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Resumen

Este articulo describe y analiza algunas de laandices informales y de las estrategias formales
recurrentes de separacion del alumnado dentrasdestalelas, desde los servicios educativos destiraad

la pequefia infancia hasta la finalizacion de lacadidn obligatoria, desde la perspectiva de sumttis
efectos sobre el alumnado de origen extranjero aflasde esta Ultima. A través de una explotacién
especifica de datos procedentes de investigacemegraficas enmarcadas en un proyecto comun, se
muestra el alcance de los procesos de minorizaadadémica que refuerzan profundamente las
posiciones sociales y culturales jerarquizadasieitos grupos y se superponen a ellas, ocultandolas
medida que se avanza en las etapas educativabn€iria, se identifican los aspectos fundamentadés d
debate sobre la segregacion y la seleccion intgraescolar del sistema educativo en la practite su
fracaso en la consecucion de una mayor equidad.

Palabras clave segregacion escolar, practicas escolares, inoigraetnografia

Abstract

This paper describes and analyzes some recurremimal dynamics and formal strategies that separate
students within the school, including educatioreliEes devoted to early childhood through the ehd
compulsory education, from the perspective of thliiferent effects on immigrant students in stages
beyond. Specific exploitation of data proceedingrfrethnographic research in a common project, the
paper shows the extent of the processes of acadeimaritization that deeply reinforce and overlaiphw
social and cultural hierarchical positions occupiigdcertain groups, while hiding them as studemts g
through higher educational stages. Finally, thecbssues of the debate on segregation and sefectio
between and within schools of the education systepractice are identified in the light of its faié in

the achievement of equity.
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Introduccion

La persistencia de experiencias escolares altandiéfietenciadas entre el alumnado en
una proporcion importante de los sistemas educativadernos de los paises ricos esta
relacionada con la existencia de dos contradicsioBe primer lugar, la contradiccion
que existe entre los objetivos de equidad y excededeclarados por las politicas
educativas y los mecanismos de seleccion y admdgdalumnado permitidos por las
autoridades educativas y practicados por las essuqle responden a presiones de
grupos sociales y estrategias familiares de oblende capital social y académico de
prestigio por medio de la socializacion escolarsegundo lugar, la contradiccion que
supone la separacion del alumnado en el interidosleentros educativos por medio de
multiples mecanismos y dispositivos educativos colgetivo es, paradojicamente,
lograr una mayor integracién educativa y socialaleinnado al que se dirigen bajo el
rotulo de la atencion a la diversidad. En Catalu#iabos tipos de procesos se han
venido haciendo mas evidentes y se han agudizadolacaesistencia de sectores
politicos, profesionales y ciudadanos a la comjvetal promovida con la reforma de
la LOGSE, por una parte, y con la transformaciénadeomposicion del alumnado
debido a la inmigracion, por la otra.

Sin embargo, es solo la primera de estas contiadies la que constituye, por lo
general, el nucleo de los debates sobre la segémgascolar y sus efectos y la que
hasta el momento ha recibido mayor atencion enl@etdgver, por ejemplo, el Informe
del Sindic de Greuges, 2008), lo que constituyeliamtacion para su comprension, en
la medida en que el segundo de aquellos procestmssiona y enmascara al primero de
ellos. Por consiguiente, parece necesario prestacian no solo a la segregacion
interescolar desde la perspectiva de los procesosales que inciden en las
desigualdades educativas, sino también a las tana disponibles para el alumnado
dentro de las instituciones educativas para conderetos procesos y efectos de la
segregacion intraescolar frente a los objetivosadaclusion educativa. En otro lugar
(Carrasco, 2008) hemos advertido de la ingenuidadsadstener que la llamada
“escolarizacion equilibrada” de alumnado de orig&tranjero resulta en si misma una
medida beneficiosa para responder mejor a los expscificos que pueda representar
para las escuelas y el profesorado, sin planteaaplsesta por una construccion
sociocultural y linguisticamente diversa de la cosigon del alumnado en los centros
gue considere aquella estrategia exclusivament® aonpunto de partida. A pesar de
que la escuela puede constituir un espacio de mayaaldad relativa que la
experimentada en el entorno social y familiar para parte del alumnado, y al margen
de las mas que demostradas limitaciones de ladsigotel contacto (Allport, 1954;
Pettigrew, 1971) como base para la promocion deigles interculturales positivas,
las relaciones que se establecen en ella dificteneascapan a la desigualdad
experimentada fuera de ella a medida que se avwmzd sistema educativo. A este
respecto, existe una abundante literatura socmgoltigica que se ha encargado de
sefalar los efectos perversos de la proyeccionpdetamiento del déficit sobre el
alumnado procedente de sectores sociales desfalmsgcde minorias culturales en la
organizaciéon escolar de los centros y en la gesti@n las actividades de
ensefianzal/aprendizaje y su evaluacion cotidiataseaulas: desde el clasico estudio de
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Oakes (1985) sobre los itinerarios intraescolaegsegiados v, literalmente, sobre como
las escuelas estructuran la desigualdad, pasanddapiprotesta antropolégica” de
Foley (1999) ante las construcciones desempoderadie los grupos en posiciones
subalternas en la investigacion sobre sus “respsiemtlaptativas” a las mismas al
margen de su diversidad interna y de su agencita lenfoques mas recientes que
adoptan una perspectiva mas global pero no pomedioos contundente, denunciando
el incumplimiento de la igualdad de derechos edwmsit mucho mas alla de los
planteamientos liberales y meritocraticos de lalidad de oportunidades.

Las formas de jerarquizacion y estratificacion riméecondicionan la experiencia de
aprendizaje y de socializacion del alumnado al ljlitsir, promover o limitar sus
interacciones a través de categorias de alumnapgacios educativos diferenciados.
Sin por ello descartar otras opciones de flexiadién la creacion de grupos temporales,
la investigacion sostiene que las estrategias m@siices de agrupacion por niveles —a
partir de categorias que supuestamente ordenarorde fobjetiva las necesidades
educativas del alumnado facilitando la labor debfesorado— son altamente
reproductivas de las posiciones iniciales sin logrea mayor eficacia y eficiencia en
los procesos de ensefianza y aprendizaje en |lokacksi del alumnado (Hallam e
Ireson, 2003; Mehan et al., 1996, entre otros)sdlarerrepresentacion de alumnado de
minorias y de sectores sociales desfavorecidosogmgiupos de bajo nivel es una
constante y los efectos perversos de los mecanidmesiquetaje y seleccion internos
suficientemente conocidos reintroducen y refuetaaridgicas sociales en las culturas
escolares a través de nociones aprioristicas sbbreggen del alumnado. Estos procesos
afectan directamente a las condiciones de congbrucde las oportunidades del
alumnado vy, finalmente, también de sus identidatexlémicas y sociales (Flores-
Gonzalez, 2005). De esta forma, las oportunidageslaes —reales y percibidas— y los
contactos interculturales que tienen los estudsaetela escuela y fuera de ella, vienen
condicionados por la propia organizacion escolégi®s, 2004) y el espacio fisico y
social en el que la escuela les sitia (Olsen, 1I¥&)mismo modo que las formas de
segregacion interna dificultan las oportunidadeseticiones interculturales (Hallinan y
Williams, 1987; Oakes, 1985), también dificultas posibilidades de acceso a practicas
y estilos culturales que, mas alla de la lengua,odpeto de legitimacion y por lo tanto,
de valoracion y premio por parte de la escuela. €linse completa el circulo de la
profecia autocumplida en la que se fundamentaaimente la separacion.

El informe Les desigualtats educatives a Catalurfifarrer et al., 2008), en el que se
mide la equidad, la excelencia y la eficienciagsisiema educativo a partir de datos del
informe PISA 2006, muestra las grandes difererexéstentes entre alumnado nativo y
no nativo (a pesar de que estas categorias escamdemayor complejidad) en las
puntuaciones medias obtenidas en ciencias, mat@asaticomprension lectora, siendo
el alumnado extranjero el que obtiene las puntmasianas bajas de todos los paises de
la muestra y 70 puntos por debajo del ya bajo t&sol del alumnado nativo en
comparacion con el resto de paises, es decir,ardela su vez un muy bajo nivel de
excelencia. Ademas, los datos de comprension kegtariencias por clase social del
alumnado, tal como los mide PISA, muestran asimismados resultados y enormes
diferencias entre nivel social bajo y alto (de a&&t puntos). En cuanto a la eficiencia
del sistema, es interesante destacar dos aspgupsina parte, parece que no se
corresponde la distribucion socioecondmica de &amilias y la inversion educativa
realizada con los resultados obtenidos, por detbajtos niveles medios de eficiencia
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esperables; por la otra, se observa que las dde®entre alumnado nativo y no nativo
son mucho menores en algunos paises con una pi@paon@s alta de alumnado de
origen extranjero, algunos de los cuales obtiemaagmente las mejores puntuaciones
en las pruebas. Concluye el informe, por lo tagte el sistema educativo “no consigue
compensar las desigualdades sociales de origaalutehado” (Ferrer et al., 2008), que
afectan en mayores proporciones al alumnado egt@amlobalmente y al alumnado
con menos recursos econémicos y sociales de fospecHica. Finalmente, sabemos
que las tasas de abandono y no acreditacion pgaroyi clase son también importantes,
pero a diferencia de la mayoria de paises avanZagakatos oficiales al respecto son
todavia escasos y poco consistentes. La inveshigate Serra y Palaudarias (2007)
sobre abandono y trayectorias académicas de alumeddhnjero a partir de algunos
datos proporcionados por el Departament d’Educat@éla Generalitat y otros
procedentes de una muestra de 18 centros educate/aecundaria, con todas las
prevenciones sobre la fiabilidad de los datos qaealitores también expresan, muestra
un abandono escolar de facto del 30% entre el aldmextranjero, mas del doble que
el 12% del registrado entre el alumnado de nadaexhlespafiola. Esta proporcion de
abandono antes de finalizar la ESO es del 42% eahtedumnado de incorporacion
tardia de los centros estudiados, teniendo en &usint embargo, que este alumnado
solo representa una quinta parte de todo el alumexitanjero en tales centros.

¢ Qué relacion tienen estos datos con las estratdgigegregacion escolar interna? La
revision de la literatura de investigacion realez@dr Nusche (2009) para el informe de
la OCDEWhat works in migrant educatigpreviene de forma explicita contra el fracaso
de las practicas educativas basadas en una org@mzsegregada y separada de la
atencion al alumnado extranjero, pero la segundae pal informe realizado por Ferrer
et al. (2008) revela que en Catalufia uno de cadactntros separa a los alumnos por
niveles y que esta forma de agrupacion es muchofmedésente entre los centros que
atienden poblacion mas desfavorecida y de origemgmante, siendo la comunidad
autbnoma donde esta practica esta mas generaliZsta. resulta todavia mas
incongruente en un sistema inspirado en la commidad, que dice apostar por la
inclusion educativa mientras en la practica igrairas propuestas de organizacion de la
instruccion  (cooperativa, colaborativa, multilinglieetc.) sin  responder
satisfactoriamente a las aspiraciones educativasurge parte significativa de su
alumnado extranjero (halladas por Aparicio y Por809) o impidiendo que tales
aspiraciones emerjan en amplios sectores de lagoéhl

Tras la ocasiéon perdida de expandir y asentatdadfia de la comprensividad por las
pésimas condiciones politicas en las que tuvo @sardbllarse la LOGSE, se impuso
una fragmentacion progresiva (Carrasco, 2003) dedlspositivos de atencion a la
diversidad que afectd en especial a la forma deeminalizar y tratar educativamente al
alumnado inesperado —adoptando la expresion deelzgu(1995)- llegado con la
inmigracion. Este proceso ha desembocado en uneal@g creciente separacion y
segregacion del alumnado alimentada por la faltaunledebate social real y una
transformacion pedagogica seria sobre la discriondmaétnica en la sociedad y en la
escuela, que la recientemente aprobada ley de @dnceatalana (LEC, 2009) no
enfrenta ni resuelve. Y aunque todavia es escasavéstigacion cuantitativa que
permita mostrar el alcance del impacto de las agde segregacion interna sobre la
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reproduccién de resultados desiguales por origanioma y clase social, nuestra
aproximacion etnografica quiere ser una contribucjde arroje luz sobre los procesos
mediante los cuales se produce este impacto.

A partir del trabajo de campo etnografico realizadaliversos centros educativos de la
Regién Metropolitana de Barceldrdentro de un proyecto comun sobre las condiciones
de integracion social y educativa de los nifios yef@s de origen extranjero, en las
secciones siguientes se describiran y analizagimas de las dinamicas informales y
de las estrategias formales recurrentes de separaldl alumnado dentro de las
escuelas, desde los servicios educativos destinadias pequefia infancia hasta la
finalizacion de la educacién obligatoria, asi casue efectos mas alla de esta ultima.

1. Una efimera diversidad vivida en la etapa 0-3: Mientras son pequefios, no
importa mucho que se mezclen”

Los resultados etnograficos siguientes correspotiérabajo de campo realizado en
cuatro centros educativos municipales de primdo cle educacion infantil, que abarca
la etapa del primer afio de vida hasta los 3 afgmdinados en catalflars d’infants

(LI a partir de ahora) situados en Ciutat Velladistrito de la ciudad de Barcelona en el
que reside la mayor proporcién absoluta y relati@goblacion no espafiola inmigrada
en los ultimos diez afios. La principal caracteréstie las LI en este distrito es que
cuentan con la presencia de familias muy diversasival socioeconémico y
sociocultural, como resultado de la combinacion lalecreciente gentrificacion de
algunos barrios y zonas, por una parte, y de lersidad real de nacionalidades que se
ubican en el distrito a raiz de la inmigracion.rergl 25 y el 50% de los nifios y nifias
asistentes a las LI tienen un progenitor de natitath extranjery y entre el 20 y el
30% pertenecen a familias que reciben ayudas p@blic de las cuales
aproximadamente dos terceras partes son de nadexhalspariola. Se trata, por lo tanto,
de espacios educativos de encuentro de la divergjda dificilmente se reproducen en
otras etapas educativas. Es comprensible, pues,ugqoede los objetivos de las
educadoras de las LI sea incentivar las relaciartesfamiliares en la escuela bajo el
lema de favorecer relaciones e intercambios inlien@les, puesto que en las relaciones
entre los nifios y las niflas pequefios no se detadchsoluto la existencia de problemas
derivados de esta diversidad —se exploran a si asigma los demas en todos los
aspectos y se relacionan en todos los sentidogpgrque ofrece un espacio afin a
familias extremadamente diversas.

2 El trabajo etnografico se realizo erl&s d'infants 6 escuelas de educacion infantil y primaria, y 3
institutos de Barcelona y de la Regién Metropoétale Barcelona y sus entornos comunitarios, entre
2002 y 2006, por parte de un equipo de 6 investigeeda lo largo de varios cursos académicos con el
apoyo de dos proyectos I+D y un proyecto de la RaiddJaume Bofill. Los casos referidos en este
articulo proceden de 2 llars d’'infants, 1 CEIP §£3.

% En Catalufia se utiliza indistintameni@r d’infants y escola bressopara referirse al primer ciclo de
educacion infantil. Sin embargo la especifidad teadgica escola bressol generalmente esta vinawdad
una trayectoria reivindicativa de los centros yfgsmnales del 0-3 como etapa verdaderamente édacat
que finalmente fue reconocida con la LOGSE.

* Datos propios, recogidos directamente de los cu=ntros educativos durante la investigacion.

® Datos propios, recogidos directamente de los auantros educativos durante la investigacion.
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Actualmente, las familias recurren a las LI poresédad. La elevada demanda de las
LI de titularidad municipd| incluso por parte de familias de elevado niveinéenico,

se debe a criterios de calidad. Maria, arquiteetprdfesion, si bien preferia una LI mas
cercana a su lugar de trabajo, se decidié porpatra poder garantizar el acceso a una
plaza:

Madre: No escogimos esta. Bien, si que la escogi@uosriamos ir a X, porque
es la que nos cae mas cerca de donde yo trabajgp¢ro]llamamos el ultimo
dia y nos dijeron que tenian veintitrés solicitugasa siete plazas; después
llamamos aqui y nos dijeron “seis solicitudes psiegte nifios”, trajimos la
séptima, y decidimos esta porgque entraba seguremAs, queriamos que fuera
a una escuela municipal si podia ser...

Entrevistadora: ¢ Por qué?

M: Porque mi madre trabaja en Ekistitut Municipal d’Educaci6é Ha sido
maestra de escuela muchos afos, y dice que same)ases, y lo son. Fuimos a
mirar y la verdad es que nos gustaba cualquiee&sde las municipales.

A pesar de que esta familia tenia informacion [@iwada, el criterio de calidad basado
en una idea de prestigio reconocido publicamentaitdigado en general por la
poblacion de clase media que valora, también,feedsion educativa. Este criterio no
siempre estd tan presente en otras familias, enqles el coste econdmico es
necesariamente la razén prioritaria. En estos ¢daopreferencia por una escuela
municipal se centra en la posibilidad de accederaabeca, y de hecho muchas familias
de escasos recursos econdmicos rechazan la ptagadda cuando saben que no les ha
sido concedida una beca porque no pueden asumaokie& Sin embargo, aquellas
que pueden incorporarse a las plazas obtenidasamaemormemente las escuelas v,
muy especialmente, a las educadoras. En palabrasalenadre, de escasos recursos
econdmicos, nacida y escolarizada en el barriotrgbaja en un café familiar:

M: Si, a mi me gusta mucho esta escuela
E: ¢ Qué te gusta en especial?

® A pesar de que las LI son espacios educativogynak familias deseaban la asistencia de susgujos
motivos de sociabilidad y aprendizaje, actualmémtdemanda de este servicio supera la oferta aiéste
y basicamente su utilizacion se ha reducido ariréede necesidad derivados de la dificultad de
conciliacion (ausencia del hogar de los progerstgrer razones laborales). El significativo incretnen
del peso en términos de tiempo que la socializaemrespacios formales estd ganando a los espacios
informales desde edades tempranas ya ha sido algettencion sobre sus

efectos en las experiencias infantiles y en loshtasnproducidos en los adultos. Ver, a este respect
Langlois y Liben (2003).

" Unicos centros de primer ciclo de educacién itifadblicos en la ciudad de Barcelona.

8 De hecho, por este motivo, se observa que lamrisde poblacion extranjera en las LI ha dismiauid
ligeramente en los Ultimos diez afios.
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M: Todo, porque las maestras son muy carifiosagytelan. Hablan mucho
conmigo de Derek y no sé, me ayudan mucho; yo tambablo mucho con
ellas. Si tengo algun problema con los nifios sxfiico.

El funcionamiento de las LI, que se caracteriza por elevado intercambio de
informacion cotidiano entre educadoras y familiansparentes en su funcionamiento y
actividades cotidianas, es valorado enormementetréde 2005). A pesar de que
muchas familias a menudo pueden no estar en condgi de realizar un
reconocimiento profesional de tipo pedagdgico de dducadoras y su trabajo, se
muestran satisfechas con ellas y opinan que sos &gtan contentos en la escuela, que
son felices.

Por su parte, las familias inmigrantes no siemr@ocen la existencia de las LI y a
veces, cuando tienen la informacién, las considaraecesarias o inapropiadas. Pero
aquellas que acaban utilizandolas tienen opinipaescidas a las ya presentadas. Farida
era una madre de origen marroqui con tres hijasddcellos en primaria, que trabajaba
en el servicio doméstico y explicaba en estos t@mpor qué llevo a su primer hijo a
la LI

F: Bueno, cuando llevé a la grande (a la LI) yarabajaba ni nada. Mi hermana
llevaba aqui a su hija e iba a buscarla. Cuandm maichija tampoco la queria
traer a la guarderia porque no trabajalpa gue la voy a meter en la guarderia si
no trabajo; que se quede conmigo. Entonces mi mermee dijo que era una
guarderia muy buena, que a lo mejor el dia de nsaBearpezaba a trabajar o
cualquier cosa... y entonces me decidi a apuntarla.

Farida coincidiria con el criterio de su hermanangs tarde, estableciendo trato y
llamando por su nombre a las educadoras, tambi¢éansitia a la familiaridad y a la
ayuda recibida por su parte, como otras madredeEis, la calidad de las escuelas y la
dimensién relacional, probablemente por esta migiimaension, es un criterio
importante en la elecciéon y en la valoracion pastelSin embargo, estos criterios
desaparecen al elegir centro de primaria. Maré&pmnia claramente:

M: Buscamos que sea publica pero no en este bai@oé le pasa a este barrio?
Pues lees los periédicos y ya esta, hoy vuelvdiraesalos periédicos, y salid la
semana pasada, que en las escuelas publicas deagqui setenta por ciento de
inmigrantes. [...] Nosotros decimos “una escuela ipabén el barrio”, pero lo
gue no queremos es que nuestra hija reciba uneendia que no sea buena para
ella. Nos han dicho que hay profesores muy valaiosl CEIP y que esta muy
bien, pero por mucha voluntad que se ponga, a \lacggiacion es superior, y
si hay un setenta o cincuenta por ciento de inmige rdpidamente esto es
como un lastre, no por mala fe, sino porque eritos éablan arabe, hablan
filipino...

Esta familia acabd llevando su hija a una escuéldiga de un barrio adyacente. Sin
embargo, su criterio no es exclusivo de su eststgfoecondmico, sino que, como
veremos, es compartido también por otros tipos airiliis. La madre de Derek
expresaba rotundamente su negativa a permitir g asistiera al CEIP Z, publico,
en el que ella habia sido escolarizada de pequeia:
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M: No, porque para que sea un golfo pues tenenuasléovida, ¢ vale?

E: ¢ Que quieres decir con un golfo?

M: A ver, en los colegios publicos, hay de toda?% Guando yo iba de pequefia
no habia tantos, pero ahora hay muchos moros, giagiés... y los colegios

publicos ahora estan haciendo cémo, no sé comacanel es como si dejaran

atras a los de aqui, porque si se les ensefia diggayun nifio nuevo tienen que
introducirlo y ponerlo al dia como el tuyo, y entea pierden mucho, creo yo,
¢eh? Y aqui en el barrio, yo a mis nifios ni logdra la calle; de la escuela a
casa. Si los traigo al parque, media horita y heasa. ..

La argumentacion es parecida a la de la madrei@niese basa en evitar la relacion
con nifios de familias inmigrantes, especialmergegice son nombrados: magrebies y
pakistanies. Reconoce, como muchas otras madres)asolo se trata de la escuela,
sino que la evitacion se produce como estrategiicita en otros lugares, como los
parques. La evitacion no se refiere, pues, solareiis aspectos de aprendizaje (dejar
atras), sino también, y claramente, a las cuesioekcionales (ser un golfo, ni los
traigo a la calle).

Sin embargo, los hijos de Farida, de nacionalidadaqui, asistian al centro rehusado
por la madre de Derek; ella realiza sobre el mismep valoracion positiva, aunque con
ciertas dudas:

F: Pero en estos meses ya no estoy tan conveneld@EIP Z... Bueno, al
principio era un colegio muy bueno, y es buen@sygdrofesoras que tiene son
muy buenas (remarca los dos “muy bueno”). Perdamamas (de los nifios),
digamos (lo que no me gusta) [...] No soy raciB&ro hay muchos pakistanies,
hay muchos moros, hay muchos gitanos, hay de mépnclado de todo.

Farida comentaba algunos conflictos y peleas émtndias a la salida de la escuela y es
este ambiente el que no deseaba para sus hijegertifando, como se ha visto antes, la
escuela de las familias con hijos e hijas esca@dadg en ella. Lita, de nacionalidad
filipina y trabajadora en el servicio domésticopstaba por la escuela concertada
después de la experiencia de la LI municipal, ampés haber resultado satisfactoria:

L: A ver, te digo la verdad, en la escuela pubheg mucho marroqui, mucho
pakistani. Yo no soy racista, pero sé que son neyono me gusta que en una
clase sean de muchos de esos paises [...] No se edticartelo... Yo no me
siento a gusto, no son tan buenos, digamos. [Ebichvio a los de aqui y a los
inmigrantes de Sudameérica los encuentro iguales.

En el momento de elegir una escuela de primamsapieferencias vienen definidas por
las caracteristicas socioeconOmicas de las fantjigs asisten a ellas, estableciendo
conexiones entre la composicion social y la calidddcativa, sin dudar por ello de la
profesionalidad del profesorado. Sin embargo, eatgesmentos no se utilizan para
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justificar la eleccion de las LI. La argumentaciinLita es la reproducida por todas las
familias en general (sigue de la entrevista anterio

E: Pero aqui (LI, primer ciclo de educacion inf@ntiambién los hay
(inmigrantes de diversos origenes).

M. Si, pero no tanto como en la primaria. Aqui n@importa, porque los nifios
son muy pequefios. Pero cuando ya empieza a hacayse...

“Los nifilos son muy pequeios”, “para que sea urogeliemos toda la vida” y otros
argumentos parecidos expresan la relevancia quentipara las familias las relaciones
sociales de sus hijos y la vinculaciéon que establ@ntre estas y la educacion que, sin
embargo, resultan invisibles en la pequefia infaf@atro de las practicas de crianza y
socializacion se incluyen, ya desde estas edadesniiliarizacion con procesos de
acercamiento-evitacion de base étnico-social, ddadgdase social se superpone a la
etnia, procesos que introducen a los nifios y réflakas nociones de jerarquia social.
Las familias niegan involuntariamente, en la repméacion social de la pequefa
infancia en las edades de 0 a 3 afios, la impoaane pueda tener la socializacion
entre iguales (Bertran, 2008). Sin embargo, coatral desarrollo de los talentos y
conocimientos socialmente valorados de los hijogas Concerted cultivatiorfirente al
natural growthde Lareau, 2002) y transmiten las bases que medalpriorizacion de
sus relaciones y entrenan en las habilidades paratar estas situaciones a partir de
ese momento, en lo que Caughy y otros (2002) derenpracticas de socializacion
“racial” (racial socialization practices No es de extraiar, pues, que los esfuerzos de
las educadoras para propiciar las relaciones arteliires en las llars d’'infants a través
de proyectos, o incentivando la coparticipacionaeantecimientos escolares, tengan
escasos resultados y, generalmente, se visibilee andogamia relacional de base
socioeconOmica y de origen (Bertran, 2005; CarraBamies y Bertran, 2009), como
refleja la composicion activa de las escasas AMRiBtentes en esta etapa (Garreta,
2008).

2. La reproduccion de jerarquias socioculturales ema escuela primaria: “Juntos,
pero no revueltos”

El relato que sigue procede de la etnografia deesoaela de primaria pablica, Unica en
Su municipio, situada en una poblaciébn que reptaseno de los enclaves mas
tradicionales del turismo en Catalufia, con unaaldrgyectoria en la recepcién de
extranjeros europeos y de otros paises ricos eontearca del Maresme, primero como
turistas, y recientemente como residentes en ucepoode asentamiento familiar. Sin
embargo, estos ultimos representan menos de ua tkxda poblacion de nacionalidad
extranjera del municipio, superior al 15% de lalpoidn total en su conjunto. Se trata
de un municipio pequefio, de menos de 3.000 haéganbn una poblacion autéctona
relativamente menos diversa que en otras localgagela comarca, en la que las
relaciones sociales adquieren un caracter diade&ativamente polarizado, de forma
gue apenas hay contacto entre locales y “foraneos”.

La escuela fue creada a finales de los setentpadeldo siglo y no tiene mas de 100
alumnos, entre los que se encuentra un 31% de gifid8as nacidos en el lugar de
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origen de sus familias, que pertenecen a una gragrsitlad de nacionalidades,
predominando las latinoamericanas (Republica Daaima, Paraguay, Colombia),
Marruecos, Reino Unido, Alemania y diversos paesuropa del Este. El centro
sufria una persistente situacion de precariedadianto a infraestructuras y estabilidad
de la plantilla —fluctuante y poco cohesionadarimdeente—, asi como una deriva en los
proyectos docentes en términos de coherencia yincahd. Una situacion que se
compensaba con la elevada implicaciéon de las fasndutéctonas y de paises europeos,
quienes, pudiendo “escoger” matricular a sus tejoda red concertada disponible en
las localidades vecinas y en Matar6 —como asi loiahaotros conciudadanos—,
preferian llevar a sus hijos a la escuela del myeid solo por comodidad, sino por
principios progresistas. En este sentido, el ceséitaba partido de una AMPA bien
nutrida y activa, muy integrada en la vida local)a cual sin embargo brillaban por su
ausencia las familias de la inmigracion economyca) especial las marroquies.

El profesorado mantenia un discurso de aceptacdrablematica de cierta diversidad
cultural por la trayectoria historica del centrolocando en el escaparate al alumnado
del cual se sentian mas orgullosos: el llegadoaisep europeos, principalmente de
Alemania, Francia y Reino Unido. Sin embargo, dedian de ellos su posicion
econdémica y una supuesta proximidad cultural. Coasel trataba de las familias
marroquies y latinoamericanas (dominicanas en syomag, se enfatizaba la gran
distancia no solo socioecondmica, sino tambiérurallt que supuestamente separaba a
estas familias del resto y que, también supuest@mnexplicaba una falta de valoracion
de la escolarizacién de los hijos e hijas y dalfutque esta les pudiera proporcionar.
Pero el alumnado y las familias de origen marrogspecialmente, eran vistos y
tratados desde atribuciones conflictivas, de endapsento “en sus costumbres”, de
fanatismo religioso, de sexismo, etc. Las quejdasidocentes ante la supuesta tozudez
de estos alumnos por formar “un gueto marroquwsdian en el dia a dia escolar en
un entorno donde, como veremos, las dindmicas dgtrales, lejos de de ser
integradoras —a pesar de las reducidas dimenstglesentro—, resultaban altamente
segregadoras para este alumnado. El obstaculo quarmtegracion —indefinida y
abstracta— siempre se ubicaba en las supuestaasaimpuestas por la cultura de
origen. A pesar de su caracterizacion global @riese a ambos colectivos en abstracto,
como hemos sefialado anteriormente, la dinamicara@stolar que se asociaba al
contexto cultural de origen de los nifios y nifasfalilias marroquies concretas
contrastaba vivamente con la supuesta facilidadddgtacion del alumnado de origen
latinoamericano, atribuyéndole entonces una mayimidad lingiistica y cultural.

En este contexto, la atenciéon al alumnado extranpeccién llegado carecia de
dispositivos de acogida y atencién mas alla derdfiserzos lingiisticos segregados
pensados para compensar los déficits del alumnaalimqui de incorporacion tardia, o
de las adaptaciones curriculares, también masivdaie el alumnado llegado de
Marruecos, es decir, la asignacion de contenidestividades de nivel mas simple,
correspondientes a edades inferiores a la cursadalplumno que las recibia y el
aprendizaje de la lengua vehicular aparte de lbkahtes naturales de la misma. Ni los
alumnos llegados de paises europeos ni los dendatjipoamericano eran incluidos en
las aulas de refuerzo lingtiistico en lengua cadaldampoco en los refuerzos de nivel—,
y solo a algunos de los segundos (dominicanosgsdadbia evaluado a partir de un
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curriculum adaptado. Es mas, el uso del ingléspaote de los nifios y las familias
britanicas en la escuela no solo no era visto comobstaculo para la adquisicién de
los aprendizajes —como sucedia con el arabe diklecsino que incluso era
contemplado como una ventaja: de hecho, se habpaugsto a una de las madres que
impartiera inglés como actividad extraescolar.

Pero, ¢no se suponia que todos los alumnos dealen@erna diferente a las
vehiculares necesitaban un apoyo linguistico? g&®isolo el alumnado marroqui, y en
algunos casos el dominicano, era construido ddstiieit? ¢ Se debia Unicamente a las
condiciones socioeconomicas desfavorecidas y alomeivel de instruccion de las
familias? Los imaginarios culturales asociados sadderentes colectivos desde una
desigualdad de estatus influian en las expectatiyaslas practicas de
ensefianza/aprendizaje del profesorado. Y estasmioiaga no solo acababan
repercutiendo en la evaluacion y las calificaciode$t alumnado —ensanchando la
desigualdad de trayectorias—, sino que sus efestdsacian extensibles al grupo de
iguales, a la formacion de grupos de amistad elosepropios alumnos, aunque
siguiendo logicas de creacion y transmision gemo@rde enraizadas en las culturas
infantiles (Connolly, 1998), y se traducia en kcfura de las relaciones de sociabilidad.
Observemos al respecto la siguiente escena ddada@n un aula de ciclo inicial:

Clase de lengua catalana. Por indicacion de latnaae®elima, Imma, Berta y
Marta se sientan juntas para resolver una seriejateicios de ortografia del
libro de texto. En seguida se hace evidente quidagiltimas trabajan de forma
cooperativa dejando totalmente de lado a Selimdr@samarroquies), que va
continuamente a remolque, intentando copiar. Sugpaferas actian como Si
ella no estuviera y la maestra no parece darsesiadaacuenta de la situacion.
Al preguntarles el motivo de ese comportamientmléas aseguran que Selima
no sabe hacer los ejercicios, y que no pueden pérsiapo esperandola. Al
cabo de un rato, se acerca Mustafa a la investigaglte ensefia orgulloso su
libro de ejercicios terminado. Esta le felicita sfmente y al oirlo, su
compafera Anna replica desdefiosamente que ellaleabg escribir “mucho
mejor” que Mustafa porque “soy muy buena en castell, algo que al parecer
no era Mustafa...

De la misma forma que Hallam y su equipo (200522@@nstataban en los centros de
primaria ingleses la sedimentacion de atribuciop@gorativas —“thick”, “dumb”...—
gue marginaban y minusvaloraban a los integrargel®sl grupos de “bajo nivel”, en
esta escuela con una elevada proporcion del alumaaithctono —de entorno familiar
relativamente acomodado— que se posicionaba préxilacultura escolar, los alumnos
de procedencia autéctona y mayoritaria tendian rsstagir a sus comparieros de
origenes desfavorecidos como “tontos”, incapaagferiores en definitiva. Asi, por
ejemplo, en una de las pocas ocasiones en queelstnaauvo la iniciativa de hacer leer
a Lamia (ciclo superior, incorporacion tardia) e glase de naturales, rompiendo una
dinamica que las dejaba a ella y a su comparieratyaf margen de las actividades
“normales” del curriculum (mientras los demas saguia clase, ellas realizaban
actividades de lectura, escritura y matematica guobass para los comparieros de ciclo
inicial), esta fue la reaccion suscitada:
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Cuando ha empezado a leer Lamia, de forma lentagegjura, se ha creado una
gran expectacion entre los compafieros: todo el musel ha quedado
sorprendido de su gran fluidez, hasta el puntouqgede los chicos que mas la
suele fustigar ha exclamado, verbalizando el sgetieral: “Qué bé que llegeix
la Lamia!” (jQué bien lee Lamial).

En algunas aulas el prejuicio de escasa brillaatemlémica se hacia extensivo a los
alumnos dominicanos, pero no implicaba actitudeswuitacion o rechazo en el grupo-

clase. El alumnado de ascendencia europea res@tabambio y sin ninguna duda el

mas apreciado por los compafieros autdoctonos compageros en las dinamicas de
trabajo colectivo en el aula, siendo todos ellosieatlos gracias en parte a las
alabanzas del profesorado.

En resumen, todas estas experiencias componiamtame relacional polarizado y
extremadamente jerarquizado en funcion del origeosultural de los nifios, siendo
los de origen marroqui los mas perjudicados pordiaamicas de segregacion, y
también de género, pues mientras ellos encontraleatos “nichos” de insercién vy
acomodacion en el juego del fatbol, formando pdedos equipos, la marginalizacion
mas evidente en contextos informales ludicos rez@daexclusivamente sobre las nifias,
teniendo en cuenta que estas tendian a desarwoilatipo de sociabilidad mas
individualizada, donde la afectividad era mucho migthle. De hecho, los actos de
agresion mas graves presenciados tuvieron comgnaikta dos alumnas de ciclo
superior incorporadas ese mismo curso al centroniday Yafiah no solo eran
consideradas intelectualmente inferiores y, pototasiejadas de lado en las actividades
colectivas de clase, sino que se convertian ertoobge burla y escarnio continuo por
parte del grupito de chicos mas popular; victincasno otros comparieros del mismo
origen, de los rituales ladicos de polucién infeesti(Thorne, 1995; Hirschfeld, 2002)
gue marcaban a los y las parias, como por ejeraptribucion de “ser de la muerte”, o
marcar con sus nombres en un atlas la regién dg®ian(en el mundo infantil es claro
y vigente el significado del insulto “mongolico'Estas agresiones continuaron en el
altimo curso de primaria, como confesaba su typara el caso de Yafiah:

A Yafiah, se ve que la molestaban mucho. Habiaifim &n concreto, A., que se
metia mucho con ella. Pues el afio pasado se peléarpEra un dia de una
excursion, que fueron a Barcelona, y se ve que éA.pasO todo el dia
chinchandola, y al llegar aqui a la escuela, esoEj(tutora) no subid con ellos
a la clase, y en un momento de estos, jpatapafialyga no aguantdé mas y le
tird la silla...

Pero la prueba mas palpable del importante compemiengénero y, ain mas relevante,
de la edad en estas dinamicas estaba en la estrategespuesta seguida por las
alumnas de origen marroqui: reunirse en el patlesarrollar sus juegos y canciones al
margen del resto de compaferos, siendo ineficazelirectamente contraproducentes—
las pocas iniciativas docentes de “integracionésias nifias en los grupos mayoritarios,
cuando algunas maestras se dirigian a ellas coraodquies” y “catalanas” que debian
superar sus preferencias de amistad y aproximarse.
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Un ultimo indicador de la fuerza de las dinamicagregadoras en esta escuela lo
constituyen las estrategias de encaje en el grepguhles desplegadas por aquellos
alumnos de entornos culturales minoritarios conastalarizacién de mayor duracion o
completa en el centro desde el principio: a menestos nifios y nifias evitaban la
relacion con sus compaferos del mismo origen liegaths tarde. La estigmatizacion y
el acceso desigual a los aprendizajes dominantés escuela les dirigian a buscar la
asimilacion con el alumnado mayoritario a cualquuegcio. De forma implicita pero
inequivoca, la separacion era una condicion siaengn para ascender de estatus en los
grupos de sociabilidad mayoritarios. Asi se entenabr ejemplo, la total falta de
empatia y solidaridad de Fouad (padres marroqui&s, superior) hacia los actos de
humillacion y ridiculizacion dirigidos a sus compadis Lamia y Yafiah (en algunos de
los incidentes observados en el Segregacion eseolarmigracion en Catalufa:
aproximaciones etnograficas aula, como el del atl@scionado anteriormente, no solo
no las defendio, sino que se sumo a las burlasdehiicos), teniendo en cuenta el peso
que en su construccion identitaria tenia la retaegtablecida con el grupo mas popular
de autéctonos, que le obligaban a distinguirsegedmpareros mas estigmatizados, y
aun més siendo chicas. En contraste, las nifiagigenomarroqui, por su situacion
especial de marginacion grupal compartida, si deltsvan en la escuela funciones de
apoyo mutuo y de acogida de las nuevas compafelanisino origen; y en cambio
eran acusadas por el profesorado de querer “fanmaoco” en la escuela.

3. El rechazo de la escuela de la periferia: “Pro®res de desecho, alumnos de
refuerzo...”

El analisis siguiente procede de la investigacibiografica en un instituto fundado en
la década de 1950 con el objetivo de capacitarerad especializados en mecanica y
electricidad. El IES cuenta con 400 estudiantes greuentra en un municipio que a lo
largo del siglo XX fue centro de atraccion de inra@on del resto del estado y desde
inicios de los afios setenta se convirti6 en un @earecepcion de inmigrantes
extracomunitarios, especialmente marroquies. Laleimgntacion de la educacién
comprensiva en el IES se realizé en paralelo aa@icnlacion de los jovenes, hijos de
familias marroquies que se habian ido instalandel emunicipio. La presencia de estos
chicos y chicas genero la imagen de que la esemalaonflictiva, de escaso prestigio,
bajo nivel académico e indeseable para el buenraldmAl referirse a ella, los vecinos
solian utilizar frases como “en ese instituto haychos problemas”, “esta lleno de
moros y gitanos”, o “ahi no quiere ir nadie”. Estxasa valoracién se hacia extensible
también al profesorado, ya que si bien en el bgreatre los padres se consideraba que
realizaba una buena labor, las familias cuyos l@jbgas no estaban escolarizados en el
IES le atribuian una escasa capacitacion. Una nageina al instituto lo formulo asi:

“A ese instituto solo van los profesores de desecho

A pesar de los esfuerzos que realizaban este prafizsy el equipo directivo —charlas y
visitas organizadas para las familias, coordinacidm escuelas de primaria de la zona,
presencia en las comisiones y grupos de trabamages y municipales, desarrollo de
proyectos de participacién ciudadana, entre ottigidades—, el estigma de la escuela
persistia en el barrio. Es mas, las otras escuelapartian la opinion de que el IES
debia concentrar a la mayoria de los estudiantagyiantes y considerados dificiles
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con el argumento de su mayor experiencia con ggiede poblacion escolar. Incluso
estaban de acuerdo en que recibiera para ello oma®g. Las escuelas de primaria
cercanas eran reticentes a que sus buenos esasds@nmatricularan en el IES, mientras
aconsejaban hacerlo a aquellos de origen marroqui,dificultades educativas y de
clase social baja. Esta asociacion era el pringypetexto de las familias de clase
trabajadora del barrio con aspiraciones de mowligara no matricular a sus hijos,
mostrando la existencia de procesos de interdeper@eompetitiva entre las escuelas
que refuerzan la segregacion escolar (Van Zant#1,)2Este discurso era interiorizado
por estudiantes y profesorado y tenia consecueacamicas para las expectativas de
aprendizaje, pero también para las dinamicas mlat@s. Los propios estudiantes de
otras escuelas, autdctonos o de origen extrargrdién lo reproducian.

Para el profesorado este discurso servia parandsfresus bajas expectativas, en
especial, ante el alumnado de origen marroqui pemuia explicar el supuesto poco
interés que estos alumnos tenian por la escuela supuesta resistencia hacia el
aprendizaje, que explicaban solo a través de possiculturalistas. Este profesorado
pensaba que muy pocas posibilidades de éxito pdeiaer estos estudiantes y en
especial los que se incorporaban a la escuela minetlde educacion secundaria, a los
gue consideraban menos capacitados e interesag®®scasas posibilidades de éxito
que se atribuian a estos estudiantes mostrabamex|aectativas diferenciadas que
existian en la escuela para los diferentes grupmseyse explicitaban en las practicas
que se dirigian a dar respuesta a la diversidastreamingo la creacion de grupos de
nivel por rendimiento, para establecer los llamddaogos homogéneos’, y el refuerzo
escolar en pequefio grupo fuera del aula ordin&rikavés de ambas estrategias se
evidenciaba la estratificacion escolar. La primgnactica mencionada, la organizacion
de grupos de nivel, era poco usual en los cursok.dg 2.° de ESO en los créditos
comunes, pero se repetia de forma sistematica envadoiables, existiendo una
sobrerrepresentacion del alumnado marroqui en tadaldades de refuerzo y en los
créditos variables del area de expresion. Las agropes de los estudiantes por nivel
de rendimiento se realizaban en mayor medida ery & curso y en las seis
promociones contempladas los peores resultado®mieoms —y el mayor numero de
abandonos escolares al cumplir los 16 afios— s&ielin en aquellas agrupaciones que
eran consideradas de bajo nivel académico. Pompégern el curso 2000-2001 en uno
de estos grupos solo acredité un 15,38% de lodliasties —frente al 79,16 y al 61,90%
en los otros dos grupos heterogéneos de la mismaogion— y el nimero de
abandonos al cumplir los 16 afios —4 chicos y laehiae muy superior. Este fracaso y
abandono se promovié a partir de la propia condiggn del grupo, limitando la
trayectoria escolar de estos chicos y chicas. Beeran conscientes los estudiantes, tal
como afirmaba José, un chico autoctono:

¢ Por qué se han hecho tres grupos si estAbamda Aigni nos han metido a
todos los tontos. Si no vamos a hacer nada, bissio.X y Y (nombres de dos
chicas que fueron las dos Unicas que acabaron aptobal final del curso,
como parecia estar anunciado), pero los demasgegpla

La pertenencia a un grupo de bajo nivel suponia @siios chicos y chicas la pérdida de
su estatus académico y les conducia a la busqued#&ab estrategias para el triunfo
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social en la escuela. Al formar parte del grupo,cemportamiento empeoraba y
aumentaba el numero de conflictos con los chicoBigas de otros grupos. Los chicos
de este grupo de bajo nivel se comportaban conerasp el profesorado y el resto de
comparferos que lo hicieran. Y si en los gruposrbgéneos era dificil para los chicos y
chicas seguir las exigencias académicas del pmpfgee no se cuestionaban y podian
resultar un incentivo, en estas agrupaciones de bajel los comportamientos
académicos, como decir a los compafieros que sstindiaglo para un examen o ser el
primero en presentar un trabajo, resultaban fuerdugar. También aumentaba el
namero de conflictos que estos chicos y chicasutecdn sus profesores. Juan, un chico
autoctono que llegé al IES en 4.° curso con laueta de conflictivo, estuvo en un
grupo heterogéneo. Al inicio de curso tuvo un peotd disciplinario, pero al finalizar
el afio su relacion con el resto de estudiantesny etoprofesorado se subrayo de
exquisita. Consigui6 la acreditacion y siguio estndo en bachillerato. El afio anterior,
en otro IES habia estado en una agrupacion denibzgb a la que se referia en estos
términos:

Ahi (en referencia al instituto anterior) te poné@anun grupo malo y ya estabas
sentenciado. No se preocupaban por ti y si padgbasg&empre te la cargabas.
Te colgaban una etiqueta y ya estabas. Por esbaftoepasado hacia de todo.
Total, no iba a aprobar... pues, ¢qué iba a hacer?

Juan cuestionaba los beneficios de estar incluiddas agrupaciones de bajo nivel
mientras ofrecia argumentos acerca del porqué deekpuestas antiescolares de los
estudiantes que siguen sus trayectorias en estpsggrAunque algunos profesores se
dedicasen a estos grupos con intensidad, su ajdortperdia fuerza, mas alla del
interés que mostraba el alumnado en su area, artocsalia del aula. Porque, en
realidad, la mayoria del profesorado tampoco ebpelaienos comportamientos en
estas agrupaciones. Los profesores bajaban sud@wetigencia, relajaban la disciplina
y encontraban “normal perder el tiempo mientrascluisos no molestaran”. Para una
parte elevada del profesorado la existencia de egpapaciones de bajo nivel suponia
relegar a estos estudiantes a un lugar en el queertarbaran el trabajo de los que
estaban verdaderamente interesados, aquellosgzagaé se construian las condiciones
de éxito y de continuidad académica postobligatoda mayor prestigio.
Paraddjicamente, los profesores se quejaban det@saterés que los chicos tenian en
estos grupos y de las condiciones adversas a ésllps se tenian que enfrentar. Pero
no consideraban que eran los profesores mismogueshabian decidido agrupar los
estudiantes de este modo y creado esta situacéralgora denunciaban. Los padres
marroquies que tenian a sus hijos en estos grupdsap nivel opinaban que los
profesores “ya sabian lo que hacian”, mientras tpge padres autoctonos se
manifestaban de forma contraria, como este:

No entiendo por qué a todos los que les cuestadogis en el mismo grupo, eso
en una fabrica o0 en una empresa no pasa huncad€uao no sabe algo le
ponen al lado de otro para que le ensefie, si nge padria aprender nunca.

Cuando en un grupo clasificado de nivel bajo la eniayde los chicos y chicas eran
marroquies, los resultados eran aun peores. Eargb @001- 2002 el fracaso de esta
estrategia de agrupacion fue rotundo. Todos lososhdel grupo, 6 de 7 —y todos
marroquies—, abandonaron el IES al cumplir los A6sa-algo que por otra parte
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deseaban tanto ellos como una parte del profeserabidemas, desde que fueron
ubicados en el grupo afloraron las fronteras ésnieatre ellos y los estudiantes
ubicados en otros grupos, aumentando también fosnéammientos de los chicos de este
grupo con algunos profesores. A estos profesoresneportamiento de estos chicos les
reafirmaba sus ideas previas como evidencias dmitefnegativo atribuido a su

pertenencia étnico-nacional.

Otra de las agrupaciones que contribuyd a la aosrstm de las trayectorias de fracaso
entre los chicos marroquies fue el refuerzo esdakra del aula en pequefio grupo.
Esta era una de las medidas de atencidon a la diadrgue la escuela promovia pero,
con excepcién de tres chicas y un chico que llegardES en 3.°y 4.° de ESO, ninguno
de los jovenes marroquies que siguieron esta egi@aconsiguio la acreditacion,
aungue algunos de ellos hubieran ido a refuerzolasdesde la etapa de primaria o
hubieran nacido en Cataluifia, como Hamza e Idrisgueoen el IES una cosa era ir a
refuerzo y otra ser un chico o chica de refuerzamkh e Idris, como otros estudiantes,
eran chicos de refuerzo. Ser un alumno de refugigroficaba algo mas que aprender
en esa aula. Para Idris fue facil camuflarse colmmmo de refuerzo desde primaria al
ser un alumno marroqui. Pero, como otros estudigette alumno de refuerzo nunca
dej6 de serlo, y afirmaba:

“Cuando iba a primaria al principio hacia la letnal. Asi me dejaban tranquilo
todo el afilo y me enviaban a refuerzo. Ya no hatdmenes ni nada y mi padre
ya no me decia nada”.

Ser alumno de refuerzo condicionaba las relaciguesse podian tener y la calidad de
estas. También las posibilidades que se ofreciam @anstruir en esta relacion las
identidades escolares y sociales. Cuando los chi@rsoquies jugaban a insultarse
entre ellos en el aula de refuerzo, lo hacian\eésrale la imagen del marroqui pobre e
inmigrante. Sin embargo, esta practica, habituaésta aula, no era utilizada por estos
chicos cuando estaban en el grupo de clase. Heatguias de las frases a las que
haciamos referencia:

“Muerto de hambre, que tu padre busca cartonesseeontenedores.”
“Céllate ta, que viniste en una patera.”
“Si tu viniste en un camion dentro de una caja ééootones.”

La implementacién de estas estrategias organizativatribuyd de forma significativa
a perpetuar las desigualdades y a construir lgedrarias académicas de fracaso de
estos jovenes marroquies. Pero a pesar de susenéds resultados, la agrupacion por
niveles en grupos homogéneos y el refuerzo estidaa del aula continué siendo una
practica generalizada en el IES y defendida p@rafiesorado. Ahora bien, el impacto
para los jovenes de la existencia de los gruposvi? y de las actividades de refuerzo
desarrolladas de forma continua fuera del aula olo $ue perceptible en sus
trayectorias académicas, sino que también tuvdasfemn sus identidades. Los chicos y
chicas marroquies que se graduaron nunca asisteeranas separadas de refuerzo
escolar o estuvieron encuadrados en grupos de roa@ (coincidiendo con los
resultados de la investigacion sobre alumnado giteon trayectorias académicas
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postobligatorias, de Abajo y Carrasco, 2004), podielesarrollar elevadas expectativas
en sus estudios, encontraron los modos de mangeieless a su comunidad y acabaron
identificAndose como musulmanes. En contraposicibnguno de los estudiantes

marroquies que estuvo sometido a estos proces@egiegacion interna consiguio

graduarse. En una aparente paradoja, a pesar de dagierimentado altos niveles de
aculturacion y un mayor numero de relaciones intarales, el rechazo académico y
social de la mayoria les terminé encapsulando iveaaente en su identidad como

marroquies.

4. El fracaso de la seleccion intraescolar: “Los gqutienen las condiciones”

El caso que veremos a continuacion procede de stituto de secundaria publico
fundado durante la década de 1970, situado en eanosdbarrios periféricos de una
ciudad de tipo medio del area metropolitana de @ana, o “periferia de la periferia”,
tal y como lo describen algunos de sus profesdrasmayoria de los jovenes que
asisten a la escuela proceden de familias de dlakajadora, descendientes de
inmigrantes espafioles del resto del estado quartiaga Cataluiia entre 1950 y 1970, y
alrededor de un 20% son jovenes extranjeros, paimiente de Marruecos, Ecuador y
China. Las familias de unos y otros estan genergbni®rmadas por progenitores con
ocupaciones en los sectores de la construccionasdeervicios, la mayoria con niveles
de instruccién que no sobrepasan el nivel de secimdaunque algunas madres y
padres extranjeros han cursado en su pais estudiessitarios.

El instituto se representa a si mismo como una™@é calidad en un entorno social y
urbano percibido por la mayoria del profesorado @aieficitario, a pesar de que
algunos de ellos son de la misma ciudad. Este derbuena escuela “capaz” de
conseguir el éxito en un barrio obrero procede deosgen como instituto de
bachillerato y su fama de “duro” por el supuesto alivel de exigencia académica,
prestigio que la escuela ha intentado mantener asegurarse una posicion en el
mercado escolar y no convertirse, en los térmimoalgunas de sus profesoras, en una
“escuela gueto”, refiriendose a la presencia dahabdo extranjero, de minoria gitana
y espafiol en situacion econdmica de precarieddd.l&sha por seguir manteniendo la
“buena fama” ha implicado la continua negacionueresponsables a aceptar cualquier
dispositivo escolar que pueda estigmatizar al IE@no ser declarada centro de
atencion educativa preferente (CAEP), participalosnplanes de entorno o rechazar
durante algunos cursos los TAE (talleres de adeptagscolar, anteriores a las actuales
aulas de acogida). La resistencia al reconocimidattio inmigrante” en el centro se
plasma en la ubicacion de la actual aula de acagidan espacio dificiimente visible y
en la negacion de la escuela a utilizar las patalaetranjero” o “inmigrante”, que son
sustituidas por el eufemistico término “nouvingotecién llegado.

Como estrategia para garantizar que haya alumndssemveles de bachillerato, y al
mismo tiempo conseguir alumnos “ensefiables” (Pay@®7) destinados al antiguo
profesorado de bachillerato, el IES cred un sistelmasegregacion por niveles de
rendimiento académico justo en el momento de leéaten vigor de la LOGSE, que
paraddjicamente, era una apuesta por la comprdasdiviEsta separacién-segregacion se
llevd a cabo bajo el discurso de la excelencia ydé&ologia meritocratica sobre la
movilidad social, para conseguir el éxito “al ménpara un grupo de jovenes y no
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poner en cuestion la razon de ser del instituta. énbargo, en la actualidad, esta
estrategia afecta especialmente al alumnado egtmngue queda practicamente
excluido de los grupos C, los grupos-clase “dedbsd en cada curso a seguir
bachillerato, de los que se piensa que “tienerctesliciones”. La mayoria de estos
jévenes acaban escolarizados en los grupos A, desidela mayoria del alumnado
autoctono de NEE, o en los grupos B, destinadosagedtorias de formacion
profesional. Se excluye del éxito a la mayoriaal@nnado extranjero y se condiciona
su trayectoria académica, pero ademas se contribugieasociacion de la diversidad
étnico-nacional con el déficit intelectual, condindo las experiencias sociales y
académicas de los que consiguen traspasar lasdsaa@adémicas y logran situarse en
grupos “altos”, como veremos a continuacion.

A mediados de curso llegd a 3.° C una joven de xezxla, Verdnica Alexandra. Habia
venido con su madre y la nueva pareja de esta,tragesu padre seguia viviendo en
Caracas. Su familia era de clase media en su paisg@gen, ya que su madre y su padre
tenian estudios medios o superiores y habian temgideos cualificados en Venezuela.
Alli la joven habia asistido a una escuela privabdabia disfrutado de clases
extraescolares de inglés, de una profesora paatiquhra mejorar sus resultados
escolares y de los entrenamientos en un equipoldtbul. EI empeoramiento de la
situacion econOmica, afladida a la ruptura de paogatribuyé a que la madre de
Verodnica decidiera migrar a Espafia, junto a su aysreja y Veronica. Cuando la
investigadora conocié a Verodnica, acababa de llagaatalufia y ya en aquel momento
expresaba sus deseos de continuar unos estudiescsaep ademas de llegar a ser
entrenadora de voleibol. En aquel momento tranamita gran seguridad en si misma,
y su misma fortaleza fisica, ya que era alta ytéjeeforzaban esa imagen de seguridad.
Al poco tiempo de llegar a Catalufia, intentd retromsla misma vida que tenia en
Venezuela, animada por su madre, que tenia alfsectivas escolares de ella, como
el resto de su familia. Ademas de matricularse leinstituto de su nuevo barrio, se
animé a hacer un curso de mecanografia y empeatrenar en un equipo de voleibol
local.

La escuela le hizo pasar algunas pruebas escatasdecidir en qué grupo-clase debia
estar y no le hizo pasar por el aula de acogida phrmnado extranjero porque era
hispanohablante —en aquel momento y en aquella@lessaber espafiol era considerado
suficiente para estar en el aula ordinaria—. Seluak@n positivamente sus
conocimientos escolares previos y la escuela l@ st el grupo “alto” de 3.° de ESO,
ayudandole en el aprendizaje del catalan con asgolaaes suplementarias. En el aula
del grupo clase “alto”, la profesora-tutora le o@igue se sentara junto a las otras dos
jovenes extranjeras y una de las jévenes espadolasejores notas, pero con la que
nadie parecia estar dispuesto a compartir amigiiadbjetivo de la tutora era que la
joven fuese ayudada por estas tres chicas y quasaho tiempo la acogieran como
amigas. En el primer trimestre de clases y a paskhcambio de pais y de la nueva
situacion familiar, ya que su madre tuvo un hijoy &u segunda pareja, la joven
suspendiod cuatro asignaturas de las trece quebeursa total. Esto era un buen
comienzo en un momento de adaptacion inicial ya@mparacion con las siete u ocho
asignaturas que suspendian algunas de sus conmgpagsganolas. En el siguiente
trimestre del mismo curso mejoré rapidamente ssisltaelos escolares y no suspendio
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ninguna asignatura, asi que parecia tener la nioladagscolar asegurada en 3° de ESO.
Estaba en un grupo-clase “alto”, sus conocimieertoda escuela de Venezuela y su
espafiol y su rapido aprendizaje del catalan le iiemseguir las clases. Sin embargo,
su rapida integracion escolar no contd con susrexmeas sociales. Las jovenes
latinoamericanas con las que la joven se sentdase eran dos chicas llegadas en los
altimos cursos de la primaria a Espafia. Una des @dla de Bolivia y la otra de
Argentina. A pesar de que ya no tenian problemas gaguir las clases en catalan,
estaban implicadas en estrategias para ser adsniéidalos grupos de popularidad
femenina de su clase, liderados por jévenes esgpafderonica no parecia estar muy
interesada en las luchas simbdlicas de sus ampgas, la mayoria de las jovenes
espafiolas no se acercaban a ella como amiga, adeeqae era extrovertida, abierta y
segura de si misma. Solo las chicas espafolaseuiosas socialmente se le acercaban
y le proporcionaban su ayuda.

Verodnica pas6 de curso, de 3.° a 4.°, aunque gomag dificultades, porque a pesar de
sus altas expectativas y su buen nivel escolausedésmotivando progresivamente.
Finalmente, aprobd la ESO pero no de forma holgBgapués de acabar la ESO, se
matriculd para estudiar bachillerato en el mismstiiuto con intenciones de seguir
estudios superiores. Sin embargo, no llegé a apthbae bachillerato, ya que lo dejé a
medio curso. Estuvo unos meses trabajando y meenaato estuvo pensando en
estudiar bachillerato nocturno. Su madre, preocapadte la posibilidad de que
suspendiera de nuevo incluso en el bachillerattunog, buscé a toda prisa una escuela
privada religiosa de formacion profesional, pretieate de la misma congregacion en
la que ella estudiaba en Venezuela y en la quanilid confiaba. Sus aspiraciones
profesionales también habian ido cambiando enfrg 3.° de ESO. En 3.° queria ser
entrenadora de voleibol, en 4.° queria estudiahib@@to humanistico-s ocial para
hacer Sociologia en la universidad, pero despuésisigender bachillerato abandoné la
idea de cursar estudios universitarios, viéndosermisma en el futuro trabajando “en
una oficina o en algo relacionado”. Su amiga atganta pesar de haber logrado
acreditar la ESO, no habia seguido estudiando bajiba en una cafeteria. Su otra
amiga, la joven de Bolivia, se convirtié en su megjmiga y volvio a repetir bachillerato
en la misma escuela después de haber estado wn starsstudiar, mientras las dos
amigas espafiolas que habia tenido durante su @fads en la escuela catalana si
aprobaron bachillerato, pasaron la selectividace ymatricularon en las carreras de
Biotecnologia y de Filologia Inglesa. A pesar de ¥erdnica habia tenido aspiraciones
y expectativas iniciales mas altas que la mayoeiasus compaferas espafiolas, la
complejidad de su experiencia escolar, especiabnemtios aspectos sociales, la llevd
al fracaso en el bachillerato, la aceptacion de vwiaaescolar alternativa y de menor
nivel de titulacion para contentar las expectatidassu madre y de su familia en
Venezuela, asi como a la reduccion de sus aspmexiprofesionales. La escuela, al
basar su integracién Unicamente en su buen nivelasal llegar a Espafia y en su
aparente seguridad académica, no tuvo en cuentanpartancia de la amistad
adolescente para la plena adaptacion escolar.dBajparente éxito escolar medido por
la obtencion del titulo de la ESO se esconde udacmeon de aspiraciones y de
expectativas, un fracaso que no le ha permitidtiroar estudios superiores.

Tres elementos parecen haber forjado la deser@dviedonica, objeto en este caso de

dinamicas escolares discriminatorias de clase grgéque se suman a su condicion de
extranjera, cuyo éxito inicial carece de acompag@atoisocial, generando aislamiento y
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alienacion como los descritos por Davidson (1998jeejévenes de minorias étnico-

raciales. Archer (2007), ademas, ha llamado lacairrsobre la fragilidad del aparente

éxito en momentos cruciales de la trayectoria escdé las chicas, mas alla de la
convencional consideracion optimista que suscitassolarizacion en comparacion con
la de sus compafieros varones. Su posicién margpnab extranjera en la escuela, aun
en un grupo-clase alto, puede desarrollar progaeswnte sus perspectivas de una
ciudadania también limitada y de una integracidciabkancompleta en la sociedad

catalana, socavando sus aspiraciones y acomodarmidencial a la baja.

La segregacion por niveles empeora las condicipaes el éxito escolar del alumnado
extranjero, ademas de representar una selecciénsgistente del alumnado nacional,
como muestran los datos globales de acreditacida BEO en la cohorte seguida en la
investigacion: aunque el alumnado extranjero remtada un tercio del alumnado de la
ESO, solo el 15% obtuvo la acreditacion, a pesaquie los niveles de acreditacion
entre el alumnado nacional también eran bajos,ugasglo el 63% se acredité. En los
barrios de clases populares, el centro de secansgealectivo, internamente segregador,
acaba reforzando la interiorizaciéon de las pos&sosubalternas en la mayoria de su
alumnado. En este caso, el IES llevo al éxito nflasde la ESO a un grupo reducido
que no solo no coincidia con el alumnado con mayerpectativas, sino tampoco con
el que mostraba inicialmente mayor potencial: deBlb estudiantes de la cohorte inicial
estudiada desde tercer curso de la ESO, solo dardle a terminar bachillerato, solo
tres de estos fueron chicas y ninguno fue de orgyéranjero. ¢ Solo este grupo “tenia
las condiciones”, tras quince afios de escolarin&c&i estos fueron los resultados entre
el alumnado nacional, no es de extrafar la nukstengia de altas expectativas respecto
al alumnado extranjero y, como consecuencia, lanalizacion de su ausencia en las
oportunidades académicas postobligatorias.

5. A modo de recapitulacion

Los casos analizados ilustran diversos aspectoscdeko a los recursos educativos, los
procesos educativos vividos dentro de los centrlas yaulas, asi como algunos de sus
efectos educativos, mediante la reconstruccionxger&ncias escolares concretas que
permiten mostrar el alejamiento progresivo quersdyce respecto a las posibilidades
de hacer efectiva la inclusién y la equidad.

En la etapa 0-3, hemos mostrado el caracter efideta vivencia de una diversidad no
relevante en los mismos términos para los distiatbsres implicados —las educadoras,
las familias y los nifios y nifias—. Las familiaspiensan en la relacién con los otros
nifos y nifias, sino en la calidad del servicio tads, ignorando el trabajo de
socializacion entre iguales y proyectando una aiartcapacidad de relacién y
construccion de culturas de iguales en nifios ysnifiequefos. Estas convicciones
pueden coexistir, asi, con una cierta aproximaicitarcultural tolerable y solo aparente,
cuyas limitaciones lamentan las profesionales, cueciben como una oportunidad
Unica la que ofrece su espacio educativo, que Sedece en gran medida a la hora de
elegir la escuela primaria con la emergencia dedasategias de seleccion y evitacion.
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Hemos podido observar, asi mismo, la reproducc@jerhrquias socioculturales en la
escuela primaria y la interpretacion etno y socitega de las diferencias percibidas y
atribuidas al alumnado de distintos origenes enités de sus capacidades e intereses.
Con presencia de alumnado de la Union Europea alel@dalumnado de origen
marroqui y latinoamericano, los discursos y laxtimas del profesorado se dejaban
impregnar por un imaginario esencializador, enestala de xenofilia y xenofobia que
encontraba su correlato en una clara desigualdadxgectativas en funcion de la
pertenencia social y el origen nacional, linguétaltural y étnico. Este esquema era
incorporado y reproducido por el alumnado, que &bacsu posicion en el mismo a
partir de agrupaciones separadas Yy jerarquizadekssemo del mismo grupo clase.

Finalmente, los dos casos de centros y alumnadeaendaria analizados ejemplifican
tendencias recurrentes observables en los centrolicgs de los barrios de clases
trabajadoras en los que se ha ido asentando pablawmigrante extranjera en los

altimos quince afios. Asi, parece que se establegalisyuntiva entre las fuerzas que
presionan permanentemente hacia la interiorizadema inferioridad y la pérdida de

confianza en la escuela como medio generador dectatjvas de mejora de las

condiciones sociales, y la apuesta por el mantenimidel prestigio a base de pagar el
alto precio de una implacable seleccion internag gin embargo fracasa en la
identificacibn de aspiraciones y potenciales. Erb@ncasos, la introduccion de

criterios de homogeneizacién de grupos sin tenaruenta la complejidad de factores
que inciden en el rendimiento del alumnado de arigetranjero en la adolescencia,
como las condiciones reales que permiten el ddkamle su vinculacion escolar y

social, tuvo como resultado una exclusion despmpoada del mismo de las

trayectorias postobligatorias.

Méas alla de otras consideraciones sobre la relaeittne capital social, escuela e
inmigracion, el trabajo del grupo britanico Schantl Social Networks y, en particular,
el de Morrow (2001) sobre la creacion de capitaladale nifios y jovenes, nos permite
insistir aqui en esta via de interpretacion. Sellorrow, nifilos y jévenes crean,
consolidan, destruyen, erosionan y renegocian spigrcapital social diariamente en
las escuelas, independientemente de sus padresfgsqes y, de forma inequivoca,
uno de los beneficios mas importantes que los gwvetribuyen a la escolarizaciéon es la
creacion de oportunidades para establecer relacismaales. Por consiguiente, desde
esta perspectiva es necesario identificar en disende los datos tanto el impacto del
capital social “latente” sobre los resultados etluca como el impacto de las politicas
y practicas educativas sobre el capital socialdexsr, sobre las posibilidades de su
creacion segun las condiciones de interaccion eguales. En este sentido, son
diversas las responsabilidades sociales, polifigaefesionales que concurren ante las
desigualdades educativas creadas entre los cazgcotares y dentro de ellos a traves
de distintos procesos y estrategias de selecc#paracion y segregacion que afectan
negativamente al alumnado que mas depende de gitggesivamente constituido por
nifios y jovenes de origen inmigrante. Ante la pesiya naturalizacion de la
estratificacion étnica y social a nivel intraescalabemos afiadir, ampliando la critica
de Van Zanten (2006) a los efectos de las estestelg seleccion escolar posibilitadas
por las politicas educativas, que también dentrolaleescuela se banaliza la
discriminacion y que ello es incompatible con undeio de escuela democratico y
emancipador.
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