”, simplemente “porque era mas facil”.

Las tres amigas, como la joven de Bangladesh, desconocian que en la escuela se
hallaban en la red de un conjunto de discursos que presionaban para su insercion en el
aula ordinaria o para su definitiva expulsion en un aula segregada. Habia profesores,
sobre todos los mas antiguos del centro, que creian claramente que el alumnado
extranjero de lenguas no roménicas debia estar completamente fuera del aula ordinaria,
claro, que “por su bien y para que tuvieran mayores oportunidades”. Por ejemplo,
Pablo, uno de los antiguos profesores de bachillerato y militante en partidos de
izquierda, muy defensor de la clase trabajadora, sin mostrar claramente su opinion,
comentaba de las muchachas chinas y de su presencia en el aula ordinaria: “tenir alla a
les noies xineses €s una bestiesa, com a mobles”. Marta, la tutora de 3° A expresaba:
“Jo no veig que tinguin que estar a 1’aula”. Sin embargo, los profesores responsables
del departament de Diversitat y el mismo equipo directivo luchaban para que hubiera

una mayor integracion en las aulas ordinarias, aunque no fueran un oasis de paz.

En algunas clases, las humillaciones y bromas eran constantes hacia las dos. Alguien le
decia en voz alta y casi gritando a Yan-Shung, la mas amable: “jYan-Shung,;tienes
una regla?!” Ella se la dejaba y luego los mismos le gritaban “jGracias!” La joven

"’

simplemente contestaba “jDe nada!” y volvia a sonreir ligeramente. A continuacion,
Faruk —un joven de origen marroqui que habia adoptado la misma apariencia y estilo
de popularidad que Johan y Laura y que los imitaba en casi todo—, junto a los otros,
imitaban en coro el maullar del gato. Las y los mismos chicos, clase tras clase,
independientemente del profesor que estuviera en el aula, en un momento u otro
repetian el sonido con la intencion de mofarse de ella. Las experiencias escolares de
estas tres jovenes se regian frecuentemente por la broma humillante y el insulto de
parte de algunos de sus compaiieros autoctonos. Aunque algunas profesoras ordenaban
silencio inmediatamente, no eran frecuentes los castigos, se regafiaba en el momento
pero no habia una sancidn fuerte que deslegitimara esos comportamientos. Yan-Tzao

se enfadaba visiblemente y no disimulaba como su hermana Yan-Shung era capaz de

tolerar pacientemente todas las bromas sobre su origen.
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Durante una de las clases del crédito de sintesis, como las puertas del aula estaban
abiertas, Fernando, uno de los mas populares de 3° C, se sentd junto a Yan-Tzao en el
grupo de mesas donde estaban todas las jovenes de origen extranjero. Una vez a su
lado, el chico le dijo alguna cosa ofensiva, en voz muy bajita y disimuladamente, pero
muy molesto para ella porque la joven respondié inmediatamente escupiéndole a la
cara y gritando: “jjjEs malo, es malo!!!”. No eran las Unicas jovenes de origen chino
que recibian las provocaciones de este tipo de “bromas”. Por ejemplo, Niujing, otra de
las amigas de Yi-Féng, no queria entrar en su aula de 2° de ESO porque varias veces le
habian metido papeles y basura en su mochila y en su neceser de lapices. La misma
psicopedagoga, una de las responsables del Aula de “Nouvinguts” de la escuela, fue la
persona que me detall6 como la muchacha sufria esas agresiones, razon por la que no

queria ir a su aula ordinaria.

Volvamos a Yan-Tzao. Ella tenia varias estrategias para mostrar su enfado y
enfrentarse a la hostilidad y la agresion racista: pegar al que la ofendia, escupirle a la
cara, sentarse en la clase recta y sin hablar con aspecto de ofendida, o tumbarse encima
de la mesa con la cabeza entre las manos como si durmiese. Si en las observaciones no
hubiese presenciado las continuas risas e insultos, o la hubiese visto tinicamente en
clase, podria haber pensado que la joven era especial o tenia mal humor, pero en los
ratos de patio también pude charlar con ella y entendi como era: simpatica y carifiosa
con todas sus amigas y con su hermano. En el aula para “Nouvinguts” se dedicaba a
hacer los ejercicios que le indicaba la profesora. S6lo en la clase ordinaria y en los
pasillos se transformaba y se volvia mas agresiva, o no participativa. Su actitud escolar
era su resistencia a la hostilidad racial de sus compafieros y compafieras. Estas
dinamicas de acoso incidian en sus experiencias escolares y en su comportamiento
académico, ya que en el momento que percibia bromas y chistes sobre su persona se

encerraba en si misma, se enfadaba y no se esforzaba en aprender.

En clase, Yi-Féng se habia integrado muy bien académicamente, igual que Mia, de la
que hablaremos a continuacion, la joven de Bangladesh. Llegaban a ser, junto con
Azucena, una de las jovenes “invisibles” de la clase, las tnicas sobre las que el
profesorado tenia altas expectativas académicas. Ambas respondian al modelo de
trabajo y silencio del buen estudiante, que se esperaba tanto de los alumnos de la

mayoria, como de las minorias. La mayor parte de los profesores y profesoras
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coincidian en opinar que las tres jovenes de origen chino, y Mia, aprobarian la ESO
con facilidad y que podrian seguir estudiando. Eso, teniendo en cuenta que dos de ellas
no hacia ni un mes que habian empezado a estudiar en la escuela y que casi no
hablaban ni catalan ni castellano. Aqui, el estereotipo sobres las minorias modelo hacia
que se viera como muy capaces, incluso, a las jovenes que todavia no habian tenido

tiempo de aprender el catalan o el castellano.

Tenian altas expectativas académicas sobre si mismas, ya que una vez acabada la ESO
querian seguir estudiando. Las tres aprendian con relativa facilidad a pesar de las
dificultades iniciales del idioma materno de las dos hermanas, pero poco a poco su
actitud evolucionaria de forma positiva. De Yan-Tzao, la psicopedagoga decia: “és
molt eixerida, si no fos per la dificultat de I’idioma arribaria molt lluny...”. Yi-Féng,
que llevaba mas tiempo en el instituto, se manejaba bien con las lenguas de la escuela
—las explicaciones se iniciaban en catalan pero a menudo el profesorado cambiaba al
castellano al responder a las preguntas de sus alumnos— y tenia muy buenos resultados
académicos. De hecho, a final de Tercero de ESO, unicamente cinco alumnos de su
misma clase consiguieron no suspender ninguna asignatura. Una de ellos fue Yi-Féng.
Por otra parte, Yan-Tzao, a pesar de que estaba en su Primer curso en una escuela de
Catalufa, en el ultimo trimestre de Tercero de ESO ya obtuvo algin “Bien” en
Matematicas y en Lengua Catalana. Pero ellas, en las clases, e incluso cuando no lo
entendian todo, adoptaban la actitud de escuchar y trabajaban en lo que entendian.
So6lo cuando las bromas llegaban a molestarles demasiado se bloqueaban y adoptaban
una especie de protesta silenciosa en el aula, como en el caso de Yan-Tzao. Su
integracion en la escuela estaba dependiendo de las relaciones sociales entre iguales en
el aula, a pesar de las expectativas negativas de alguno de los “antiguos” profesores —
los que procedian de bachillerato— que hubieran preferido que estuviesen separadas

durante todo su horario escolar en el aula de “Nouvinguts”.

Yi-Féng se relacionaba muy bien con sus compafieras de Ecuador —simplemente
porque eran las que mas le hablaban—, mientras que las autoctonas practicamente no se
dirigian a ella. Hablaba con Lara muy bajito, le ofrecia su regla y la ayudaba, pero
siempre sin hablar en alto para no destacar ante el profesorado y no ser objeto de
castigo, pues conocia muy bien las normas necesarias para tener éxito en la escuela.

Yi-Féng ademas era muy valorada por el profesorado porque les ayudaba a explicar a
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sus amigas de origen chino los deberes y las actividades. Compatibilizaba tanto su
amistad con ellas como las buenas relaciones con sus otras compafieras y sus tareas
académicas. Yan-Shung y Yan-Tzao pronto se entregaron a la actividad de escribir —
como a veces hacia Yi-Féng— alguna palabra en chino en la pizarra, como el nombre
de alguna compafiera que se lo pedia, o el nombre de alguna pelicula. Esto sucedia en
los descansos entre clase y clase, pero nunca en el horario de docencia de la asignatura,
ya que el instituto no tenia actividades o materias donde hubiera un reconocimiento de
la diversidad lingiiistica o cultural del alumnado. Ellas mismas mostraban

informalmente sus conocimientos.

En el afio que estudiaban Tercero, el instituto organizd una excursion a Isla Fantasia a
la que asistieron las tres muchachas de origen chino. Durante la visita estuvieron
siempre juntas, sin separarse en ningin momento. También asistian a los festivales y
fiestas de Navidad o a la celebracion de la Diada de Sant Jordi lo que demostraba que
no rechazaban la escuela en ningin momento y que tampoco parecia molestarles
ninguna de estas actividades. En la hora del patio siempre se reunian con las demas
alumnas y alumnos de origen chino, y aunque empezaron quedandose en un espacio
cercano a la puerta principal de la escuela, donde acostumbraban a pasar la hora del
patio las jovenes de origen extranjero, poco a poco fueron conquistando un lugar en el
patio, situdndose en espacios mas centrales. Cuando paseaban por la escuela las cinco
o seis amigas chinas se cogian del brazo y caminaban lentamente y se sentaban en

diferentes bancos del patio.

Nunca emitian juicios negativos sobre ningin profesor o sobre el instituto, y menos
sobre los compafieros y compafieras que las molestaban, pero progresivamente el
profesorado empezd a quejarse también de su actitud en clase y en el patio. Su tutora,
Francesca, destacaba del alumnado chino, y especialmente de los que conocia del aula
de “Nouvinguts” que “s’estaven tornant més trapelles” y que hasta cuando estaban con
otros alumnos de origen chino también se peleaban entre ellos, rompiendo asi la
dinamica que habian desarrollado hasta aquel momento, ayuddndose cuando habia
problemas. El profesorado empezo a quejarse de que tampoco hacian las actividades, y
su profesora en el aula de “Nouvinguts” comentaba que ya eran mas revoltosos y
menos trabajadores, aunque simplemente estaban adoptando la misma actitud de una

gran mayoria del alumnado autdctono y dejaban de comportarse como se esperaba de
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una minoria modelo como la asiatica (Carrasco, 2002). La misma tutora creia, ademas,
que los jovenes varones chinos ya no defendian a las jovenes chinas que eran objeto de
“bromas”. Como ella misma reconocia, los dispositivos de sancion del centro habian
disuadido a estos jovenes de esas actuaciones de defensa étnica, y ella pensaba que las
jovenes chinas se estaban quedando solas ante las agresiones, sin hacer referencia en
ningin momento a la propia responsabilidad de la escuela en la disminucién de la
hostilidad racial. Para estos jovenes varones chinos era mas importante continuar con
su escolarizacion que defender a las jovenes de similares origenes. La psicopedagoga
opinaba simplemente que los jovenes chinos iban a acabar siendo un problema porque
sentian que no podian aprovechar las clases y por esa razén se estaban volviendo mas
violentos, entre ellos, en el aula para “Nouvinguts”. Es decir, las deficiencias en la
ensefanza del aula para extranjeros se ponian de relieve en las relaciones negativas
entre sus propios alumnos, igual que sucede en un aula ordinaria donde el alumnado

siente que esta perdiendo el tiempo y que no aprende nada.

También la incidencia de las molestias y el acoso de algunos de sus compaifieros fue
favoreciendo que la propia manera de comportarse de las y los jovenes de origen chino
en el centro fuese evolucionando progresivamente hasta hacerse mas rebeldes y duras,
al estilo de la escuela. Tanto Yan-Tzao como Yan-Shung se volvieron algo mas
rebeldes y antiescuela. En el contexto del aula, su tnica forma de protestar, de vez en
cuando, era ésta. Aun asi, y a pesar de las dinamicas de acoso que vivian en su aula

ordinaria, las tres pasaron a Cuarto.

Yan-Shung y Shumia, las que llevaban menos tiempo en el instituto, se quedaron para
repetir Cuarto con intencion de aprobar la ESO, aunque las pusieron en clases
separadas. Yi-Féng aprobd la ESO y se matriculé en el Bachillerato Tecnologico.
Intent6 hacer Primero de Bachillerato pero segiin me explico en una de las ocasiones
que volvi a visitar la escuela, le estaba siendo mucho mas dificil de lo que pensaba
porque no dominaba el catalan lo suficiente. En la iltima visita que realicé a la escuela

ya habia abandonado el instituto sin aprobar el Bachillerato.

Mia también sali6 del Aula de “Nouvinguts” en el mismo momento que Yi-Féng. Era
de la ciudad de Dhaka, en Bangladesh, aunque residia en la ciudad desde hacia un afo.

Mia vestia igual que las chicas espafiolas, con tejanos, bambas, jerséis informales,
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poco la diferenciaba de las otras. Era muy morena de piel y menuda de cuerpo, delgada
y pequefia, habladora y simpdtica. Llevaba el pelo largo y recogido en una coleta. Al
contrario que su amiga Sharmeen, una joven de Cuarto de ESO si que llevaba sobre el
pelo un panuelo transparente de tela de velo negro con adornos dorados, aunque ni la
directora ni sus profesoras le comentaban nada al respecto. Mia no llevaba ningin
pafiuelo en la cabeza. Llevar pafiuelo no era un tema espinoso en la escuela y se habia
optado por aceptarlo como algo normal, aunque la directora mostraba sus reticencias
en privado y muy discretamente pero sin que pudiese afectar a la dinamica general de
la escuela. Mia, como otras adolescentes espafiolas, adornaba y llenaba su carpeta con

fotografias de los actores y cantantes preferidos de su pais, sobre todo masculinos.

Su madre tenia estudios primarios y segun explicé “no hacia nada”, no trabajaba fuera
de casa. En relacion a su padre, no sabia los estudios que tenia, pero si que trabajaba
en servicios de limpieza. Asi como las tres jovenes de China vivian con su padre,
madre y hermanos, Mia habia dejado la casa de su madre y su padre en una ciudad
vecina para vivir en la casa de su tio y su prima —mayor que ella—, en Rio del Mar,
muy cerca de la escuela. Asi podia estar cerca de su prima, que ya llevaba varios afios
en la ciudad, y que le ayudaba a hacer los deberes y a aprender el idioma. No vivia con
sus padres pero esto no parecia ser un problema, ya que aceptaba con satisfaccion la
estrategia elegida por la familia para que tuviese el apoyo de su tio —que en
Bangladesh habia sido ingeniero—, y de sus primas en lo escolar, social y emoci