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“A cada bucle dels meus pensaments una idea
m’anava colpejant amb més intensitat: si hagués
d’explicar en aquesta llengua en la qual penso
tot el procés de fer el pa, no ho sabria fer, em
fallarien les paraules perque quan ho faig per mi
la descripcié se m’omple de paraules de la
llengua de la meva mare que ninga més pot
entendre. Només amb algt que fos com jo, que
també tingués una mare com la meva i hagués
apres aquesta llengua que ens és estrangera i
I’hagués interioritzat com he fet jo fins al punt
de ser la principal llengua dels seus pensaments,
només amb algu aix{ li podria parlar com em

parlo jo a vegades, barrejant les dues llengties.”

(La filla estrangera, Najat el Hachmi)

“Our real ‘language’ is very much a biographical
given, the structure of which reflects our own
histories and those of the communities in which

we spent our lives”

(Blommaert, 2010:103)

“As soon as we start looking closely at real
people in real places, we see movement. We see
languages turning up in unexpected places, and

not turning up where we expect them to be.”

(Heller, 20072:343)
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RESUMEN

Los cambios en el terreno lingiistico que la globalizaciéon ha comportado a través del
crecimiento de la movilidad y, especificamente, de las migraciones internacionales se reflejan de
forma especialmente clara en los centros educativos donde en la actualidad conviven mdltiples
practicas comunicativas con diversas ideologias lingtiisticas nacionales. Esta tesis describe y
analiza el papel de los conocimientos y los aprendizajes lingtisticos del alumnado de origen
inmigrante, el impacto de la movilidad en la construccién linglistica e identitaria y las
condiciones de su incorporacion en la escuela secundaria catalana. A través de una etnografia
escolar multinivel y secuencial, se han investigado los comportamientos y las practicas
comunicativas de joévenes de origen inmigrante en dos institutos con ideologias de acogida
diferentes y en contextos socio-espaciales distintos, una pequefia ciudad costera de la region
metropolitana de Barcelona y, como espacio tipicamente representativo de la super-diversidad, el
centro histérico de la misma. Desde un enfoque etnografico sociolingiiistico articulado con la
antropologia de la educacién, se han reconstruido las practicas comunicativas entendidas como
practicas sociales situadas, integrando las experiencias de movilidad de los hablantes como
elementos centrales de las mismas, y superando concepciones clasicas sobre la lengua, las lenguas

nacionales y los debates sociolingtiisticos del contexto catalan.

Los resultados se presentan a través de compendio de publicaciones: 4 textos cientificos

constituidos por 2 articulos en revistas académicos y 2 capitulos de libro.

Estos resultados revelan los amplios repertorios comunicativos que el alumnado de origen
inmigrante desarrolla mas alla de los limites de la institucién escolar, en espacios comunitarios y
domésticos y en contextos informales. Asi mismo, se pone de manifiesto el dificil encaje de la
riqueza de sus aprendizajes en un modelo educativo anclado en perspectivas clasicas sobre
lengua y educacion, condicionado por unas politicas lingiifsticas centradas en la defensa del
catalan y en entornos locales donde las jerarquias socioculturales ubican los origenes y saberes
del alumnado de origen inmigrante en posiciones vulnerables, a pesar de las diferencias entre los
contextos investigados. No obstante, los resultados también han permitido identificar procesos
de cambio en las perspectivas del profesorado, en parte a través de practicas colaborativas con la
investigadora y el propio alumnado, mediante la introducciéon de estrategias plurilingties en una

escuela mejor dispuesta a “traer lo de fuera adentro”.
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ABSTRACT

The changes in the linguistic landscape that globalization has brought about through the growth
of mobility and, specifically, of international migrations are reflected in an especially clear way in
educational centres where, at the present time, multiple communicative practices coexist with
different national linguistic ideologies. This thesis describes and analyses the role of the
knowledge and linguistic learning of students of immigrant origin, the impact of mobility on
linguistic and identity construction and the conditions of their incorporation into the Catalan
secondary school. By means of a multi-level and sequential school ethnography, the behaviour
and communicative practices of young people of immigrant origin have been investigated in two
high schools with different ideologies of reception and in different socio-spatial contexts, a small
coastal city in the metropolitan region of Barcelona and, in the historical centre of it, a space
typically representative of super-diversity. From a sociolinguistic ethnographic approach brought
together with the anthropology of education, the communicative practices, understood as
situated social practices, have been reconstructed, integrating the experiences of mobility of the
speakers as central elements of the same, and transcending the classical conceptions of language,

national languages and sociolinguistic debates in the Catalan context.

The results are presented through a compendium of publications: 4 scientific texts, consisting of

2 articles in academic journals and 2 book chapters.

These results reveal the wide communicative repertoires that students of immigrant origin
develop outside the limits of the school institution, in community and domestic spaces and in
informal contexts. Likewise, the difficulty in fitting the richness of their learning into an
educational model rooted in classic perspectives on language and education is evident,
conditioned by linguistic policies focused on the defense of Catalan and in local environments
where the sociocultural hierarchies place the origins and knowledge of students of immigrant
origin in vulnerable positions, despite the differences between the investigated contexts.
However, the results have also made it possible to identify processes of change in the teachers'
petspectives, partly through collaborative practices with the researcher and the students
themselves, by introducing plurilingual strategies into a school favourably disposed to "bringing

the outside in".
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I. CAPITULO INTRODUCTORIO






1. Introduccion

1.1.  Motivacion personal de la tesis y posicionalidad
Una buena amiga me dijo una vez que en las tesis siempre investigamos un poco sobre nosotros
mismos. Sin querer caer en una reflexividad excesiva que desplace los objetivos de la
investigaciéon a una especie de autoanalisis, creo que vale la pena analizar qué parte de ese
autoanalisis se refleja en mi trabajo; por un lado, para no caer en demasiadas proyecciones
propias sobre los sujetos de estudio; por otro, para poder entender qué me lleva a centrar mis
esfuerzos reflexivos en un area de conocimiento especifica. También, porque la investigaciéon no
deja de ser un acto comunicativo entre los diferentes participantes (Silverman, 2011), y aunque
para el analisis de las practicas culturales nos adentramos en las interpretaciones con categorias
analiticas y a través de un proceso de “extrafiamiento”, en el caso de la escuela, “making the
Sfamiliar strange’(Erickson, 1984), también cada vez se reflexiona mas sobre el valor de las
multiples posicionalidades del investigador y las posibilidades que abre explorar lo que se

comparte con los entrevistados o hasta qué punto condicionan las interacciones (Ryan, 2015).

Las preguntas iniciales de esta investigaciéon surgieron al confluir mi experiencia profesional de
los afios previos a la investigacion y mis reflexiones teoricas fruto de la literatura en el marco de
la antropologfa de la educacion para el master en Investigacion Etnografica, Teoria antropolégica
y Comparacién intercultural. Es probable que las inquietudes que suscitaron las primeras
preguntas fueran mas motivadas por mi paso por la escuela. A pesar de adoptar alli el rol de
docente, algunos de los fendémenos que observaba generaban una preocupacion que las
funciones que se me otorgaban como profesional no lograban ni disolver ni mitigar. No es que,
adoptando el concepto de Bourdieu (1991), la doxa docente no acabara configurando algunos de
mis pensamientos entonces, pero dirfa que el “habitus antropolégico” no me abandond
absolutamente a la suerte del momento, y mi interés etnografico por observar y analizar el
entorno fuera del “sentido comun” instaurado me hizo cuestionar ciertas naturalizaciones. Me
habia incorporado al mundo de la docencia en el ano 2007, algo mas de una década después que
empezaran a incorporarse multiples nacionalidades y etnias a una escuela poco acostumbrada a la
diversidad global hasta entonces. Eran probablemente los afios en que se estaban instaurando o
se acababan de instaurar en el contexto espafiol/catalan algunos de esos “sentidos comunes” que
la antropologia lleva décadas cuestionando sobre el alumnado inmigrante y sus familias a nivel
internacional. Algunas de estas naturalizaciones eran que la poblacién inmigrante no podia

acceder a los estudios superiores al mismo nivel que la poblacién “autéctona” por atribuitle un
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bagaje cultural casi incompatible con la escuela, con muchas “deficiencias™ lingtisticas, o con

culturas y lenguas muy alejadas de nuestra cultura y lengua.

Sin embargo, hay mas, y ahi es donde se llega a la parte mas personal y sensible de este apartado.
Lo que me estaba generando mas incomodidad en esa primera fase de mi etnografia improvisada
desde dentro (Woods, 1987[1980]), y que encontraba un amplio espacio de reflexiéon en las
lecturas sobre antropologia y sociologia de la educacion, era la cuestion de los saberes invisibles.
Y me transportaba a algunos desajustes que habia logrado disimular, transformar u ocultar sobre
mis propias experiencias. Experiencias, aficiones, profesiones, lecturas, musicas que no podia
intercambiar entre amigos, que no parecian tener el mismo valor que las experiencias y elementos
culturales de los referentes que se resaltaban en el entorno escolar. Y sin embargo, yo “sabia”,
sentia, que esas experiencias, conocimientos o ideas que circulaban en el hogar de mi infancia me
habian configurado y empujado a lo que soy, con mi experiencia educativa incluida; las historias
que mi padre me transmitia oralmente, reales y de ficcion; las expectativas de ¢l y de mi madre,
sobre todo de mi madre, de que fuese “una persona con estudios”, tan importante para ellos, que
habian pasado tres o cuatro afios por la escuela; los cuidados de ella... También estaban todas
aquellas palabras y actividades rurales de las que yo ya no sabia qué uso hacer, que tanto tiempo
he tardado en reconocer como conocimiento legitimo, pero que ahi habfan estado
inmiscuyéndose en sus diversas narrativas con referencias a lugares y a experiencias que solo
podia reconstruir mezclandolas con otros lugares y experiencias... Y no es una reflexion desde la
nostalgia, ellos debian y deben echar de menos lo que esas palabras y comentarios evocaban, no
yo. Sin embargo, mi vuelta a la institucién escolar con un rol ahora diferente que, por un lado,
me daba la oportunidad de observar de cerca como se representa a aquellos jévenes que no traen
a la escuela el capital cultural sobre el que la escuela evalaa y, por otro, me permitia revisar desde
ese otro rol mis experiencias previas como alumna, me hacfan reflexionar sobre el impacto que
tiene llegar a la escuela con unas experiencias y conocimientos que no se reconocen ni se
celebran al nivel de las de otros. Si como defiende Fraser (2003) para que pueda darse justicia
social es tan necesaria una redistribucién econémica como un reconocimiento cultural de las
experiencias y conocimientos de las personas, en paralelo a la representaciéon politica, que en la
escuela se invisibilice los saberes de la clase trabajadora y los grupos de minorias no es baladi. En
mi caso, las representaciones del saber doméstico que yo aportaba o su invisibilidad no fueron
impedimento para acceder a trayectorias académicas de prestigio; sin embargo, al escuchar
comentarios de compafieros docentes sobre algunos jévenes podia imaginar comentarios
similares que quiza mis propios profesores utilizaron para referirse a mi entorno familiar y

cultural; algunos de esos comentarios emergfan en el aula de forma mas o menos explicita. Esto
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me llevaba a reflexionar sobre por qué yo si accedi a estudios superiores, pero no otros familiares
mios, y hasta qué punto mis sensaciones de no pertenencia en muchos espacios educativos no
tenfan que ver con la falta de continuidad entre el saber institucional y los saberes familiares que

conlleva esta falta de reconocimiento cultural.

Probablemente lo que motivé esta investigacion en un principio fue esa confluencia entre la
observacion en primera linea de procesos de desigualdad, las experiencias pasadas que me
recordaban parcialmente a esos procesos, aunque en mi caso se saldaran de forma positiva, o
incluso por eso mismo, y, finalmente, la literatura que iba definiendo con conceptos lo que yo
s6lo habia cuestionado hasta el momento a nivel intuitivo. No obstante, el circulo no se cerraba
ahi, la observacion de experiencias -algunas previas, otras ya iniciada la tesis- en primera o tercera
persona, sobre el rol de los conocimientos y practicas linglisticas de las personas han afiadido
multiples reflexiones que han reforzado la motivacién de esta tesis. Primero, mis experiencias
viviendo en el extranjero en dos lugares distintos, donde mi mejor competencia lingtistica en la
lengua de uno de los paises no se tradujo en un mejor estatus ni posibilidades de movilidad
social, me hicieron pensar sobre esa idea extendida y comentada de que, a mayor competencia
lingtistica de la lengua de un pafs, mayores posibilidades de inclusién social. Vivi tres afios en
Escocia, con una relativa fluidez en la lengua inglesa y algunos certificados oficiales que podian
validarla mas alla de mis propias practicas comunicativas. En Marruecos estuve cuatro meses y
apenas podia decir alguna palabra en arabe, ninguna en amazigh, la otra lengua oficial y pocas
frases en francés, que no es lengua oficial, pero si hablada por mucha gente en posiciones de
prestigio. Y, sin embargo, a pesar de que mis expectativas en Escocia era las de progresar a un
tipo de trabajo cercano a mi formacion, salir del mercado laboral donde estaban la mayorfa de los
espafioles en el lugar, la hosteleria, fue una tarea que llevé mucho mas tiempo del previsto y con
una constante sensacion de provisionalidad. En Marruecos, en cambio, mi falta de competencia
lingtifstica no fue un impedimento para que encontrara un trabajo de profesora de espafol en
una escuela de prestigio. Quiza tuve suerte, pero alli, apuntarme a un curso de arabe marroqui se
interpretaba como excentricidad que parecia caer en gracia, pero que para nada se suponia un
requisito para mi estatus en el pais. Claro que mis posibilidades laborales estaban limitadas por
mi falta de arabe, pero no se traducia en un descenso de estatus social; claro que 4 meses no son
3 aflos, pero el impacto tan diferente que tuvo el no dominar las lenguas oficiales en un lugar y
otro me hacia considerar la importancia de multiples factores que normalmente no se consideran
cuando se habla de integracién lingtistica, como las relaciones entre paises y entre lenguas, y los

roles que diferentes hablantes desarrollan o pueden desarrollar.
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En segundo lugar, las experiencias de mis hijas, con familiares y escuelas que les han hablado en
castellano, catalan e inglés. Verlas a ellas vincularse con sus tres lenguas me replantea los
significados que en el pasado he podido dar a hablar una lengua u otra. En un contexto bilingtie
como el catalan yo he vivido hasta cierto punto mis elecciones lingiiisticas como evidencias de
mis lealtades identitarias. Observar a mis hijas combinando palabras de sus 3 lenguas mas
influyentes me aleja de las tensiones que yo haya podido sentir y me aproxima a la lengua como
un proceso y no como un objeto que se puede tomar o dejar, squé lengua hablaba Alex cuando
le reclamaba a su padre: “papa, papa, come on, parla conmigo”™ ¢Y es necesario que se
identifique con una de ellas? Me referfa a las experiencias de mis hijas y, en especial, a las de mi
hija mayor, Alex, a quién esta investigacién sobre el encaje de la diversidad lingiifstica de
alumnado inmigrante la ha llevado a tener que enfrentase con lo que yo investigaba. Habiendo
conseguido una beca para realizar una estancia en Londres, me mudé con mi familia alli durante
seis meses. Alex tenfa cuatro afios y medio y en Londres podia empezar primaria. A pesar de que
su padre es inglés y le ha hablado siempre en inglés, en aquella época ella no se expresaba nunca
de forma continuada en inglés, todo el mundo la entendfa en castellano y en catalan. Observar
cémo ella encajaba estar en un espacio donde no la entendian, no fue una experiencia nada facil,
pero también ver como trafa a casa cada vez mas palabras y conocimientos de la escuela y cémo
los incorporaba en su juego, me recordaba esa permeabilidad que tienen los espacios -escolar,
doméstico- mas alla de las representaciones que se hace de ellos. Pero la cuestion es si esa fluidez
que configura las practicas culturales o lingtiisticas puede reflejarse positivamente en la escuela y
ayudar a crear vinculos con el alumnado extranjero, lo que me lleva a la tercera y dltima reflexion
de una pre-etnografia o etnografia personal que ha permeado la investigacién y reforzado su
motivacion, en este caso el contraste de la experiencia de mi hija con el de un companero suyo
de educacién infantil en Barcelona. La experiencia en Londres de mi hija supuso una movilidad
temporal que interrumpia su escolarizacion en Barcelona. Estaba en P3 cuando planteamos a la
escuela esta estancia para el curso de P4. Las reacciones de la escuela fueron enormemente
positivas, “quina bona experiéncia”, “no us preocupeu, li anira molt bé”. Esta escuela tiene un
porcentaje muy alto de alumnado de origen extranjero y algunas de las practicas que me habfan
parecido positivas alli tenfan que ver con como hacian visible la movilidad temporal de gran
parte de su alumnado con un mural de la clase donde se vefa dénde estaban los estudiantes cada
dfa: en la escuela, en casa, o en un avién de viaje. Ademds, estdbamos contentos con una
profesora atenta al desarrollo de nuestra hija y comprometida con su trabajo. En una de las
reuniones que habfamos tenido con ella, por la época en que les habfamos anunciado nuestro

viaje a Londres, nos resaltaba el buen vocabulario del que hacia uso la nifia, como sabia utilizarlo
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en contextos diferentes, que se le notaba que habldbamos mucho con ella, que tenia muchas
vivencias en casa y que ella sabia conectarlas con cosas de la escuela. Esto, en su momento, nos
llen6 de orgullo a mi pareja y a mi. Sin embargo, una vez superada la autocomplacencia de buena
madre aprobada por la profesora de su hija, recapacitaba sobre cémo serfa todo si mi hija
hubiese tenido como lengua familiar alguna de las lenguas de sus companeros -urdd, punjabi,
bengali o arabe. Ella no hubiese podido evidenciar estas conexiones que hacfa entre su saber
doméstico y su saber escolar. Otra anécdota que celebrd fue como mi hija habia reconocido unas
castafiuelas de una bolsa magica de donde sacaban objetos y ellos debfan decir como se llamaban.
Las castafiuelas las habfa traido una profesora de origen andaluz y cuando mi hija reaccioné
cantando una de las coplas de su abuela, las profesoras valoraron enormemente su espontaneidad
y su capacidad de relacionarlas con la musica de su abuela. Se me ocurria la misma reflexion,
¢tenfa el resto de los compafieros las mismas oportunidades de conectar elementos domésticos
con elementos de la escuela? Quiza si, quiza estas profesoras habian recopilado objetos claves
para todos sus alumnos, pero un encuentro con la madre de uno de los companeros de mi hija
me hizo dudar de que realmente percibian el mismo potencial entre todo su alumnado. Esta
mujer me pedia si podfamos quedar por las tardes para que nuestros hijos jugasen juntos. Estaba
muy angustiada a causa de lo que le habfa comunicado la tutora de nuestros hijos en el mismo
tipo de reuniéon de seguimiento donde habia celebrado los aprendizajes de mi hija. Ella asistia a
esta reunion tras un viaje familiar a Bangladesh de 4 meses. En el encuentro, la docente le habia
explicado que, tras esa ausencia, su hijo se habia quedado muy atras en comparacion con el resto
de la clase y que cuando le preguntaba qué hacia por las tardes ¢l siempre referfa actividades que
hacfa en casa, que no salfa y que eso no podia ser. En este caso si ella le hablaba mucho o no a su
hijo no parecia ser relevante como lo era en nuestro caso. Cémo se problematizaba la movilidad
de este nifio de 4 afios a Bangladesh contrastaba con el “quina bona experiencia” de irse a
Londres de mi hija y, a pesar de no poder triangular las inquietudes de esta madre con etnografia
en el aula, constatar las diferentes formas de tratar la movilidad de una y de otro, me planteaba si
ocurria la misma disparidad de tratamiento con los conocimientos de fuera que trafan dentro
(Lytra y Moller, 2011) lingtisticos y experienciales. De entrada, constataba que el saber de mi hija
se visibilizaba y se celebraba, asi como el proyecto familiar de movilidad. Mientras que los
conocimientos de su compafiero parecfan no verse, a juzgar por la interpretacion de que el viaje a
Bangladesh sélo le habia reportado “quedarse atras”. De hecho, ni siquiera parecia reconocerse la
movilidad del viaje, enfatizando que el pequefio “no salia de casa”. Como en mi experiencia en

Escocia y Marruecos, pero en esta ocasién en un mismo espacio, un mismo fenémeno, en este
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caso el aprendizaje que se da en todos los contextos domésticos y la movilidad, tenia unos

efectos totalmente distintos: el reconocimiento o la problematizacion.

En este apartado he querido mostrar la parte mas personal de mis motivaciones, pero también
las diferentes posiciones desde las que me he enfrentado a las reflexiones que han motivado y
“remotivado” esta investigacion. He querido indicar desde qué diferentes posiciones se ha
construido el conocimiento situado de esta investigacion (Haraway, 1988) y negociado con los
sujetos de ésta (Nowicka y Ryan, 2015). Probablemente, sin mis experiencias personales el interés
de esta tesis podria haber derivado a otros campos de investigacion; pero ademas, las diferentes
experiencias me han llevado, por un lado, a crear un terreno comun (Rymes, 2014) donde
establecer un dialéctica con los sujetos de mi investigaciéon y, por otro lado, a romper los
supuestos de la dicotomia insiders y outsiders en la investigacion y acercarme al trabajo de campo
desde multiples posiciones que mas que transportar prejuicios han ayudado a arrojar luz desde

diferentes angulos.

1.2.  Contexto general y antecedentes de la tesis
En este apartado presento el contexto general de la tesis, los temas que se articulan en ella y las

teorfas generales y los antecedentes en los que se basan los cuatro textos que la conforman.

Lengua y migraciones: subjetividades y discriminaciones ocultas

En las dos dltimas décadas se ha generado un renovado interés en el contexto espafiol por el rol
de las lenguas en la escuela desde la investigacién etnografica vinculado al fenémeno de la
inmigracion. A pesar de que Espafia tenia una limitada experiencia de inmigracién hasta
principios de los noventa, tras su incorporacion en la Uniéon Europea en 1986 y a causa de los
cambios econémicos y sociales de los afios 80, se convierte en uno de los paises con mayor
numero de nuevas llegadas en la inmigracion internacional. Muchos son los desafios que parece
suscitar la nueva presencia de inmigracién en las escuelas, pero a menudo las inquietudes que se
generan tienen mayor relacién con las representaciones que con las dificultades inasumibles para
la escuela (Carrasco, Pamies y Ponferrada, 2011; Martin Rojo, 2008, 2010; Carrasco y Narciso
2018). Sin duda, de los diferentes elementos que se resaltan como problematicos entre la opinion
publica y que traspasan a la doxa docente (Bourdieu, 1991), la lengua, la diversidad lingtistica del
alumnado, ocupa el primer lugar y es un tema especialmente complejo que se suma y amplia
nociones subjetivas y perspectivas etnocéntricas como “culturas lejanas”, o “mentalidades
diferentes”, pero en cambio es abordado como si de una realidad objetiva se tratara. Esto

conlleva como minimo dos retos desde la investigacion: primero, desvelar la subjetividad de la
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lengua, segundo, desenmascarar los peligros de discriminacion lingtifstica si no se expone esta
subjetividad. Aunque estd probado que las instituciones a menudo caen en una negaciéon del
racismo que se da en sus entornos (Bonilla-Silva, 2006), en la actualidad empieza a haber cierta
consciencia del racismo generalizado que los inmigrantes sufren en los paises de recepcion. Sin
embargo, las discriminaciones que la lengua genera son a menudo naturalizadas por esa misma
objetividad con la que se asocia la lengua. Asi que, mientras el compromiso con la justicia social
se centra en discriminaciones relacionadas con el género, la etnia, o la religién, entre otras
variables, no hay apenas conciencia de las exclusiones que se basan en el tratamiento de la lengua
(Piller, 2016), que de hecho no sélo sufren las personas inmigrantes y sus hijos, sino también la
clase trabajadora (Bourdieu, 1985). Bourdieu explicaba que esta objetivacion de la lengua se ha
visto reforzada por los analisis lingtistas, primero de Saussure y después de Chomsky, que
atribuyen a la lengua una estructura ideal a la que todo hablante puede acceder (Bourdieu,1985:
20). Sin embargo, como desde la sociolingiifstica y la antropologfa lingtistica se ha demostrado
desde los afios 60 (Duranti, 2001), la lengua no es un objeto neutral que sirve sélo para referir y
describir, sino que los procesos sociales y culturales estan mediados por la lengua, que sirve para
presuponer y a la vez crear relaciones sociales en contextos culturales (Wortham y Reyes, 2011:

138).

En el contexto escolar, la lengua aglutina muchas de las inquietudes del profesorado y sirve de
factor explicativo para el bajo rendimiento escolar que el alumnado inmigrante tiene; preocupa,
pero a la vez tranquiliza, como si se tratara de haber detectado la causa, causa ajena y externa, de
un problema que de asociarse a otros factores podtia sefialar un rol mas cuestionable de la
instituciéon escolar por lo que respecta a la incorporacion del alumnado de origen inmigrante en
condiciones adecuadas. El suponerle a la lengua el valor objetivo de los analisis clasicos de la
lingtistica apoya esta externalizaciéon de los factores de riesgo que se le supone y de hecho
afectan al alumnado de origen inmigrante. Carrasco explica como la escuela se centra casi
exclusivamente en la vertiente académica de la lengua justamente porque parece mas objetivable,
sin embargo, el aprendizaje de las lenguas no se puede desvincular de sus vertientes relacionales y

emocionales (Carrasco, 2001; Valdés, 2001).

El multilingiiismo bajo sospecha

En la actualidad en el territorio catalan se identifican mas de 300 lenguas diferentes, 308 a fecha
del 2016 (GELA). Un 7,2% de la poblaciéon con hijos de Catalufa habla a sus hijos una lengua
distinta al catalan y al castellano o combinando con otras lenguas (Generalitat de Catalunya,
2015), pero ese porcentaje puede hasta multiplicarse por 10 en espacios super-diversos

(Vertoveg, 2010). Estos cambios en la época de la globalizaciéon exigen que se abandone el
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tratamiento que se le ha dado hasta el momento actual a la incorporaciéon del alumnado

lingtifsticamente diverso.

Tradicionalmente, tanto en el contexto nacional como en el internacional, se ha considerado que
los estados se pueden identificar con una unica lengua, lo que ha comportado necesariamente el
tratamiento de la diversidad lingiifstica como anomalfa, aunque se combine con discursos de la
celebracion de la diversidad (Hélot, 2012). Esta logica la recogen con fuerza las posiciones anti-
inmigracién en el marco politico; desde el paradigma actual de securitization que adoptan algunos
politicos (Khan, 2016) se convierte la supuesta falta de lengua del estado en un factor principal
para explicar las tensiones que puedan darse en la comunidad y consecuentemente tratar el
multilingtiismo como una amenaza para la identidad nacional. Este tipo de enfoque impregné
por ejemplo el discurso de Toni Blair justo después de los atentados de Londres en el verano del
2005. Toni Blair conectaba en un momento especialmente sensible terrorismo con la
segregacion, “separateness’, de algunas comunidades, presentando ésta como autoelegida y
representada por la no adquisiciéon de habilidades lingtiisticas en la lengua nacional: “There are
people who are isolated in their own communities who have been here for 20 years and still do not speak
English. That worries me becanse there is a separateness that may be unbealthy” (Blair, 2005, citado en
Simpson y Cooke, 2018; énfasis de la autora). El impacto que estos discursos tienen en la escuela
no se puede juzgar como triviales; especialmente en épocas en qué, por ejemplo, se encarga a las
escuelas el rol de vigilancia anti-terrorismo con protocolos como el Proderai en Catalufa,
inspirado en algunos precedentes europeos. Incorporar lenguas a la escuela distintas a las lenguas
oficiales puede pasar de ser interpretado como un problema a nivel pedagdgico a conferitle otro
nivel de problematizacién mucho mas y alarmante, a menudo alimentado por informes pseudo-
cientificos encargados por las instituciones gubernamentales, como ha sucedido en otros lugares,
como el Reino Unido (ver, por ejemplo, el informe Cantle citado en Khan, 2016: 303 o el
informe Bénisti citado en Kenner y Hickey, 2008:1). Los dos informes obviaban los beneficios
que la investigacion en educacion bilingtie lleva décadas recogiendo y demostrando y hacfan de la
condicién bilingtie una marcador diferenciador y moralmente reprobable. En la escuela, estos
posicionamientos refuerzan los procesos de naturalizacion de la desigualdad al considerar el
bilingtiismo, como ocurre con otras atribuciones culturales, como barrera para la integracion
impuesta por la propia cultura de origen (Carrasco, Pamies, Ponferrada, Ballestin y Bertran,

2010).
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Datos objetivos, multiples factores: la necesidad de superar las teorias folk a través de la
investigacion

Al profundizar en los retos que la incorporaciéon de diversidad lingiifstica conlleva, se hace
evidente que los supuestos sobre su impacto en las trayectorias escolares de los jévenes
inmigrantes o hijos de inmigrantes se sustentan mas en creencias populares que en lo que la
investigacion ha demostrado. Aunque el rendimiento escolar de los jévenes de origen inmigrante
es menor que el de sus compafieros nacionales (OECD, 2015a;2015b; Carrasco, Narciso y
Bertran, 2018), y los datos se ponderan al contemplarse variables como la posicién
socioeconémica (Cebolla-Boado y Garrido Medina, 2010), lo que la investigaciéon ha refutado es
que estos resultados se expliquen por incorporarse a la escuela con lenguas familiares distintas a
las lenguas de instruccion. La literatura en el tema ha aportado datos que o desmienten o matizan
muchos de los supuestos en los que se basan las creencias populares. Las investigaciones
sociolingtifsticas en el ambito de educaciéon bilingtie o multilingiie niegan la idea de qué el
estudiante bilinglie tenga que tener mayores dificultades para desarrollar trayectorias de éxito
siempre y cuando goce de una educaciéon que saque partido de su potencial bilingtie o multilingtie
(Bialystok, 2016; Herzog-Punzenberger, Le Pichon-Vorstman y Siarova, 2017). También es
extensa la literatura que, desde diferentes disciplinas, conecta el menor rendimiento escolar de los
jovenes de origen inmigrante con las propias percepciones deficitarias de los jévenes de minorfas
y las medidas pedagogicas que se adoptan, fruto de estereotipos y prejuicios (ver, entre muchos
otros, Foley, 1996, 1997; Gibson, Carrasco, Pamies, Ponferrada, Del Rios, 2013; Hurd, 2004,
Pamies, 2007; Zentella, 1997).

Trascendiendo la visiéon clasica de asimilacion

En el nucleo de los analisis sobre la incorporaciéon del alumnado de origen inmigrante y
minoritario a la escuela se encuentran conceptos tan reificados como sociedad, cultura, identidad,
integracién y por supuesto, lengua. Los postulados de la sociologia clasica abordaban la
estructura social desde lo permanente, entendiendo el concepto de integraciéon como fenémeno
unico y completo (Blommaert, 2017). En el pasado, las interpretaciones de académicos sobre los
procesos de integracion de la inmigraciéon se nutrfan de las experiencias migratorias de los
irlandeses, italianos y judios a principios del siglo XX, interpretaciones que todavia se mantienen
vivas en los discursos Folk, y entendian la oposiciéon entre “sujeto autdctono” y “sujeto
migrante” en realidades opuestas y conflictivas que se superan sélo a través de un proceso
asimilacionista de la “cultura” de los segundos a la “cultura” de los primeros, como describe
Glick-Schiller (2015) en su critica del mantenimiento de este enfoque en el contexto actual. Bajo

este paradigma se ha acusado a los inmigrantes que no experimentaban una integraciéon completa
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de rechazar integrarse (Blommaert, 2017). En el contexto escolar y bajo el mismo enfoque,
aquellos grupos o individuos a los que se atribufan dificultades para encajar en la institucion
escolar eran objeto de las teorfas del déficit y de teorfas culturalistas (Foley, 1997). Es
comunmente aceptado desde los afios 90 que las teorfas asimilacionistas clasicas no pueden
explicar los procesos que viven los jévenes con experiencias transnacionales en un mundo
global no siguen una trayectoria previsible de la cultura de origen a la cultura de recepcion, sino
que entrelazan sus experiencias y se construyen a través de la participacion en redes que conectan
los individuos que residen en la sociedad de origen con los de la sociedad de destino (Glick-
Schiller y Fouron, 2001). Investigadores en migracion transnacional como Levitt y Glick-Schiller
(2004) resaltan el papel de los campos sociales en los que los migrantes se desenvuelven que no
s6lo abarcan a aquellos que se trasladan sino también a aquellos que se quedan. Al colocar en el
centro de las experiencias vitales de los migrantes y no migrantes ese espacio social que
trasciende fronteras nacionales, las autoras empujan a revisar las suposiciones sobre instituciones
sociales como la familia, la ciudadania o los estados-nacién y a rechazar la nociéon de que
sociedad y Estado-naciéon son elementos coincidentes. Desde estos enfoques se transciende la
visién clasica de una asimilacién que entiende las identidades desde perspectivas binarias y se
aboga por reconocer las multiples pertenencias que los individuos desarrollan y que se deben
analizar en el marco en las nuevas formas de capitalismo global en el que estamos todos

inmersos (Hall, 2012).

Las condiciones de incorporacion del alumnado inmigrante a la escuela

En el contexto escolar trascender la vision clasica de asimilacion permite analizar las trayectorias
escolares del alumnado de origen inmigrante de forma mas compleja y holistica. El enfoque
ecoldgico-cultural clasico de Ogbu (1981, 1991) y las investigaciones posteriores que revisan
criticamente sus postulados sobre las condiciones de incorporaciéon de las minorias a la escuela y
los desarrollan (Fordham, 1996), ademas de los estudios que matizan y transcienden el concepto
de “asimilaciéon” (Gibson, 1988; Portes y Zhou, 1993; Portes y Rumbaut, 2001) ha influenciado
notoriamente la antropologia de la educacion a nivel internacional. Valenzuela (1999) identifica el
potencial protector de las relaciones afectivas en la escuela y proporciona un marco analitico para
entender por qué algunos y algunas jovenes sufren, en realidad, procesos educativos
substractivos, en los cuales se destruye el conocimiento previo sobre el que anclar nuevos
aprendizajes e identidades. En la misma linea y centrandose en el rol de las lenguas, Valdés
(2001) enfatiza la necesidad del reconocimiento de las lenguas del alumnado de origen inmigrante
y de un entorno afectivo para el aprendizaje de una segunda lengua. Carter (2000), a su vez,

identifica una tipologfa diversa de estrategias de los estudiantes de minorfas para navegar entre
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sus experiencias académicas, sociales, comunitarias y familiares desde la perspectiva de la agencia.
Resulta asi mismo fundamental en esta linea el analisis de los contextos escolares receptores

(Suarez-Orozco, Suarez-Orozco y Torodova, 2009).

En las dos ultimas décadas estas lineas de investigacion de han desarrollado de forma
exponencial en Espafia, como rasgo distintivo de la consolidacién de la antropologia de la
educacioén, tal como ya sefialaba Jociles (2007), en la diversidad de entornos de asentamiento de
las poblacion inmigrante en las diversas CCAA (ver, por ejemplo, Carrasco, Pamies, Ponferrada,
2011; Garcia Castano y Olmos, 2012; Garcia Castafio, Rubio, Bouachra, 2008; Mijares, 2000;
Odina y Del Olmo, 2009; Poveda, Jociles y Franzé, 2009). Resulta especialmente interesante
destacar los resultados de una investigacion comparativa entre condiciones de integracion del
alumnado de origen inmigrante en Catalufia y California (Carrasco y Gibson, 2010; Gibson, e7 a/.
2013), en la que se concluye que a pesar de las diferencias en la historia y las dindmicas
migratorias, los sistemas educativos, el tratamiento escolar de la diversidad lingtistica y las
situaciones sociolingiifsticas de ambos lugares, el alumnado de origen inmigrante experimentaba

desventajas similares.

Todos estos estudios se enmarcan en un cambio de perspectiva analitica de los procesos de
escolarizacion de los hijos de inmigrantes. Por un lado, entienden que no se puede explicar la
incorporacion en la escuela del alumnado inmigrante sin articular diferentes fenémenos: los
procesos migratorios, las respuestas de la sociedad e instituciones del pais de recepcion a estos
procesos, y el contexto histérico especifico. Por otro lado, afiaden complejidades al enfoque
clasico de la asimilacién, prestando atencién a la capacidad de respuesta del alumnado y su
variabilidad. Ademas, estas investigaciones han ayudado a cuestionar la extendida idea entre las
teorias fo/k de que una mayor aculturacion y, mas recientemente, mayores aspiraciones, facilitan
una mayor adaptacion y, consecuentemente, un mayor aprovechamiento escolar (Pamies, 2007,
Carrasco, Pamies y Bertran 2009; Carrasco, Narciso y Bertran, 2018). También resaltan la
necesidad de centrarse en las trayectorias de éxito educativo y trascienden el determinismo de la
teorfa de la reproduccion, pero también prestan atencién a evitar el miserabilismo, como
sefialaba el propio Bourdieu (Abajo y Carrasco, 2004; Pamies ¢ al, 2013; Bereményi y Carrasco,

2017; Narciso y Carrasco, 2017).
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Mas alla del capital social y cultural

En las dos dltimas décadas, aun aceptando muchas de las aportaciones de Bourdieu y Passeron,
desde diferentes disciplinas se empieza a poner el foco de atencién en qué recursos son capaces
de activar diferentes individuos de colectivos minorizados con posiciones vulnerables
semejantes, ampliando el concepto de capital de Bourdieu (1986). Bourdieu se centraba en los
recursos convertibles a un valor econémico o estatus social que los grupos dominantes tenfan la
capacidad de activar por un sistema complejo de legitimizacion de sus saberes y experiencias y de
no reconocimiento de los saberes y experiencias de las clases populares. Sin embargo, aunque el
analisis de Bourdieu es clave para entender la reproduccion de las desigualdades sociales y dejar
de explicar las trayectorias escolares diferenciadas conectadas a talentos desigualmente
distribuidos, no explica los casos de éxito escolar entre alumnado no perteneciente a los grupos
dominantes. Cuestionando la légica determinista de las teorfas de la reproduccién, diversos
autores amplian el concepto de capital. Yosso (2005), desde los planteamientos de la Critical Race
Theory, desafia y amplia la interpretacién Bourdieuana de capital cultural y analiza los diferentes
capitales culturales que aportan los afroamericanos invisibilizados tradicionalmente no sélo por
las instituciones, sino también desde la investigacién. Autores como Shah, Dwyer y Modood
(2010), investigando en el contexto britanico, analizan el capital social que se desarrolla en
espacios religiosos intracomunitarios que activa los recursos de la comunidad para promocionar
logros educativos y movilidad social. En el contexto catalan los trabajos de Abajo y Carrasco
(2004), Pamies (2007), Pamies e a/. (2013) también encuentran evidencias de la importancia del
rol de las asociaciones intracomunitarias o del capital social que se desarrolla en las comunidades.
Shah, Dwyer, Modood (2010) describen el capital social que se desarrolla en estos enclaves
religiosos como capital étnico, que tomarfa en consideracién los elementos culturales de una
comunidad que puede apoyar y reforzar altas aspiraciones educativas, pero no como parte de una
cultura pre-migraciéon sino como la etnicidad que se recrea en el nuevo contexto donde los
valores familiares se adaptan a los valores y exigencias del paifs de destino. También autores
como Erel (2010) y Ryan, Erel y D’Alessio (2015) enfatizan el capital de las familias con
experiencias migratorias y desarrolla el concepto de capital migrante que analiza las experiencias
de la inmigraciéon desde un enfoque positivo y destacando la agencia que les confiere el
conocimiento transnacional que poseen. Narciso y Carrasco (2017) amplian este concepto y
hablan del capital migratorio de los hijos de inmigrantes en el que no sélo se contempla el capital
transcultural al que estos acceden, sino que también incluyen la capacidad de movilizar el capital
acumulado por sus padres con su experiencia migratoria, como por ejemplo para satisfacer sus

aspiraciones académicas. Todos estos autores resaltan una idea de dinamismo en el proceso
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cultural de adaptaciéon que realza las elecciones individuales que hace cada uno y se alejan de
visiones esencialistas donde lo étnico tiende a verse como algo estatico. Aun conscientes de las
restricciones estructurales imbricadas en las desigualdades que acompafian a la globalizacion,
resaltan los multiples conocimientos invisibles que se pueden activar en distintos momentos y

circunstancias.

Espacios propicios al desarrollo de identidades complementarias

Uno de los capitales culturales que las familias de origen inmigrante pueden activar si se dan las
condiciones propicias son sus conocimientos lingtifsticos, objeto de esta tesis. Siguiendo este
enfoque, son de especial interés para esta investigacion los trabajos que se han generado
recientemente en el contexto britanico sobre escuelas complementarias y literacidad. Estos
estudios ponen su atencion tanto en los recursos lingtiisticos de las familias de minorfas como en
el valor del capital social de los espacios comunitarios (ver entre muchos otros Creese y Martin,
20006; Lytra y Martin, 2010, Kenner y Ruby, 2012). Las escuelas complementarias son aquellas
escuelas comunitarias, algunas religiosas, pero no todas, donde se ensefian sobre lenguas y
elementos culturales que las comunidades quieren transmitir a sus hijos (Lytra y Martin, 2010:xi).
Kenner y Ruby (2012) hablan de las escuelas complementarias como sifes of learning power debido a
su capacidad de integrar los recursos comunitarios y como estos pueden impactar positivamente
en alumnado que se forma entre la escuela ordinaria y la escuela comunitaria. Se destaca como
estos espacios permiten al alumnado, por un lado, navegar por los diferentes inputs culturales
que reciben permitiéndoles construir identidades multiples, por otro, trabajar utilizando todos
sus recursos lingtifsticos, sin silenciar ninguna de sus voces (Kenner y Ruby, 2012). También los
estudios desde la socializacién del lenguaje han ayudado a la comprensioén de la dimension que
los procesos comunitarios tienen en la adquisicion del lenguaje. Los autores que siguen esta rama
de la antropologia lingtistica han demostrado cémo la adquisicion del lenguaje es indisociable del
contexto cultural donde se desarrolla (Ochs y Schieffelin, 1984). En concreto, el trabajo de
Baquedano-Loépez enmarca los aprendizajes en literacidad que se dan en contextos religiosos
como parte de uno de esos contextos culturales especificos en que cada participante de una

comunidad aprende a participar efectivamente en su comunidad (Baquedano-Lopez, 1997).

Los estudios que se orientan al saber comunitario enfatizan es la necesidad de disponer de un
espacio fisico y mental para desarrollar conocimiento desde la agencia de los individuos. Asi, por
ejemplo, la nocién de sincretismo que desarrolla Gregory, Lytra, Choudhury, Ilankuberan y
Woodham (2012) reivindica la agencia que encierran los actos sincréticos entendidos como todo
acto en el que los jovenes contrastan sus experiencias complementarias y crean narrativas

diferentes y propias incluyendo voces distintas. L.a nocién de sincretismo recuerda a la nocién de
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other funds of knowledge (otros fondos de conocimiento), concepto desarrollado en el contexto
norteamericano por el equipo de Moll (Moll, Amanti, Neff y Gonzalez, 1992; Gonzalez, Moll y
Amanti, 2005) destacan que a pesar de que en las escuelas se valida un tipo de conocimiento que
corresponde al de las clases dominantes, en el sentido de Bourdieu, en todas las familias se
transfieren conocimientos y se utilizan recursos comunitarios para apoyar los procesos
educativos de la generacién menor. Sin embargo, para que estos fondos de conocimiento se
puedan activar en la escuela o para que estos actos sincréticos sean reconocidos como
conocimiento valido y no como desviaciones (Franzé, 2002) son necesarios espacios donde el
saber que se “trae de fuera” sea legitimado. Lytra y Moller (2011) profundizan en la nocién de
Baynham “bringing the outside in” a través de la que se reflexiona sobre cuales de los saberes
que transportan los hablantes de minorias se problematizan o cuales se legitiman permitiendo

emerger diferentes voces.

De este modo, tanto la investigaciéon que analiza las condiciones de incorporacién del alumnado
de minorias en la escuela, como los estudios que investigan sobre los saberes domésticos y
comunitarios demuestran la importancia de poder construir identidades complejas desde la
valoracién positiva de todos los inputs recibidos. De hecho, estos enfoques coinciden con las
ideas constructivistas segin las cuales, para construir conocimiento es necesario basarse en
conocimientos previos, ideas que han tenido gran eco en las escuelas de clase media. Sin
embargo, excluyendo el saber que el alumnado inmigrante trae de fuera, saber linglistico entre

otros, se les excluye de poder tener las mismas oportunidades de aprendizaje (Vila, 2012).

Giro al multilingiiismo relativo y relaciones de poder desiguales en el contexto de la
globalizacion

En las ultimas décadas se ha producido en la investigacién de la sociolingiifstica un giro al
multilingtiismo (May, 2014) que ha sido fundamental para la reconceptualizaciéon de lo que
entendemos por lenguas (ver, entre otros, Arnaut, Blommaert, Rampton, y Spotti, 2016; Creese y
Blackledge, 2015; Garcia y Wei, 2014, Blommaert y Backus, 2011; Rymes, 2014) y que ha tenido
un fuerte impacto en cémo se disefian las politicas lingtisticas, sobre todo a nivel supranacional.
Asi, desde el Consejo de Europa se aboga por promover una educacion plurilingiie que entiende
que los hablantes son competentes comunicativamente cuando utilizan todos sus recursos
comunicativos y deja de centrarse en una vision monolingtie de la competencia lingtistica
(Council of Europe, 2001). Sin embargo, cuando estas recomendaciones se trasladan a los

centros educativos a menudo sufren una transformacién negativa para las lenguas de los
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hablantes de minorias. Esa idea de la incorporacién de diversos recursos lingiifsticos se reduce a
la implementacién de un multilingtiismo que sélo reconoce las lenguas de prestigio (Helot, 2012)
y que entiende la ensefianza de varias lenguas como lenguas aisladas bajo ideologias monolingties
del multilingtiismo (Heller, 2007b). Para entender los procesos de desigualdad que vive el
alumnado de origen inmigrante, a pesar de los discursos que celebran la diversidad cultural y
lingtistica, se hace necesario analizar el impacto de la globalizaciéon tanto en las practicas

comunicativas como en el valor que asumen los diferentes recursos lingtisticos que se movilizan

(Blommaert, 2010; Heller, 2007b; Martin-Rojo, 2010, 2013; Rampton, 20006).

La movilidad como paradigma en la investigacién sociolingtiistica

Uno de los fenémenos que se toma como elemento constituyente de la lengua y las practicas
comunicativas y no como elemento de excepcionalidad, como se venfa haciendo
tradicionalmente, es el fenémeno de la movilidad (Blommaert, 2010, 2014; Heller, 2011;
Pennycook, 2012; Rymes, 2014). Este cambio de paradigma que se ha adoptado desde la
sociolingtifstica se ha dado de forma paralela en los estudios sobre migraciones y
transnacionalismo. Desde las revisiones que se han hecho en las dos dltimas décadas en los
estudios sobre movilidad, se cuestiona la relaciéon binaria movilidad-stasis que normaliza la
inmovilidad y la estabilidad en el marco de los estados-naciéon. Este cambio de paradigma
recuerda al cuestionamiento de la estabilidad de la lengua y su relacién unidireccional con una
comunidad concreta que se ha realizado desde la sociolingtiistica de la movilidad. Glick Schiller y
Salazar (2013) sugieren un nuevo marco analitico con el paradigma de los regimenes de movilidad, en
el que, en la linea de lo que proponian Levitt y Glick Schiller (2004), se analizan los campos
sociales en los que se desarrollan desequilibrios de poder y se reproducen desigualdades basadas
en representaciones racializadas o mitos nacionales que legitiman los tratamientos diferenciados
de la movilidad y la inmovilidad. Plantear los dos enfoques de forma paralela permite revisar el
rol de la movilidad en el reconocimiento de ciertos repertorios lingtisticos por encima de otros y
las posibilidades de acceso a unos u otros repertorios. Asimismo, permite analizar el rol del
estado y de las politicas que éste promueve a través de instituciones como la escuela en la
configuraciéon de movilidades privilegiadas y movilidades problematizadas y su impacto en las
representaciones las practicas comunicativas vinculadas a unas u otras movilidades. Las dos
perspectivas pretenden superar las limitaciones de la lente analitica que pone en el centro de las
relaciones sociales a los estados-nacion, pero entendiendo el rol de los mismos como uno de los
actores privilegiados en las estructuras sociales que se construyen. Blommaert (2010) recuerda

que en la actualidad intervienen otros actores econémicos que limitan o condicionan el poder de
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los estados, pero eso no significa que su influencia sobre lo que se considera legitimo o no haya

desaparecido.

Las practicas comunicativas en el contexto escolar, fotografia del impacto de la
globalizacion

Los investigadores que trabajan en el impacto de la globalizacién en las practicas comunicativas
han encontrado que la escuela es uno de los espacios mas representativos para mostrar, por un
lado, la convivencia de diferentes bagajes lingtisticos en la actualidad en los espacios de la super-
diversidad y, por otro, las diferentes posiciones sociales de los hablantes por lo que respecta a los
recursos distribuidos a través de las instituciones, y, a su vez, la lucha de diferentes voces por
emerger (ver entre muchos otros Blackledge y Creese, 2010; Charalambous, Charalambous, y
Zembylas, 2016; Rampton, 20006). Diferentes investigadores se sitdan en esta posicion en la
sociolingtiistica espafiola (Martin Rojo, 2010, 2013; Patifio-Santos, 2011; Pérez-Milans y Patifio-
Santos, 2013; Codé y Patino-Santos, 2014). Sus trabajos revelan el rol de las escuelas en la
reproduccion de la desigualdad al gestionar el multilingtiismo del alumnado inmigrante de las dos
ultimas décadas en el marco de una escuela monolingiie. Sin embargo, como sefala la misma
Martin-Rojo (2010), en el contexto espafiol apenas se ha investigadosobre el rol de la diversidad
lingtistica en la estratificacion social y sobre como los hablantes utilizan sus recursos lingtiisticos

para construir diferencias sociales y relaciones de poder.

Los vacios de la investigacion en Catalufia

En el contexto catalan, a este vacio en la investigaciéon hay que anadir las complejidades que se
derivan de una situacion bilingtie altamente politizada. Al referirnos a las tensiones lingiifsticas en
la escuela nos colocamos normalmente en un escenario donde la escuela impone lenguas que son
hegemonicas a nivel mundial. En Catalufia la situacién es diferente y es importante tener en
cuenta su origen para comprender la posicién del catalan, lengua vehicular en la escuela, y su
relacién con otras lenguas y hablantes de otras lenguas. En la época de la dictadura de Franco
(1939-1975) se vivié una situacién de bilingtismo desigual entre el castellano y el catalan. El
catalan consiguié mantener su prestigio a causa de diferentes factores como una posicion
econémica fuerte de muchos de sus hablantes a pesar de no haber tenido ninguna presencia en la
escuela antes y después de la II Republica. Woolard (2008) recuerda desde la perspectiva de la
antropologia lingtifstica el rol que ha jugado la ideologia lingtiistica para el mantenimiento del

catalan. En su analisis sobre la autoridad linglistica en el contexto catalan muestra como la
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lengua catalana logré en la época del franquismo su legitimacion a través de una ideologia de la
autenticidad con base ideolégica en el romanticismo de los siglos XVIII y XIX; esta ideologia
lingtistica es la que defiende que el uso de una lengua se legitima no por su valor referencial sino
por su valor social, por ser simbolo de un tipo de persona. El prestigio mantenido situé en un
buen lugar al catalan para poder convertirse mas tarde en una lengua institucionalizada, con la
recuperacion democratica (Frekko, 2013). La implementaciéon de un modelo lingtistico escolar
basado en la centralidad del catalan como lengua vehicular y de instruccién fue uno de los pasos
mas significativos hacia esta institucionalizacién de la lengua catalana, acompafada de la
introducciéon de la inmersion linglistica destinada al aprendizaje rapido del catalan entre el
alumnado descendiente de las migraciones del resto del estado desde finales de los afios 50. Este
modelo ha tenido como principal intencién, por un lado, recuperar la salud de la lengua en el
espacio publico y, por otro lado, crear un sistema educativo cohesionado bajo una misma lengua
y evitar otros modelos lingtifsticos que segregan por lenguas, con la esperanza de evitar una
sociedad dividida lingtiisticamente (Arnau y Vila, 2013). Sin embargo, Woolard (2008) sefiala que
este cambio de estatus no s6lo ha conllevado una mayor presencia en el espacio publico; también
ha ido acompanado de cierto abandono de la ideologia de la autenticidad y adopcién de muchos
de los rasgos propios de las lenguas hegemonicas sustentados por la ideologfa del anonimato, por
la cual el uso de una lengua se legitima a través del discurso de que es una lengua publica,
estandar, abierta a todo el mundo y deslocalizada. Probablemente por este cambio de ideologia
ha sido posible que el catalan haya perdido parte de su simbologfa étnica y haya podido ser
incorporado como capital cultural por amplias capas de castellanohablantes de clase media
(Pyjolar, 2007). Uno de los argumentos a favor del modelo de la inmersion lingtistica es que
permite extender a toda la poblacion los beneficios de utilizar una lengua que se asocia con las
clases medias nacionales. Sin embargo, este planteamiento recuerda a la idea que desde la
sociolingtifstica ha sido rebatida de que una asimilacién lingtistica comporta siempre acceder a
los recursos y privilegios de las clases dominantes. La investigaciéon de Frekko (2013) sobre
legitimidad y clase social en la lengua catalana expone el valor central de la clase social para
conferir legitimidad a las practicas lingtisticas de los hablantes mas alla de su origen o sus
practicas lingtisticas habituales previas. Su trabajo en clases de adultos demuestra que las clases
medias castellanohablantes estain en mejor posicion de capitalizar los recursos lingtisticos del
catalans a los que tienen acceso que las clases trabajadores catalanoparlantes, siendo el estatus de
clase media lo que confiere legitimidad como hablante. En relacién con el objetivo de esta
investigacion, es importante retener la idea de que, a pesar del valor cohesionador y de facilitador

de movilidad social que se le da a la lengua catalana, el rol de la clase social es primordial por lo
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que respecta a qué practicas se consideran legitimas y cuales no. Los mismos recursos lingtisticos
pueden tener diferentes valores segun quién y dénde se utilicen (Blommaert, 2010). Con el
cambio en la composiciéon social de Catalufia a partir de los afos 90 como destino de
importantes flujos migratorios internacionales, entender como confluyen diferentes variables -
clase social, bagaje lingtifstico familiar, origen, etc.- se hace primordial si se quiere entender la
sociedad actual, infinitamente mas compleja que la que analizaba la sociolingtifstica catalana en
los afios 90. A pesar los estudios que se centran en los cambios y retos que ha conllevado la
incorporacion de la inmigracién internacional a la sociedad y a la escuela catalana por lo que
respecta a transmision del catalan en el nuevo contexto y a la emergencia de nuevos repertorios e
identidades lingtisticas (ver entre otros Corona, Nussbaum y Unamuno, 2013; Nussbaum, 2000;
Pujolar, 2010; Pujolar y Gonzalez, 2013; Siqués, 2008) todavia es necesaria mas investigacion que
profundice en las discriminaciones lingtisticas doblemente invisibiles en un contexto con un
debate sociolingtiistico previo. Por un lado, son necesarios mas trabajos etnograficos que
superen las representaciones homogéneas de los medios de comunicacién y de parte de la
academia de los nuevos habitantes de Catalufia, que permitan conocer las construcciones
identitarias multiples; por otro lado, en la linea de las propuestas de Martin-Rojo, se debe indagar
mas en el rol de la diversidad lingtifstica en la estratificacién social cuando ésta se gestiona de una
forma que favorece a unos hablantes y descapitaliza a otros. Finalmente, es imprescindible
conectar la incorporacion a la sociedad receptora de la poblaciéon inmigrante con las dinamicas
globales en la que todos estamos sumergidos y analizar el rol de la escuela en los procesos tanto
lingtisticos e identitarios como académicos ante la nueva composicién sociodemografica en

Cataluna.

Hasta aqui se han presentado las bases tedricas y contextuales de la investigacion. En el apartado
que sigue se detallan los objetivos, la metodologia y las técnicas empleadas para la produccion y
el analisis de datos, y se describe y justifica la selecciéon de los contextos especificos de la

investigacion.
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2. Objetivos, metodologia y técnicas

En este apartado presento los elementos claves que han guiado esta investigaciéon a nivel
metodologico. Cada uno de los cuatro textos cientificos tiene su propia seccion metodologica,
pero aqui se pretende mostrar los elementos generales que han guiado la investigacién en su
totalidad. Presentaré primero los objetivos de la tesis; segundo, describiré el posicionamiento
metodologico general; finalmente, detallaré los dos contextos etnograficos donde se ha realizado

trabajo de campo secuencialmente y las técnicas de recogida y analisis de datos utilizadas.
2.1.  Objetivos de la investigacion

2.1.1. Objetivo general:
La tesis se propone como objetivo general reconstruir y analizar el papel de los conocimientos y
los aprendizajes lingtisticos del alumnado de origen inmigrante, el impacto de la movilidad en su
construccion lingiifstica e identitaria y las condiciones de su incorporaciéon en la institucion
escolar. El trabajo se centra en el contexto catalan, a través de una etnografia multinivel (Ogbu,

1981) y de la perspectiva etnografica sociolingtistica (Blommaert, 2010).

2.1.2. Obijetivos especificos:

1. Conocer los diferentes lugares, situaciones mecanismos que se activan en los
procesos de aprendizaje.

2. Examinar las practicas y las metodologias pedagogicas desarrolladas en la escuela y en
otros espacios de educacion no formal e informal

3. Reconocer los procesos de visibilizacion o invisibilizacion de los saberes culturales de
los hijos de inmigrantes y sus familias y, en concreto, de los saberes lingtiisticos.

4. Identificar el marco ideolégico escolar por lo que respecta a la lengua, la diversidad
lingtistica y al conocimiento lingiifstico del alumnado de origen inmigrante.

5. Examinar las politicas lingtifsticas formuladas y aplicadas en Catalufia en los espacios
educativos formales.

6. Conocer las representaciones de la diversidad lingtistica por parte del profesorado en
Catalufia.

7. Conocer el impacto de la situaciéon sociolingiifstica en Catalufia sobre las elecciones
lingtisticas y las identidades de los jévenes

8. Identificar el impacto de la movilidad en la construccién lingiifstica e identitaria del

alumnado.

42



9. Contribuir a la toma de conciencia del valor de la diversidad lingiiistica como recurso
tanto a profesorado como a alumnado a través de una metodologia con técnicas

participativas.

2.2. La primera fase etnografica
La primera fase etnografica se realizé en el curso 2009-2010 en una pequefa ciudad de la costa
del Maresme, en el limite norte de la region metropolitana de Barcelona. En la actualidad, el
municipio se dedica sobre todo al sector de los servicios, pero también ha tenido una fuerte
industria y una considerable actividad agricola. Segun los datos del Institut d’Estadistica de
Catalufia (Idescat) en ese mismo periodo contaba con algo menos de 20.000 habitantes, y su
poblacién se habia duplicado en los 25 afios anteriores. Los datos sobre crecimiento natural y
flujo migratorio muestran un aumento significativo en los ultimos afios sobre todo a causa de la
inmigracion internacional. Sin embargo, su aumento considerable de poblacién se remonta a los
afios 60. En esos afos, el municipio tenfa una poblaciéon de unos 5000 habitantes, pero tras la
llegada de la inmigracion del resto del estado espafiol su poblaciéon se duplicé en los afios 80.
También existe un volumen importante de poblacion estacional, sobre todo de procedencia
alemana y britanica, que cada afo pasa unos meses en las costas de la zona, que no afecta a la

composicion de la escuela.

En el municipio hay 3 escuelas publicas de Educaciéon Primaria, 3 escuelas concertadas de
Educacion Primaria y Secundaria Obligatoria, una escuela publica de Educacién Secundaria
Obligatoria y Bachillerato. La investigaciéon se desarrollé a partir del centro de Educacion
Secundaria publico en la primera fase etnografica, y le llamaremos Pompeu Fabra' a partir de
aqui. Hay por tanto una amplia oferta de escuelas de Primaria y Secundaria concertadas. Las
opciones se reducen tras la educaciéon obligatoria y sélo un centro privado puede impartir
Bachillerato, ademas del centro publico. Estos datos son relevantes para entender la composicién
de alumnado del Pompeu Fabra. En un municipio donde la poblacién llegada en las dltimas
décadas vive mayoritariamente en barrios situados lejos del centro del pueblo mostrando una
separacion espacial que también se refleja en el imaginario del profesorado entre poblacion
“autoctona” y poblacion “inmigrante”, nacional e internacional, una oferta amplia de escuelas
concertadas en la ESO permite una segregacion paralela en la escolarizacion obligatoria. De
manera que, en el instituto, segun los datos obtenidos durante el trabajo de campo la poblacién

era diversa, pero condicionada por esta via alternativa de escolarizacién semiprivada,

! Los nombres de los centros escolares y de los participantes han sido anonimizados.
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especialmente en los cursos de educacion obligatoria. Los cursos de la ESO se caracterizaban por
un alumnado de origen catalin en su mayorfa castellanohablantes, que combinaban usos
bilinglies en catalan y castellano, hijos y nietos de la inmigracion de los afios 60 del resto del
estado espafiol y de clase trabajadora y media; por otro lado, un alumnado procedente de la
inmigracién internacional, sobre todo de origen marroqui, senegalés y gambiano,
mayoritariamente de clase trabajadora, pero también con algunas posiciones de clase media
emergente; y una minorfa de alumnado catalan catalanohablante de familias comprometidas con
la escolarizacién publica, sin menospreciar los efectos de las estrategias de retencion por medio
de la segregacion interna practicada (Carrasco, Pamies, Ponferrada, Ballestin y Bertran, 2011) y
mayoritariamente de clase media. Lo que emergié de la etnografia es que el profesorado
consideraba que la mayorfa de gente que elegfa el instituto publico era la gente que o bien no
tenfa los recursos econémicos para elegir la escuela concertada, o bien eran las familias que no
priorizaban la educacién. También se recogieron comentarios mas despectivos que asociaban las
familias “castellanas” con las familias o de menos recursos econémicos o de menos recursos
culturales, incluso expresado en términos mas peyorativos aun, como “lo peor” del pueblo. Sin
embargo, esto cambiaba en el bachillerato, donde la composicion pasaba a ser mayoritariamente
formada por jovenes pertenecientes a familias catalanas asentadas en la zona desde varias
generaciones y jovenes procedentes de la inmigracion castellanohablante de los afios 60 con una
minoria de casos de jovenes procedentes de la inmigracién internacional, donde no habia ningtin
joven de origen senegalés o gambiano en ese momento. El bachillerato, en contraposiciéon con la
educacion obligatoria, estaba muy bien reconocido en el centro y en el pueblo y estaba formado
por los jovenes que habfan estado escolarizados en las escuelas privadas con anterioridad y por
los jovenes que habian acreditado la ESO a través de un grupo de nivel alto del propio instituto.
Los jovenes de los otros grupos de nivel no tenfan prohibido matricularse en bachillerato, pero
se les animaba encarecidamente a decantarse por uno de los grados medios de formacion

profesional que podian realizar en poblaciones cercanas.

El centro Pompeu Fabra fue escogido por dos motivos. El primero, porque tenfa un nimero
considerable de poblacién de origen inmigrante, lo cual permitia poder investigar los objetivos de
esta tesis. El segundo, porque el profesorado del centro manifestaba una gran preocupaciéon por
las trayectorias escolares del alumnado de origen inmigrante, al menos a nivel discursivo, y
centraba esta preocupacion en el tema lingtistico. Se comprobd una vez iniciada la etnografia
que el numero de jovenes de origen inmigrante era mucho menor que el que el profesorado
percibia, lo que representaba un claro ejemplo de la paradoja de la sobrerrepresentacion-

invisibilidad (Carrasco, 2002) aplicable a los hijos de las migraciones de terceros paises. El
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profesorado previamente contactado comunicaba la idea de que “el instituto estaba desbordado
con estos jovenes que llegaban con grandes problemas lingtiisticos”, resumiendo la inquietud que
mas se expresaba, sin resaltar ningin aspecto positivo de este alumnado. El centro resultaba

idéneo como espacio de partida para la investigacion.

El Pompeu Fabra, con mas de 500 alumnos, tenia cuatro clases de primero, cuatro de segundo,
tres de tercero y tres de cuarto de ESO. Durante aquel curso se estaba contemplando reducir una
clase en cuarto, pero al final se desestimé. También habia un aula abierta donde un grupo de
unos 10 jévenes de tercero y cuarto hacfan parte de sus clases a través de practicas de empresa.
Los grupos de ESO de tercero y cuarto, como ya se ha referido, se clasificaban por niveles.
Significativamente, no habia ningin joven de Senegal o Gambia en los grupos de nivel alto y sélo
3 jovenes marroquis el cuarto de nivel alto, aunque se cuestionaba la elecciéon de este grupo para
uno de ellos. Por otro lado, en este afio se habfa decidido formar un grupo de segundo de ESO
para reunir a todos los jovenes que habfan repetido curso o aquellos con problemas de
comportamiento u “otras complicaciones”. En primero y segundo no se hacia clasificaciéon por
niveles, pero como se ha observado en otras etnografias, si habia alternativas de refuerzo
(aunque flexible) con una clara sobrerrepresentacion de alumnado de origen inmigrante

(Carrasco et al., 2010:12).

En aquel momento, en el centro habia 55 profesores y profesoras. Un nucleo de profesores
habia formado parte del instituto desde los primeros tiempos en que se construyo, hacia 20 afios,
entre ellos el director. Este habia desarrollado el rol de director durante los 20 afios excepto por
un breve intervalo de tiempo. A parte de este grupo de profesores mas veteranos y asentados en
el instituto y en el municipio, algunos profesores llevaban ya algunos afios en el centro, pero no
se sentfan parte de ese grupo mas cercano a la direccion. Este era el perfil de profesorado mas
critico que se quejaba, por un lado, de parte del profesorado mas veterano por poco motivado
para iniciar nuevos proyectos y, por otro, de una alta movilidad de la plantilla, que tampoco
ayudaba a disponer de las condiciones idéneas para llevar a cabo cambios de tipo metodolégico.
También habia quejas de que las mejores posiciones del instituto eran para aquellas personas mas
veteranas en el centro. Sin entrar en la objetividad relativa de los comentarios recogidos, estos

eran un indicador de cierto descontento generalizado que se daba en la escuela.

No obstante, en este primer entorno etnografico llevamos a cabo trabajo de campo en el espacio
educativo formal de la escuela, sino que también se investigd intensamente en espacios

educativos no formales y comunitatios.
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El segundo espacio donde se hizo etnografia después del periodo exploratorio inicial en la
escuela fue el del centro civico. Algunos de los jévenes del instituto explicaban que se dirigfan alli
los sabados por la mafiana para recibir clases de arabe. Este centro civico se encontraba en una
de los barrios mas extensos de las afueras del municipio. Este barrio se cre6 con la llegada de la
inmigraciéon de los afios 60 y ahora convivia esta primera inmigracién con la inmigracién
internacional. El centro civico tenfa una escasa oferta de actividades, pero tenfa un espacio
abierto con ordenadores que muchos jovenes del barrio utilizaban, la mayor parte del tiempo
para actividades de ocio, pero también para realizar deberes o buscar trabajo los jovenes de
mayor edad. Una de las actividades que ofrecia el centro civico eran las clases de arabe en su sala
polivalente. El sabado por las mafanas de 10 a 1 del mediodia acudian a las clases nifios, nifias y
jovenes de Marruecos, Senegal o Gambia de 7 a 17 afios, con alguno mas pequefio que
acompafiaba a alguna hermana. Era un espacio muy amplio con una pizarra y una fila de
pupitres. En esta sala, el profesor, un hombre gambiano de unos 30 afios, impartia clases de
arabe a la par que explicaba historias del Coran al final de la clase. El numero de participantes
podia variar de entre 15 o 25. A pesar de haber conseguido que el ayuntamiento les cediese el
espacio los sabados, segun lo que explicaba el profesor y algunas madres, el apoyo del
ayuntamiento a esta actividad se limitaba a permitirles el acceso a la sala del centro civico una vez

por semana.

El tercer espacio donde se hizo observacion participante fue en el otro lugar donde nifios, nifias
y jovenes continuaban sus clases el domingo, la mezquita. Esta se encontraba en el mismo barrio
del centro civico, aunque era casi desconocida para la poblacién del municipio que no era del
barrio, que no sabfan indicar dénde se encontraba ni en el punto de informacién del
ayuntamiento. Era un local sin ningun distintivo que lo caracterizase como lugar de culto excepto
por un pequefio cartel en la puerta de cristal que dejaba de verse cuando bajaban la persiana.
Dentro habia dos salas, una pequena de las mujeres y una mas grande de los hombres. Cuando
los chicos y chicas recibfan clases de arabe y del Coran se reunian en la sala grande. No habia
mesas ni sillas y se sentaban en el suelo alrededor del profesor y una pizarra. En la sala pequefia,
los viernes a las 4 de la tarde una de las madres de los jévenes del instituto ensefiaba arabe a otras

madres donde también realicé observacion participante.

Finalmente, también se observé durante una sesion las clases de otra mezquita de una poblacion
cercana. A esta otra mezquita solo acudian jévenes de origen marroqui y la profesora era una
joven de 17 contratada y con fama de ser mas rigurosa, por lo que algunas familias del Pompeu

Fabra optaban por desplazarse a este otro municipio.
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Algunos de los jovenes decfan haber asistido a casales que organizaba el ayuntamiento en el
pasado y que ofrecian apoyo en sus tareas escolares, pero estos ya no existfan. Parecia que el
municipio habfa empeorado en la oferta de servicios para la juventud. Desde la escuela también

se expresaba esta queja.

2.2.1. Técnicas de recogida de datos
La técnica central en este periodo etnografico fue la observacion participante y la observacion
no-participante en tres espacios: la escuela, tanto en clases ordinarias como en el aula de acogida,
asi como la sala de profesores, el patio, los pasillos y la cafeteria donde el profesorado
desayunaba o comia; el centro civico, sobre todo en las clases de arabe, pero también
ocasionalmente en la sala de ordenadores y en algin evento organizado por el ayuntamiento; y en
la mezquita, en la sala de los hombres cuando se daba clases a nifios y nifias y en la sala de las
mujeres en las clases dirigidas a éstas. Como se ha sefialado en el punto anterior, también se
observé una sesion de las clases de arabe de otra poblaciéon cercana. En la escuela se hizo
observacion participante en todas aquellas clases en las que el profesorado estuvo de acuerdo en
combinar mi presencia y observaciones, una vez explicada la investigaciéon al alumnado, con un
rol de apoyo docente. Algun profesor o profesora me permitié el acceso en sus clases, pero
prefirié que no interviniese. Otros profesores declararon que preferfan que no asistiese a sus
clases, aunque se dieron muy pocos casos en que me denegaran el acceso. Un sector del
profesorado parecia menos abierto a colaborar en la investigacién o simplemente no pasaba
tanto rato en la sala de profesores o cafeterfa, lugares donde yo solia iniciar las conversaciones
para intentar acceder a las aulas. Por otro lado, mi horario en el instituto no podia abarcar todas
las horas y estaba condicionado por mi trabajo también como docente en otro instituto. A pesar
de algunas limitaciones que esto podia representar, el hecho de que en aquella época yo
combinase la etnograffa con la docencia probablemente ayudo a que se me percibiera sensible y
cercana a su trabajo, predisponiendo favorablemente a mi presencia. En total, se pudo realizar

observaciones en las clases de 14 de los 55 profesores.

El caracter participante en las clases de arabe, tanto con los chicos como con las madres, fue
distinto. Alli expliqué mi investigacion y pedi permiso para observar las clases a la vez que
intentaba aprender algo de arabe al lado de jovenes y madres. Desde el principio, mi presencia
allf fue bienvenida, con mucho interés por parte del profesor por ensefiarme arabe y con mucha
curiosidad por parte de los jovenes, que disfrutaban de su rol de ensefiantes conmigo tanto de la
lengua como de elementos claves de lo que ocurria durante las clases. Con las madres, el
ambiente era menos formativo y de conversaciéon mas distendida, en la cual me incluyeron entre

bromas cuando yo intentaba pronunciar alguna palabra en algunas de sus lenguas familiares y
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conversaciones mas serias. Estas conversaciones giraban sobre todo alrededor de las inquietudes
que les causaban las trayectorias escolares de sus hijos e hijas, que en la mayoria de los casos no

estaban cumpliendo con sus expectativas previas.

Aunque los primeros contactos con el instituto fueron en noviembre del 2009, el periodo mas
intensivo de trabajo de campo tuvo lugar en el segundo y el tercer trimestre del curso, con
presencia entre 2 o 3 veces a la semana y 1 o 2 veces por semana en las clases de arabe,

combinando los diferentes espacios.

El principal temor inicial al plantear hacer observacién participante en el aula era que tomando
este papel el alumnado me identificaria con el rol de profesora. Esta inquietud se fue diluyendo
porque a pesar de que hubo momentos en que la observacion participante me llevé demasiado
cerca del rol docente, el alumnado no lo penalizé probablemente porque, como explica Woods
(1987 [1986]:40) esto se pudo contrarrestar mostrando empatia y genuina curiosidad por su
mundo. Por otro lado, combinar la observaciéon participante con la no-participante en algunas
clases y en los espacios "de paso" como los pasillos o la sala de profesorado ayudaba a que una
tormula supliese los peligros de la otra. Como también recuerda Woods (1987 [1986]:55) la
observacién no participante puede prevenir de una identificacién excesiva con el sujeto de
estudio y permite lograr una posicion donde es mas facil tomar el distanciamiento necesario para
la evaluacion cientifica de lo descubierto. La observacion participante por otra parte ayudaba a
desarrollar un mejor rapport con el profesorado. Probablemente, también fue esencial el rol tan
diferente desarrollado en la mezquita para cambiar la percepciéon que podia tener de mi el
alumnado. En el texto 2 profundizo sobre el posible valor de adoptar este tipo de rol en la

etnografia.

También realizamos un grupo de discusién donde se invit6 a todo el profesorado de las clases
observadas. De los 14, asistieron 4 docentes, 4 profesores y 4 profesoras. Esta técnica fue
especialmente significativa para captar el discurso comun mas elaborado de la escuela, asi como
voces divergentes que en un espacio de reflexién mostraban diferentes puntos de vista. Por el
contrario, las conversaciones informales, los comentarios escuchados en la sala de profesorado, u
otros espacios habian proporcionado el discurso espontaneo que impregnaba la doxa docente

cotidiana.

Finalmente, también se analizé documentacion escrita del instituto.
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2.3. Lasegunda fase etnografica
En la primera fase de la etnografia se habia adoptado una perspectiva comparativa y comunitaria,
en la que tras contrastar estrategias de aprendizaje de un mismo grupo de estudiantes en el
espacio educativo formal de la escuela y en un espacio comunitario, la Mezquita, se concluy6 que
los jovenes mostraban comportamientos de aprendizaje diferentes en uno u otro espacio. Como
se explica en el primer texto aqui presentado, en la Mezquita, que se caracterizaba por un
ambiente menos disciplinario, los jovenes se vinculaban al aprendizaje con mayor agencia,
desarrollando y mostrando una identidad académica mas fuerte que en el ambiente escolar donde
sus diferentes repertorios linglifsticos y comunicativos no encontraban un encaje como
conocimiento legitimo. Estos hallazgos motivaron la busqueda de un nuevo espacio etnografico
que se caracterizara por ser un espacio educativo formal, pero con algunas de las peculiaridades
de la mezquita, lo que me llevo al centro de secundaria de la segunda fase etnografica. Por otro
lado, este espacio educativo permitia replicar la primera fase de investigaciéon en un entorno de
super-diversidad. Este centro tenfa un alto porcentaje de alumnado lingiifsticamente diverso (el
80 por ciento de alumnado no tenfa nacionalidad espafiola, pero hasta el 90 por ciento eran hijos
de inmigrantes con diversas lenguas familiares), y se podian observar multiples practicas
comunicativas producto del impacto de la globalizaciéon en multiples espacios urbanos. Ademas,
se caracterizaba por un proyecto educativo que apostaba explicitamente a nivel discursivo por

trabajar el clima escolar y el sentimiento de pertenencia entre sus estudiantes.

Esta segunda fase etnografica se ha llevado a cabo de 2014 a 2017 en un barrio de Barcelona.
Este barrio se describe de forma muy diferente segun la audiencia y los objetivos del discurso. Se
presenta en las gufas turfsticas como multicultural, vibrante o artistico, conectando diferentes
grupos sociales que han pasado por sus calles, desde la burguesia del siglo XIX que fue
abandonando el barrio posteriormente, hasta colectivos muy desfavorecidos (prostitucion,
drogas, delincuencia) pero también de cultura bohemia o definida como alternativa, a los que se
ha asociado tradicionalmente el barrio, y finalmente la inmigracién internacional llegada a partir
de los afos 90, que ha cambiado notablemente la fisonomia de sus calles. Se describe de forma
algo menos pintoresca cuando se habla desde una inquietud politica o social como desde la
misma institucién escolar donde se ha hecho etnografia. En el Proyecto educativo de este centro,
instituto Vazquez-Montalban a partir de aqui, se insiste en la contradicciéon que el barrio sufre

por una gentrificaciéon que, si bien si ha atraido a poblaciéon de clases medias y profesiones

2 Se interrumpi6 la investigacién desde finales del 2010 hasta finales del 2013 por motivos personales, una
baja maternal y la necesidad de dejar la investigacién momentaneamente hasta conseguir una beca FPI
que ha permitido investigar con financiacion.
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liberales, tanto nacional como de paises europeos, también convive con unas dificultades
socioeconémicas compartidas por un alto porcentaje de sus habitantes. Es uno de los barrios de
la ciudad de Barcelona con mayor volumen y densidad de poblacién, con alrededor de 50.000
habitantes en 2016 (Ayuntamiento BCN, 2016). Mas de la mitad de sus habitantes ha nacido en
el extranjero, y no tiene nacionalidad espafiola. Aunque se dan variaciones anuales, tomando
como referencia el afio 2015, los origenes extranjeros mayoritarios son, de mayor a menor
volumen, Pakistan, Filipinas, Bangladesh, Marruecos, Italia, India, Francia, Reino Unido,
Ecuador y Alemania. El barrio es un claro ejemplo de la super-diversidad de la que habla

Vertoveg (2007).

El barrio cuenta con 5 centros publicos de Educaciéon Infantil y Primaria, 2 centros de
Educacion Secundaria y 4 centros concertados de Educacion Primaria y Secundaria. Uno de los
problemas que manifiestan los equipos directivos de los centros publicos del barrio y el inspector
de zona es que no consiguen atraer a “otro tipo de poblacién” estando sobrerrepresentados por
la poblacion de origen inmigrante del barrio, mientras que las familias de origen nacional o
europeo de la zona eligen las escuelas concertadas del barrio, o las escuelas publicas o

concertadas de otros bartios.

El Vazquez Montalban tiene alrededor de 700 estudiantes, 2 grupos por afio de ESO, un grupo
por afio en bachillerato y ciclos de grado medio, y 2 cursos formacién profesional de grado
superior, todos en las areas sociales. La mayoria de los estudiantes matriculados tienen
antecedentes migratorios y proceden de hogares de bajos ingresos. Los principales paises de
origen del alumnado son Pakistin y Bangladesh, pero hay otras nacionalidades entre los
estudiantes (Filipinas, Marruecos, diversos pafses de Latinoamérica) hasta 21 nacionalidades en el
curso 2015-2016. El instituto reivindica la diversidad cultural de su alumnado tanto en los
discursos de los docentes como en los documentos del centro, ademas de rechazar organizar los
grupos por niveles por los peligros de etiquetaje que esta practica comporta. No obstante, se
llevan a cabo estrategias en los cursos mas altos para separar por niveles en algunas materias,

pero a través de grupos flexibles que la escuela no interpreta como estigmatizantes.

El centro contaba en este mismo curso con 65 profesores y profesoras de ESO, bachillerato y
ciclos formativos, y suele tener una baja tasa de movilidad de profesorado, un indicador clasico
de buen clima del centro. En general, el equipo directivo es apoyado por el resto del equipo
docente y no se detectaron criticas generalizadas al mismo. El profesorado nuevo que se

incorpora destaca la ayuda recibida por el equipo.
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También se ha explorado el papel desempefiado por otros espacios que ofrece la escuela y el

barrio para refuerzo escolar y actividades de ocio a través de entrevistas formales e informales.

2.3.1. Técnicas de recogida de datos
En un primer momento, y cémo se habifa hecho con anterioridad, se plante6 una etnografia de
perspectiva comunitaria para investigar en diferentes espacios educativos. Por esta razon,
también se intentd seguir a un mismo grupo de estudiantes en espacios no formales y
comunitarios: una mezquita donde acuden personas de origen pakistani y se ensefia urdu a los
nifios y nifias y una asociaciéon marroqui donde se ensefa arabe. Sin embargo, las caracteristicas
del entorno de estos jovenes, con mucha mas oferta de ocio y una escuela mucho mas
protagonista en la gestion de ese ocio revel6 en los primeros meses que seguir a un mismo grupo
de estudiantes en otro espacio comunitario no iba a aportar suficiente informaciéon comparativa
como se buscaba, al menos de la forma en que se habfa podido hacer en la primera fase
etnografica (mismo grupo, unico espacio, asistencia regular, usando lenguas conocidas por la
investigadora ademas de diversas otras lenguas). Desarrollamos algunos de los dilemas

etnograficos que conllevaron estas decisiones en el segundo texto de la tesis.

Durante el curso 2013-2014 se llevé a cabo un trabajo de campo intensivo a través de
observacién participante, centrado sobre todo en una cohorte de 53 estudiantes divididos en dos
clases que se encontraban en primero de la ESO en este curso, y se observaron regularmente las
clases de 5 de los profesores de estos dos grupos, ademas de observar esporadicamente alguna
otra clase. En los afios siguientes se ha seguido intermitentemente a estos jovenes, algunos de
ellos en cursos diferentes debido a alguna repeticion. Se les ha acompafado también en multiples
salidas durante los 4 afios de etnografia. También se hizo observacién no-participante en otros
grupos de la ESO vy bachillerato y en el aula de acogida. En general, el profesorado, excepto en
un caso, nunca me ha negado el acceso a sus clases; en este caso no acceder a algunas clases ha
tenido mas que ver con incompatibilidades horarias o ha sido debido a no haber conseguido la
relacién necesaria con algunos profesores menos presentes en los espacios comunes. También,
como ocurri6 el Pompeu Fabra, en ocasiones el alumnado me ha identificado con el rol docente.
Sin embargo, una etnografia prolongada en el tiempo durante toda la escolarizacion secundaria
obligatoria para alguno de ellos, ha acabado posicionandome en un lugar distinto al de docente

donde la investigacion ha ido ganando protagonismo con los afios.

En los primeros afios de la etnografia se entrevist6 a los miembros del equipo directivo, a la
integradora social, y a una de las tutoras de los cursos seguidos mas intensamente para acceder a

informacién contextual. Asi mismo, se hicieron entrevistas a directores de centros de primaria de
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los cuales procedia la mayor parte del alumnado del centro y al inspector de zona’. También se
realizaron entrevistas semi-estructuradas a 4 jovenes*. Por otro lado, se analizaron documentos
del centro, como el proyecto educativo de centro o el proyecto lingiiistico’. No obstante,
justamente, por tratarse de un centro comprometido con su alumnado y entorno y abierto a
examinar posibilidades pedagogicas se empez6 a explorar otras técnicas mas colaborativas con
los docentes del centro. Uno de los objetivos derivados de la investigacion ha sido contribuir a
empoderar el alumnado que ha participado en la investigacion, objetivo que ha guiado algunas de
las decisiones metodolégicas. En un primer momento, bajo esta perspectiva y con el proposito
de hacer una investigacion colaborativa y que tuviera un impacto en el mismo centro, se decidi6
implicar al profesorado mas activamente en la investigacién. Se optd por invitar a tres de las
profesoras muy vinculadas con la investigaciéon a cinco sesiones de discusion de articulos sobre
educacion en espacios multilingties (ver Anexos). A través de esta técnica se pretendia, por un
lado, colaborar a la toma de conciencia de la mayor complejidad de la realidad multilingtie del
alumnado, hijos e hijas de inmigrantes y, por otro, iniciar una cierta devolucion de resultados
compartiendo con el profesorado articulos académicos, con los avances de la investigacion que
dificilmente llegan a su ambito profesional. Como defiende el movimiento de Conocimiento del
Lenguaje y, sobre todo, el Movimiento del Conocimiento sobre el Lenguaje (van Hessen, 2008),
solo la conciencia del lenguaje de los estudiantes puede comenzar a revertir las relaciones de
poder. Sin embargo, es principalmente el profesorado en su posicion privilegiada en la estructura
de la escuela el que puede introducir los cambios que los estudiantes pueden exigir. Los
docentes, partiendo de un enfoque de pedagogia critica (Freire, 1970), también pueden
convertirse en facilitadores de esta toma de conciencia de los procesos lingtisticos de los
estudiantes si estan previamente capacitados para observarla. Hstas tres profesoras, en parte por
inquietudes propias y abiertas a otros inputs recibidos desde el Departament d’Ensenyament, en

parte motivadas por las lecturas realizadas, empezaron un proyecto en la escuela que sitda la

3 Las entrevistas contextuales en otros centros del barrio y al inspector se hicieron en el marco del
proyecto I+D+1 “Movibar, “La movilidad del alumnado en la RMB: tipos, procesos y tendencias”
financiado por el Ministerio de Economia y Competitividad (CSO2012-34285), en colaboraciéon con la
etnografa participante del proyecto Cris Oliveros.

+ Estas 4 entrevistas iniciales también se hicieron en el marco del proyecto I+D+1 “Movibar, “La
movilidad del alumnado en la RMB: tipos, procesos y tendencias” para investigar sobre el impacto de la
movilidad en sus trayectorias escolares. El profesorado expresaba preocupacion por los 4 casos (2 chicas y
un chico de segundo de la ESO y un chico de primero de bachillerato), debido a las experiencias de
movilidad, pero dos de los jovenes estaban experimentando experiencias de éxito escolar y dos de ellos
tenfan un rendimiento escolar bajo y consideraban que iban a tener que acabar repitiendo.

> En el 2015, en el marco del proyecto I+D+1 “Movibar, “La movilidad del alumnado en la RMB: tipos,
procesos y tendencias” se hizo un informe con los primeros datos recogidos en la etnografia y analizados
con la ayuda del programa de analisis cualitativo Nvivo.
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pedagogia plurilinglie en el centro de las practicas educativas. Llevan ahora 3 cursos completos
con un proyecto cuya motivacion es ayudar a las transferencias interlingtifsticas y a la reflexion
metalinglistica a través de ejercicios en los que se invita a los estudiantes a explorar similitudes y
diferencias entre sus lenguas familiares y las lenguas curriculares. El objetivo es mejorar sus
competencias lingtifsticas en las lenguas curriculares como también reforzar el prestigio de las
lenguas familiares. Por el momento, este enfoque se adopta en los tres primeros cursos de la
ESO en las asignaturas de catalan, castellano e inglés cuyos profesores trabajan
colaborativamente. Los cursos que se han observado en esta investigaciéon son anteriores a la
implementacién de este proyecto, pero también se ha observado una de las sesiones del
proyecto. Dentro de estas sesiones de colaboracién con los docentes se realiza también un

documento bibliografico para apoyar su proyecto plurilingtie (ver Anexos)

Finalmente, tras dos afios haciendo trabajo de campo intermitentemente y después de haber
desarrollado un fuerte rapport con profesorado y alumnado, se propuso a la escuela un proyecto
de investigaciéon colaborativa con los jévenes con la idea de profundizar en el objetivo de

sensibilizar y empoderar al alumnado con el que se trabaja en la investigacion.

Con la idea de ayudar a desarrollar un pensamiento critico y reflexivo de los estudiantes
involucrados (Carlile, 2012) se ha realizado un proyecto en el que 7 jévenes investigan alrededor
de las dos tematicas centrales de la investigacion, lenguas familiares y movilidad, pero con total
libertad en cuantos a objetivos propios, preguntas de investigacion, formatos... Las familias de
los jovenes firmaron un consentimiento para que la investigadora pudiera reunirse con sus hijos
en el espacio de la escuela, pero fuera 1 horario escolar y pudiera mantener comunicacion con
ellos a través de redes sociales como WhatsApp o Facebook. No son pocos los dilemas éticos
que ha planteado este proyecto, algunos de ellos desarrollados en el texto 2, y otros que se
abordaran de forma especifica tras él. Sin embargo, la adopcién de esta metodologfa mas
colaborativa ha venido motivada por las posibilidades de toma de conciencia de los participantes
en el funcionamiento de la realidad social de la que forman parte teniendo en cuenta que “/earning
about research methods helps students to gather evidence to facilitate the naming of their world and their
participation in meaningful dialogne abont if’. (Carlile, 2012: 401). Este planteamiento esta en linea con
la perspectiva de la Critical Race Theory que defiende que un papel activo de los colectivos
tradicionalmente estigmatizados y representados desde las perspectivas del déficit (Foley, 1997)
puede ayudarles a crear posibilidades de transformaciéon a través de la conciencia de las
posiciones jerarquicas de sus propias culturas e idiomas (Solorzano y Bernal, 2001; Yosso, 2005).
Durante el curso 2016-2017 me reuni semanalmente con los tres grupos. Al final del curso los

tres grupos hicieron una presentacion delante de profesorado y el resto de los compafieros.
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Todas estas sesiones se recogieron en las notas de campo, pero también se grabaron y se han

trascrito algunos fragmentos.

En este dltimo afio de trabajo de campo etnografico también se hicieron entrevistas a todos los
participantes del proyecto, as{ como a diversos profesores de estos jovenes (7 profesores), dos
monitoras de extra-escolares de los jévenes y una madre de uno de los jovenes. Asimismo, a
peticion del equipo directivo se realiz6 una sesiéon para el profesorado involucrado con el
proyecto plurilingiie del instituto presentando los resultados de la primera fase de la investigacion

sobre otros espacios no formales de educacion y practicas plurilingties.

2.4. Resumen de los datos principales de las dos fases etnograficas

En este apartado se presenta una exposicion general y resumida de las fases etnograficas:

Tabla 01: Resumen de los datos principales de los dos entornos etnograficos.

Espacio etnografico 1

Espacio etnografico 2

Municipio de pequefias dimensiones

en el Maresme. Barrios muy
segregados por origen y clase social.
Poblacion  de  origen  nacional
mayoritaria, importante presencia de

catalanohablantes.

Importante rol de la mezquita entre
jovenes musulmanes como espacio
alternativo a la  escuela. TPocos
espacios alternativos de ocio dentro y

fuera de la escuela.

Alumnado del centro diverso en
términos de origenes y clase social,
pero sobredimensionada la diversidad
de origen en el instituto publico: un

tercio del alumnado de nacionalidad
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Barrio de Barcelona caracterizado por
una gran diversidad de nacionalidades,
experiencias  migratorias,  lenguas
habladas, clases sociales, etc. Ejemplo

de espacio super-diverso.

Diversidad de centros de culto, pero
también diversidad de organizaciones
interétnicas de ocio o apoyo al

estudio. La escuela también

generadora de espacios de ocio.

Alumnado del centro muy diverso en
origen 'y

nacionalidades): un 90 % de

lingtisticamente (21

alumnado de nacionalidad extranjera.



extranjera.

Instituto orientado hacia la excelencia;
baja valoracion de la ESO (dnico
instituto publico de la zona) wversus
discurso que ensalza bachillerato y sus

buenos resultados en la selectividad.

Grupos de nivel a partir de tercero de
la. ESO, con orientaciéon a separar
alumnado de bajo rendimiento escolar
desde primero de la ESO a través de
asignaturas optativas.

Quejas por parte del profesorado y

del alumnado del clima escolar.

Alta movilidad entre los docentes.

Oferta de otras escuelas concertadas
para la ESO, pero no oferta publica;
poca oferta para el bachillerato (sélo

una alternativa privada).

Lugar de residencia del alumnado
inmigrante en zonas con familias

castellanohablantes procedentes

inmigraciéon aflos 60 de clase

trabajadora.
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Instituto orientado hacia la inclusion;
muy orientado a fortalecer la ESO
con  actividades y  practicas
pedagdgicas de apoyo durante la

escolarizacién obligatoria.

No disefio de grupo de niveles en
teorfa, pero si separacion a través de
grupos flexibles, sobre todo a partir

de tercero de la ESO.

Muy buen clima escolar.

Baja movilidad entre los docentes,

equipo docente muy estable.

Oferta de otras escuelas publicas y
concertadas, con otras escuelas en
barrios cercanos; amenaza de perder
el bachillerato en favor de otras
escuelas con mids lineas de

bachilleratos (excepto 1, en otros

bartios)

Lugar de residencia del alumnado,
gentrificado en los ultimos afios, pero
con nuUMerosos problemas

socioecondomicos.



Discursos muy problematizadores de

la diversidad entre el profesorado.

Discursos positivos entorno a la

diversidad entre el profesorado; no

Muy bajas expectativas académicas obstante, bajas expectativas
respecto al alumnado de origen académicas y  priorizaciéon  de
inmigrante y  €scasos  proyectos proyectos orientados a la cohesion del

centrados en éste. alumnado y el sentimiento de

pertenencia.

Fuente: elaboraciéon propia. Datos extraidos del trabajo de campo, del Institut d’Estadistica

Catala (Idescat) y del Departament d’Estadistica de ’Ajuntament de Barcelona.

Tabla 02: Resumen del trabajo etnografico

1* FASE
ETNOGRAFICA

2009-2010  Etnograffa comparativa: instituto del Maresme -

Mezquita local. Observaciéon  participante, no-

participante; analisis de documentacion; grupo focal

2* FASE
ETNOGRAFICA

2013-2014  Etnografia intensiva en instituto de Barcelona del
curso de primero de la ESO; observaciéon en otros
cursos y aula de acogida; entrevistas contextuales a

equipo docente y tutora; sesiones en mezquita y

asociacion marroqui

2014-2015  Etnograffa intensiva en segundo de la ESO y otros
grupos hasta el mes de noviembre’. Entrevistas de
contexto a directores de otros centros educativos del
barrio y al inspector de zona. Entrevistas sobre
movilidad a 4 jévenes. Acompafnamiento en salidas
con el aula de acogida o grupo de segundo de la ESO.

Analisis de documentacién de la escuela. Se inicia

proyecto de colaboraciéon con profesorado (dos

¢ Se interrumpe la etnografia por una baja maternal.
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sesiones).

2015-2016  Sesiones de observacién participante y no participante
ocasionales en la clase de tercero de la ESO vy otros
grupos a partitr de marzo del 2016". Se continua el
proyecto de colaboracién con el profesorado (tres
sesiones). Realizacion de vaciado bibliografico para
profesorado. Acompanamiento en salidas con el aula
de acogida o grupo de tercero de la ESO. Se inician los
contactos con el profesorado involucrado en proyecto
de coinvestigadores y se presenta el proyecto al equipo

directivo y a los tres profesores involucrados.

2016-2017  Sesiones de observacion participante y no participante
ocasionales en la clase de cuarto de la ESO y otros
grupos. Proyecto de coinvestigadores semanal con
grupo de 7 estudiantes (inicialmente 9). Entrevistas
con los 7 estudiantes, con 7 profesores, 2 monitoras de
extraescolares y 1 madre de uno de los jovenes del
proyecto. Acompafiamiento en salidas con el aula de
acogida o grupo de tercero de la ESO. Presentacion a
parte del equipo docente de los resultados de la
primera fase de la investigacion sobre otros espacios

no formales de educacién y practicas plurilingties.

2.5. Analisis de datos

Los datos obtenidos a través del trabajo de campo etnografico y las entrevistas realizadas han
sido transcritos y analizados a través de una codificacién tematica emergente del propio material
como de la literatura especializada revisada que ha guiado el disefio inicial para la obtencién de

datos.

7 En los 6 meses previos se interrumpe la etnografia por estancia en el Department of Educational Studies, en el
Centre for Langnage, Culture and L earning, del Goldsmiths College, University of London.

57



3. Compendio de publicaciones

Los cuatro textos que conforman esta tesis articulan los diferentes objetivos que se han
presentado en el apartado anterior (ver tabla 03), excepto el objetivo 9 que se ha logrado
exclusivamente a través de la metodologia y a través de las diferentes fases y modalidades de

retorno que se han llevado a cabo con el profesorado.

El primer texto de la tesis, “Etnografiando formas de aprendizaje, participacion y agencia en la
escuela y la mezquita”, se centra en el primer entorno etnografico. Refleja el estudio comparativo
realizadoen el que se buscaba incluir una perspectiva comunitaria que analizara aprendizajes en
espacios no institucionales ademas de los datos procedentes de la etnografia escolar. La
motivacion para adoptar este enfoque era poder descubrir y visibilizar saberes lingtifsticos y
culturales desarrollados o en el ambito doméstico o en el ambito comunitario. Para ello se
analizan los datos del seguimiento realizado a un grupo de estudiantes entre el espacio formal de
un instituto de secundaria y un espacio comunitario, el de la mezquita a la que acudian a realizar,
entre otras actividades, clases de lengua arabe. A través de este enfoque comparativo el articulo
analiza los diferentes roles de los aprendices segun el contexto educativo (formal o informal y
comunitario), las estrategias de aprendizaje que desarrollan en uno y otro espacio y las
transferencias de conocimientos que realizan. También se compara el tratamiento de la
diversidad lingtistica en la escuela en la practica, poniendo especial atenciéon en el aula de
acogida, y en las clases de la mezquita, y contrastando los discursos con las practicas educativas.
Los resultados indican que en el espacio menos disciplinario y mas flexible de la mezquita estos
jovenes desarrollaban sus competencias plurilingties de forma mucho mas amplia y sofisticada, a
la vez que se vinculaban mas facilmente con una identidad académica. El texto reflexiona sobre
las posibilidades que la escuela tiene de incluir las practicas plurilingiies de los jévenes alejandose
de una perspectiva del déficit que los coloca en posiciones desempoderadas como aprendices al

desestimar el conocimiento previo al escolar y las barreras que le impiden hacerlo.

El segundo texto, “Plurilingual focus, multilingual space, bilingual set-up: Conducting
ethnographic research in two Catalonian schools. The challenges of researching in multilingual
spaces”, indaga en los retos de investigar en contextos multilinglies y con sujetos multilingties y
cuestiona los marcos tedricos y metodologicos clasicos donde las practicas comunicativas y los
procesos de movilidad de estos jovenes no pueden ser incluidos en toda su complejidad. Basado
en los dos espacios etnograficos de esta investigacion, en este texto se articulan muchos de los
objetivos de la tesis, pero llevados al debate metodolégico y situandose la misma investigadora en

los dilemas que planeta la tesis. Asi, fenémenos como el de la super-diversidad (Vertoveg, 2010)
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que en la investigacion ha resultado ser esencial para entender como se condicionan las practicas
comunicativas del alumnado de origen inmigrante en los nuevos espacios urbanos, no sélo afecta
a los sujetos de la investigacion, sino a la investigadora como parte integrante de la sociedad que
analiza. Ello exige revisar los limites clasicos de las investigaciones de corte etnografico y plantea

multiples dilemas éticos, politicos y metodologicos en la linea de reflexividad.

El tercer texto, “Unintended effects of language policy on the transition of immigrant students
to upper secondary education in Catalonia”, analiza las barreras lingiifsticas que la escuela
monolinglie en el contexto catalin/espafiol/europeo impone a unos jovenes que son el mas
claro ejemplo de la complejidad lingtiistica del contexto global actual y cémo la incomprension
de este nuevo escenario en el contexto escolar reproduce desigualdades clasicas, pero
contextualizadas en contradicciones del momento presente. Este articulo esta basado en el
segundo entorno etnografico de la tesis donde se contrastan los resultados de la primera fase
etnografica en un espacio menos disciplinario y que prioriza el buen clima y el desarrollo de
pertenencia de su alumnado. Sin embargo, a pesar de las diferencias significativas del centro
educativo de la segunda fase etnografica se dan semejantes peligros en jévenes con un bagaje
lingtistico diferente al alumnado nacional. Centraindose en el proceso de transicion de la
educacién secundaria obligatoria a la educacion posobligatoria y prestando especial atencion al
contexto sociolingiifstico catalan, el articulo desvela el impacto de las politicas e ideologias
lingtifsticas en las trayectorias académicas de los jovenes de origen inmigrante y en su mayor
riesgo de abandono escolar prematuro, a través de las interpretaciones que hacen las instituciones

educativas de estas politicas e ideologias.

Finalmente, el cuarto texto, “El repertorio lingiiistico de alumnado de origen inmigrante de una
escuela de educacion secundaria en un contexto de super-diversidad. Mas alla de la inmersion
lingtistica” se vuelve a centrar en el segundo entorno etnografico. En este texto se analizan las
nuevas practicas y aprendizajes comunicativos del alumnado de origen inmigrante en un espacio
escolar y urbano de super-diversidad desde multiples angulos. A pesar de tratarse de un centro
escolar con mayor sensibilidad hacia la diversidad cultural y lingtistica de su alumnado, en
contraste con el centro en el cual se desarroll6 la primera fase etnografica, el analisis de los datos
también revela como el marco ideolégico y analitico en el que se mueve la escuela sobre la lengua
y la movilidad resulta inadecuado e insuficiente para captar e incluir las realidades de su
alumnado actual, reflejadas en sus amplios repertorios comunicativos, a menudo invisibilizados
en el marco institucional. Se identifican, sin embargo, las posibilidades que la escuela tiene de
desarrollar practicas mas inclusivas a través de un cuestionamiento de este marco ideolégico y la

experimentacion con alternativas metodoldgicas innovadoras de caracter multilingte.
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En resumen, a través de los 4 textos se profundiza en el estudio del encaje de la diversidad
lingtifstica del alumnado de origen inmigrante en la escuela catalana, las repercusiones que una
gestion de la diversidad inapropiada puede tener en la reproduccion de procesos de desigualdad y
las consecuencias que tiene para toda la poblacién en su conjunto reformular las practicas
comunicativas, desde el contexto local de la escuela y la investigacién en Catalufia, al contexto
global en el que se desarrollan movilidades transnacionales y espacios super-diversos. Ademas,
los trabajos realizados también ofrecen una reflexion en positivo de las posibilidades de revertir
los procesos de desigualdad al profundizar sobre espacios y practicas en los que se desarrollan
aprendizajes mas alla de los previstos y al mostrar el impacto positivo que tienen en el

profesorado los procesos de toma de conciencia lingtifstica.

A estos 4 textos se afade un ultimo texto en el que se desarrollan las conclusiones y

recomendaciones generales.

Tabla 03: Articulacion de los textos académicos y los objetivos de la tesis

TEXTO 1 TEXTO 2 TEXTO 3 TEXTO 4
Etnografiando Plurilingual Unintended El repertorio
formas de focus, effects of lingtifstico de
aprendizaje, multilingual language policy ~ alumnado de
participaciéon y space, bilingual ~ on the transition origen
agencia en la set-up: of immigrant inmigrante de
escuela y la Conducting students to una escuela de
mezquita ethnographic upper secondary  educacioén
research in two  education in secundaria en un
Catalonian Catalonia contexto de
schools. The super-diversidad.
challenges of Mas alld de la
researching in inmersion
multilingual lingtistica
spaces
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Objetivo 1 X X X
Objetivo 2 X X X
Objetivo 3 X X X X
Objetivo 4 X X X X
Objetivo 5 X X X
Objetivo 6 X X X X
Objetivo 7

Objetivo 8 X X X

4. Sobre conceptos claves y el tratamiento de las expresiones

lingtiisticas de los informantes de la investigacion

Una de las complejidades que los analisis de las practicas comunicativas entrafia es el hecho de
que se investiga a través del mismo concepto que se analiza, la lengua. En apartados previos se
han apuntado algunas de las consideraciones tedricas y metodologicas que se hacen necesarias
para el analisis de practicas comunicativas, pero en este apartado se concretarin
posicionamientos especificos sobre el uso de términos o las implicaciones que tiene revisar qué

entendemos por esos términos para reproducir las citas de los hablantes.

En esta tesis se utiliza el término /engna pero entendiendo, como se hace en la actualidad desde la
sociolingtiistica, que el proceso de aprendizaje de la lengua es un proceso que no acaba nunca ni
en los denominados hablantes nativos. También se utiliza el término rasgo lingiiistico o comunicativo,
entendiendo que el conjunto de rasgos o recursos comunicativos que tenemos cada uno de
nosotros es un repertorio personal que refleja nuestra historia de vida (Garcfa, 2017). Las
combinaciones de rasgos lingtifsticos que utilizamos al hablar pueden coincidir mas o menos con
lo que conocemos como lenguas, named langnages (Makoni y Pennycook, 2007), pero es una
descripcion a posteriori. En esta tesis se utiliza también a menudo la palabra repertorio para hablar
de ese conjunto de rasgos o recursos comunicativos personales. Siguiendo a Rymes (2014:9-10),
se entiende por repertorio comunicativo “zhe collection of ways individuals wuse langnage to function
effectively in the multiple communities in which they participate (Rymes, 2010). One’s repertoire can include not
only multiple langnages, dialects, and registers in the institutionally defined sense, but also gestures, dress, posture,
and even knowledge of communicative routines, familiarity with types of food or drink, and mass media references

including phrases, dance moves, and recognizable intonation patterns that circulate via actors, musicians, and other
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superstars (Rymes, 2012). So, an individual’s repertoire can be seen as something like an accumulation of
archaeological layers. As one moves through life, one accumnlates an abundance of experiences and images, and one
also selects from those experiences, choosing elements from a repertoire that seem to communicate in the moment,

developing a potential for comenmbership.”
Sobre las citas de los informantes:

Siempre que los criterios de las publicaciones lo han permitido, se han mantenido las citas
originales ya que se considera que es interesante visibilizar su combinacién de rasgos lingtisticos
entendiendo que no son “malas versiones” de una lengua, sino repertorios biograficamente
organizados (Blommaert y Backus, 2013); el reflejo de coémo combinan todos sus recursos
comunicativos, su repertorio comunicativo. Se han escrito en cursiva aquellas palabras que se
definirfan como pertenecientes a una lengua distinta a la lengua predominante que esté utilizando
cada hablante y se han subrayado aquellas palabras o expresiones que no se consideren correctas
desde una perspectiva normativa, aunque la percepcion de incorreccion se relaja en la expresion
oral. Conviene aclarar que, aunque las citas del profesorado en general corresponden mas al uso
normativo, también se recogen multiples alternancias de cédigos (catalan-castellano) o
estructuras no normativamente correctas. Sin embargo, no son las practicas comunicativas de los
docentes sobre lo que aqui se reflexiona. Vale la pena, no obstante, no obviar que la oralidad de
aquellos que se consideran hablantes expertos también estd llena de trasgresiones a la norma o
atajos lingtifsticos cuando no se logra reproducir rapidamente la palabra que se busca, aunque
éstas sean a menudo menos identificables porque coinciden con una acumulacién de

experiencias mas similares a las del lector.
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PUBLICACION 1: Articulo

Reyes, Ch. (2017) Etnografiando formas de aprendizaje, participacién y agencia en la escuela y la

mezquita. Revista Complutense de Educacion. 28 (3), 35-52.

6. Etnografiando formas de aprendizaje, participaciony

agencia en la escuela y la mezquita

Resumen. A pesar del incremento de las dos siltimas décadas de alummnado extranjero en la etapa obligatoria
escolar, no se han alcanzado los mismos niveles de incorporacion en los estudios postobligatorios. Los andlisis de
dispositives pensados para la escolarizacion de parte del alummnado de nacionalidad extranjera han concluido que,
en gran medida, los recursos y dispositivos para conseguir trayectorias de éxito escolar han contribuido a generar
procesos de segregacion que determinan las posibilidades educativas. Sin embargo, el espacio escolar no es el sinico
entorno de aprendizaje al que accede este alumnado, hay otros, como es el caso de la mezquita, que también
constituyen experiencias clave de estos chicos y chicas que no has sido abordadas de forma suficiente ni

comparativamente en la investigacion.

E/ trabajo que aqui se presenta aiade una perspectiva comunitaria de las posibilidades de aprendizaje del
alumnado inmigrante no investigada en profundidad en el ambito nacional, signiendo las perspectivas de autores
como Moll y Gonzdlez (2005), Gregory (2008, 2012) y Kenner (2012). En concreto, se presenta una
investigacion etnogrifica que se ha llevado a cabo en dos espacios formativos diferenciados, el aula de acogida en la
escuela catalana y la mezquita. Este enfoque comparativo ha mostrado algunas de las estrategias que el alummado
de familias de origen marroqui y senegambiano, unos de los colectivos menos representados en la educacion
postobligatoria, desarrolla en su proceso de aprendizaje, transfiriendo conocimientos desde el dmbito comunitario al

ambito escolar y viceversa, y su impacto en las estrategias identitarias.

A través del contraste entre las formas de aprendizaje, la participacion o la agencia del alumnado en uno y otro
espacio se quiere también avanzar en la reflexion sobre las limitaciones de la estructura escolar tal y como estd

pensada en la actualidad, y las posibilidades de mejora a través de una incorporacion del saber comunitario.

Palabras clave: inmigracion, educacion intercultural, multilingtiismo, estrategias de aprendizaje,

participacion, relacion escuela-comunidad.

[en] An ethnography of forms of learning, participation and agency in the school and in the

mosque

74



Abstract. [n spite of the increase in the numbers of foreign students in compulsory education in the last two
decades, the same levels of recruitment have not been reached in post-compulsory studies. The analyses of devices
that have been designed to incorporate some of the foreign students have concluded that, on the whole, the resources
and devices used to achieve successful school trajectories, have contributed to segregation processes that determine the
edncational possibilities of the students. However, the school is not the only learning environment to which these
students have access. They also have access to the mosque, which provides two key experiences for these girls and

boys, but which have not been studied either enough nor comparatively in the research.

The presented work adds a community perspective to the learning possibilities of the immigrant students not
investigated in depth in the national context, following the perspective of authors as Moll and Gonzalez (2005),
Gregory (2008,2012), Kenner (212). Specifically, an ethnography research is presented which has been realized in
two different learning environments, the welcome class in the Catalan school and the mosque. This comparative
approach has revealed some of the strategies that the students with NMoroccan, Senegalese and Gambian
background, some of the least represented in post-compulsory education, develop in their learning process,
transferring knowledge from the community environment to the school environment and vice versa, and its impact

on their identity strategies.

By contrasting the different ways of learning and the participation or agency of the students in one or other space, it
25 hoped to move forward the discussion about the limitations of the school structure as it is currently viewed, and

about the possibilities of improvement through the incorporation of community knowledge.

Keywords: immigration, intercultural education, multilingualism, learning strategies,

participation, school-community relationship.

Sumario. 1. Introducciéon. 2. Metodologia. 3. Perspectiva tedrica. 4. Alumnado de religion
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6.1. Introduccion
El trabajo que se presenta aqui muestra algunos de los factores que intervienen en la produccion
de desigualdades sociales desde la escuela y sus dispositivos lingiifsticos para la integracion del
alumnado extranjero, respuestas identitarias de este alumnado y algunas de sus estrategias en la
transferencia del saber comunitario al saber escolar y viceversa. Plantearnos la interculturalidad
en la escuela pasa por reconocer todas las formas y espacios de aprendizaje y como la escuela
puede incorporarlos y aprovecharlos. Este enfoque puede conducir a vislumbrar nuevas

posibilidades en las politicas educativas y en las practicas escolares.

Esta investigacién se enmarca en el debate sobre dispositivos especificos y su relacion con los
procesos de segregacion intraescolar (Carrasco et al,, 2011) que vive parte del alumnado de
origen extranjero, as{ como los procesos de estigmatizacion y estereotipacion que invisibilizan su
saber cultural y que los lleva a situaciones de desigualdad social a través de itinerarios escolares
segregados y planteados desde el déficit. Diversas investigaciones han constatado cémo los
grupos minoritarios son asociados a un conjunto de rasgos deficitarios atribuidos a su origen
nacional, cultural y familiar (ver, por ejemplo, Gibson, Carrasco, Pamies et al., 2013; Carrasco,
Pamies y Ponferrada, 2011; Ballestin, 2009; Pamies, 2007). El trabajo que aqui se presenta se ha
centrado en un aspecto de este capital cultural invisibilizado, el capital lingtistico del alumnado

de origen extranjero, principalmente marroqui, senegalés y gambiano.

A partir de un estudio de caso se reconstruye el conjunto de estrategias y recursos del alumnado
inmigrante y de origen musulman desarrollados en espacios de aprendizaje comunitario como las
mezquitas, en contraste con los espacios escolares especificamente disefiados para el aprendizaje

inicial de este alumnado, como el aula de acogida.

6.2. Metodologia

La metodologia utilizada en esta investigacion en su primera fase ha sido el trabajo de campo
etnografico con observaciéon participante y no participante en dos entornos de aprendizaje,
formal (escuela) y no formal (mezquita), entrevistas informales y semiestructuradas con los
distintos actores de la comunidad educativa, y analisis de documentos escolares, del proyecto
educativo y de los diferentes discursos existentes en la escuela. La observacion directa en aulas y
otros espacios escolares y en la mezquita, asi como el analisis de los discursos orales y escritos de

los docentes, ha permitido aproximarse a las perspectivas del profesorado, a las estrategias del
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alumnado en espacios diferentes que generan roles asimismo diferentes y a identificar qué es

visible, no visible, reinterpretado o incluso construido.

6.3. Perspectiva tedrica

El enfoque lingiifstico y comparativo adoptado se inscribe en una corriente de investigacion
reciente que defiende los beneficios de prestar atencion y registrar el conocimiento doméstico y
comunitario del alumnado de origen extranjero (ver, entre otros, Garcia, 2009; Blackledge y
Creese, 2010; Lytra y Martin, 2010; Gregotry, et al., 2012; Kenner y Ruby, 2012. Concretamente,
Gregory, Kenner y su equipo participaron en un proyecto, “Becoming literate in faith settings:
Language and literacy learning in the lives of new Londoners” (2009-2013), en el que observaron
numerosos ejemplos de transferencia de saber escolar a saber comunitario en la mezquita u otros
espacios de aprendizaje no formales religiosos y viceversa. Asi mismo, lingtiistas como Cummins
(2002), que también basa su investigacion en el potencial del conocimiento doméstico y
comunitario, aportan comprension sobre cémo se desarrolla la adquisicion de segundas lenguas y
cémo las lenguas familiares funcionan como base para el aprendizaje de otras lenguas y el apoyo
necesario para que se produzca este aprendizaje; en el ambito nacional, autores como Nussbaum
(2001, 2006, 2014), Unamuno (20006, 2014), Mijares (2006)y Martin-Rojo (2013) han investigado
la adquisicién de las lenguas escolares en nuestro contexto, analizando los dispositivos escolares,
las politicas lingtisticas y el rol y las jerarquias de las diferentes lenguas. Estos enfoques deben
complementarse, sin embargo, con las investigaciones que ponen de manifiesto la persistencia de
las teorias del déficit y se centran, en cambio, en identificar los conocimientos y habilidades de
los estudiantes inmigrantes (Carrasco [2001, 2004, 2005], Foley [1997], Pamies [20006], Gonzalez,
Moll & Amanti [2005], entre otros).

6.4. Alumnado de religion musulmana en un instituto de secundaria

6.4.1. Contexto socioeconémico y cultural
La etnografia se realizé en un municipio costero del Nordeste de Catalufia en la comarca del
Maresme, con una poblacién que casi se ha cuadriplicado en los dltimos 50 afios; primero con
una inmigracion interna del estado espafol, después con una inmigracion internacional llegada en
las dltimas décadas. El instituto donde se hizo trabajo de campo abarcaba un tipo de poblacion
diversa segun su origen y clase social, algo frecuente en los centros publicos de la zona. Por un

lado, habia un alumnado perteneciente a familias catalanas asentadas en la zona desde hace varias
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generaciones y de forma predominante de clase media con algunos casos de clase trabajadora, la
mayoria catalanohablantes. Por otro lado, estaban las familias catalanas procedentes de la
inmigracion interior del estado en los afios 60, la mayoria de clase trabajadora y clase media
(procedente de una clase trabajadora promocionada), hablantes habituales de castellano y catalan
en distintas combinaciones. Finalmente, habia una parte del alumnado que pertenecia a familias
extranjeras o a familias catalanas de origen extranjero, sobre todo de origen marroqui, senegalés y
gambiano. La mayoria de estas familias eran de clase trabajadora con algunas posiciones de clase
media emergente. Era este tercer grupo de alumnado el que también se encontraba en las

sesiones de arabe impartidas en la mezquita del municipio.

6.4.2. Perspectiva del profesorado sobre poblacion inmigrante
A pesar de que la proporcién de alumnado de origen extranjero era una minorfa, (alrededor de
una quinta parte en la mayorfa de clases excepto en los grupos de nivel bajo, donde si habia
amplia mayorfa de alumnado de origen extranjero), la percepcion del profesorado era que habia
una sobrerepresentacion de este grupo en la escuela, una percepcion afectada por su vision
deficitaria de este alumnado, sus familias, sus culturas y su religiéon que traspasaba discursos y
practicas educativas. Los comentarios del profesorado enfatizaban sus supuestas carencias: nivel
educativo, nivel “cultural”, madurez, amplitud de miras, consideracién por la escuela, lengua, con

comentarios habituales como, por ejemplo:

“Vienen con muchas carencias educativas”, o bien, “Las familias son muy cerradas, estin

desbordadas, tienen un nivel cultural muy bajo...”, “Estan encerrados aprendiendo el Coran”

Un profesor se referfa a dos hermanos como pertenecientes a una familia que no permitfa a sus

hijos relacionarse en diferentes espacios:
“Tienen a sus hijos alli, como muy recluidos”

Sin embargo, durante la etnografia se les vio multiples veces en el centro civico del pueblo,

donde conocian a jovenes y profesionales del centro.

6.5. Lenguas en la escuela y en la mezquita

6.5.1. Lalengua familiar como déficit y amenaza
El estudio de caso se centr6 inicialmente en alumnado de origenes como el marroqui o el
senegalés porque su capital lingiiistico difiere en muchos aspectos de las lenguas institucionales

de docencia y relacion (catalan y castellano) y de las del resto de estudiantes, y sobre todo porque
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estas diferencias eran las mas problematizadas por la escuela. Aproximarse a estas lenguas daba la
oportunidad de explorar su papel como recurso para la comprension y el aprendizaje de la nueva
lengua, superando el enfoque todavia muy arraigado en la escuela tradicional predominantemente
monolingiie (catalan en el caso de la escuela en Catalunya) sobre las potenciales interferencias
atribuidas al hecho de tener lenguas familiares distintas de la lengua vehicular (Mijares, 2000;

Junyent, et al., 2014).

En general, las lenguas familiares eran vistas como amenaza y como déficit. Cuando se hacia
referencia a la situacién lingtifstica de este alumnado daba la impresién de que no sélo se acusaba
la falta de lengua escolar, sino que habia la sospecha de que las mismas lenguas familiares tenfan
carencias importantes por lo que respecta al 1éxico académico. Uno de los docentes comentaba al
hablar de uno de los jovenes gambianos recién llegados que incluso no conocia el nombre de
muchas herramientas en sarangole. Segin su interpretacioén, el joven tenfa una carencia de
vocabulario o, lo que era peor, la propia lengua era la que estaba falta de
vocabulario/conocimiento necesatio para la escuela. El hecho de no disponer de un vocabulario
especifico, aunque seguramente si disponfa de otro —pero esto no era contemplado por el

profesorado—, se relacionaba con unas carencias sospechosas mas alld de lo meramente

>
lingtistico.

Lo que se pudo constatar en estos dos espacios educativos contradice las teorfas folk que
interpretan las lenguas maternas, y en especial algunas de ellas, como una amenaza. Al comparar
el rol de las lenguas en los dos espacios, se encontraron claros indicios de que la mezquita
proporcionaba mas oportunidades de potenciar el aprendizaje del alumnado al ser un espacio
realmente plurilingie donde se permitia participaciéon y protagonismo al alumnado y a sus

saberes lingtifsticos. Mas adelante se describiran algunos ejemplos que muestran este desarrollo

de estrategias de aprendizaje lingtistico en el espacio no formal de la mezquita.
6.5.2. Las lenguas en los diferentes espacios de aprendizaje

6.5.2.1. El grupo de aprendizaje de drabe en la mezquita

La mezquita donde se hizo trabajo de campo tenia un profesor gambiano que ensefiaba arabe y
que podia hablar diferentes lenguas de su pais de origen con el alumnado senegambiano, pero
que a menudo utilizaba el castellano como lengua vehicular con el conjunto del alumnado. En la
clase podia escucharse castellano, catalan, arabe marroqui, amazigh u otras lenguas del area de
Senegal y Gambia. En este contexto se observé que las lenguas tenfan una relacion entre ellas
mucho menos jerirquica que en la clase formal. En la escuela, las unicas lenguas valoradas

coincidian con las lenguas curriculares necesarias para la acreditacion, principalmente la lengua de
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la institucion, el catalan, y las lenguas europeas que estan dentro del curriculum escolar como el
castellano, el inglés y, en ocasiones, el francés. Por el contrario, en la mezquita la relaciéon entre
lenguas era menos excluyente y jerarquica porque su presencia dependia del conocimiento y la
participacion del alumnado y del uso que hacfan de estas lenguas en su participacion. El estatus
de las lenguas se nivelaba a partir de la funcién activa que tenfan cada una de ellas dentro del aula
de arabe; se ensefiaba arabe, en castellano, un castellano que el alumnado corregia teniendo
espacio para mostrar su competencia lingtistica; se podfa pactar un castigo en mandinga o fula;
se comparaba lo aprendido a través de las lenguas de la escuela, drabe/catalan, arabe/castellano o
arabe/inglés. Asi, por ejemplo, podia explicarse un tiempo verbal recutriendo al castellano o
podian transcribit una palabra arabe con fonética catalana/inglesa haciendo uso de todas las
fonéticas que les podian ser practicas y que, por lo tanto, reconocfan y habian incorporado. En
otra mezquita, donde también se hizo etnografia durante un periodo mas corto, el arabe era la
lengua vehicular porque todo el alumnado era de Marruecos, pero el castellano podia servir de
lengua puente entre el arabe oral que ellos sabfan y el arabe escrito que aprendian, comparando
estructuras gramaticales con el castellano y utilizando el catalan como lengua de instruccién y de

autoridad; la profesora indicaba lo que iban a hacer en catalan o corregia o reganaba en catalan.

6.5.2.2. El aula de acogida

Mientras en las clases de arabe las diferentes lenguas de los y las estudiantes emergfan a la
superficie con un rol activo, en la escuela, por el contrario, su conocimiento lingtistico era
invisible o colocado en la unica posicion de saber exético que podia visibilizarse parcialmente y
s6lo en ocasiones en actividades muy dirigidas desde la institucion, por ejemplo, una fiesta o un
proyecto muy especifico. En el dia a dia de las clases no habia lugar para el uso de todo el capital
lingtifstico de los estudiantes. El periodo de la etnograffa coincidié con la elaboraciéon de un
proyecto en el aula de acogida donde se grababa a parte del alumnado explicando cuentos de sus
paises. Los explicaban en su lengua materna y en catalan. A pesar de que éste era un ejercicio que
intentaba conectar las lenguas maternas con la lengua escolar, el procedimiento no colocaba las
lenguas familiares en un lugar de uso normalizado. Era una actividad muy concreta, realizada
s6lo por parte del alumnado de origen extranjero, para la que el alumnado elegido salia del aula
que no se compartia con todo el resto de alumnado y donde el valor y estatus de sus lenguas se
revalorizaba no por un rol equiparable a la lengua escolar, sino por un valor de producto
folklorico, estatico, sin el dinamismo relacional que tienen las lenguas; mas como un legado

cultural almacenable en una vitrina y observable solo por aquellos a quienes pudiera interesar.

A pesar de que esta actividad estaba motivada por un intento de revalorar el bagaje cultural de

este alumnado, en el dia a dia su representaciéon publica enfatizaba lo que no sabfan. Los
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discursos que se estan imponiendo desde las instituciones educativas revalorizan la educacion
intercultural cada vez mas (Garreta, 2011:215); sin embargo, aunque la creacién de las aulas de
acogida se enmarca en el Pla per a la Llengua i la Cohesié Social (Pla LIC) del Departament
d’Educacié de la Generalitat de Catalunya, que en su creacién tenfa la intencién de asesorar no
s6lo en cuestiones de lengua sino también en cuestiones de cohesion social e interculturalidad, se
pudo constatar lo que las investigaciones anteriormente citadas han mostrado: lo que se hace en
la practica en las aulas se ha centrado mas en un curso acelerado de lengua y menos en una
construccion comun de saberes desde los saberes de todos, es decir, no se construye una

propuesta intercultural como la describen autores como Besala (2002) o Vila (2012).

A pesar de que en el aula de acogida no se reflejaba esta vertiente de cohesién social e
interculturalidad del Pla LIC, tampoco puede decirse que se observara una metodologfa acorde a
la ensefianza del catalan como segunda lengua o lengua extranjera. La investigacion de las tltimas
décadas en enseflanza de lenguas extranjeras y segundas lenguas aboga por una ensefianza que
promueva el contacto con los hablantes de la lengua aprendida, los textos significativos,
actividades que conecten con la realidad del alumnado, en representaciones lo mas fieles posible
a la realidad lingtistica y en mucha practica oral (Nussbaum y Bernaus, 2001; Coelho, Oller y
Serra, 2013). En el aula de acogida se copiaba mucho vocabulario, se separaban frases, se hacfa
rellenar huecos, muchos ejercicios en la forma, pero poca relacién con el significado. Por otro
lado, a pesar de que oficialmente se intentaba promover la practica oral del catalan, lo cual
coincide con lo que se aconseja desde la ensefianza de segundas lenguas y lenguas extranjeras y se
ajustaba a los deseos del alumnado, la profesora decia tener pocas oportunidades para hacer este
tipo de actividades. La actitud predominante era de demanda de perfeccién en la forma, desde

una perspectiva de registro académico, por encima de la fluidez, con muy poca practica oral.

6.5.2.3. El aula ordinaria

Mientras en el aula ordinaria se enfatizaba la adquisicion de la lengua mediante ejercicios
mecanicos y una practica oral menos frecuente que una clase de lenguas extranjeras planificada y
mas centrada en la perfecciéon de forma que en la fluidez, en el aula ordinaria se les podia pedir
desde el primer dia o desde el primer examen ejercicios tipo comentarios de texto. Lo habitual en
alumnado de aula de acogida era pasar del aula de acogida, donde podian estar hasta tres afios, al
aula ordinaria, pero al grupo de nivel mas bajo. El profesorado interpretaba que ya se hacia una
adaptacion en este tipo de grupo, con lo cual no se disefiaban actividades de apoyo lingiistico,
que es lo que, en principio, sélo necesitaba este alumnado. De esta forma, el alumnado pasaba de
relacionar imagenes a hacer comentarios de texto sin una prevision de cémo facilitar esta

transicion. Parece comprensible que en cierta manera el profesorado del aula de acogida acabase
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desarrollando una actitud protectora hacia el alumnado, a quien no acababa de ver nunca
b

preparado para ese gran salto. Nos decia la profesora del aula de acogida sobre uno de los

jovenes que acababa de pasar al aula ordinaria: “El puede relacionar ideas, contestar si una frase

es verdadera o falsa, pero no puede escribir un texto que explique las causas de la Guerra Civil”.

En esta integracion al aula ordinaria se obviaba lo que autores como Cummins han demostrado,
la adquisicion de una segunda lengua a nivel académico no es un proceso resuelto una vez la
persona sabe desenvolverse en situaciones comunicativas informales. Es necesario un minimo de
cinco afios para adquirir este nivel académico (Cummins, 2002). Durante la etnografia se
observaron casos como el de Samba, un joven muy respetado en la mezquita por su alto nivel de
lengua arabe que habia llegado el afio anterior. El primer afio estuvo en el curso de cuarto de la
ESO con el maximo de horas posibles en el aula de acogida. Repitié curso, ya que no se
consideraba que habfa adquirido el nivel necesario. No obstante, en el segundo afio, con mas
horas en el aula ordinaria, no se disefié ningun tipo de apoyo extra. Acabd cuarto por segunda
vez, sin superar el curso una vez mas, sin prevision de repetir una tercera vez y sin haberse
buscado ninguna alternativa formativa fuera del instituto. El joven ya tenia 16 afos y, por lo
tanto, ya no era obligatoria su escolaridad. El paso de Samba por la escuela en general y por el
aula lingtifstica del aula de acogida en particular no le ayudo a construir una trayectoria de éxito
escolar, sino todo lo contrario. Aunque en este texto no nos centramos en las consecuencias de
los limites de los dispositivos lingtiisticos en la produccién de desigualdades sociales, si merece la
pena mencionar las situaciones de alerta observadas ante la reproduccién de desigualdades
sociales, derivadas de una falta de prevision de las necesidades lingiifsticas del alumnado mas alla
del aula de acogida y de una falta de reflexion mas general acerca de los objetivos sociales del

aprendizaje lingtiistico y del paso por la escuela para este alumnado.

6.6. La participacion del alumnado en los procesos de aprendizaje en los
diferentes espacios

Comparemos estas situaciones que se desarrollan en los dos espacios analizados: mezquita y
escuela. En el aula de acogida los estudiantes participan de un juego de rol, imaginan que estin
en un bar pidiendo una consumicién al camarero. Uno de los joévenes es interrumpido en la
segunda frase, que dice “Que suc vols?”, con “aixo és correcte?” que corrige la profesora con
una mirada seria. El fin de semana anterior observamos a Ali, el profesor de arabe, “amenazar” a
una de las chicas con un bastén si no se estaba quieta, la chica salia corriendo entre risas de los
compaferos, de ella misma y del profesor. ¢Hasta qué punto el ambiente no formal de la

mezquita, aunque de entrada no declaradamente participativo o democratico como si lo es la
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escuela en su discurso, no propiciaba mejor la relajaciéon necesaria para la participacion y el

aprendizaje del alumnado?

Se ha senalado cémo en la mezquita se daba una participacion mas activa del capital lingiifstico
del alumnado. Asimismo, las posibilidades de participacion del alumnado para pactar
metodologias, decidir sobre medidas disciplinarias, o la asistencia o ausencia de las clases eran
mucho mas flexibles en la mezquita que en la escuela. En la mezquita, los y las joévenes
interpelaban constantemente al profesor. Este clima relajado y las muestras de participacién del
alumnado en la clase de arabe conectado a las estrategias de aprendizaje de los y las jévenes
observadas en la mezquita y no advertidas en el aula de acogida o en el aula ordinaria, mostraban
el espacio multilingtie de la mezquita como un entorno de aprendizaje mucho mas potenciador

de transferencias del saber escolar al saber comunitatio.

En la mezquita, el alumnado exigfa al profesor modificar su metodologia explicandole cémo
algunas de las actividades realizadas en la clase de inglés podrian aplicarse a la clase de arabe, o
decidfan junto al profesor, en un ambiente relajado, durante cuanto tiempo aplicar un castigo, o
escogfan qué dfas ir a la mezquita y durante cuanto tiempo. En cambio, en la escuela, la
metodologia, las medidas disciplinarias o las trayectorias escolares eran decididas siempre por un
adulto o un grupo de adultos; a menudo en espacios alejados al alumnado donde ni se le hacia
participe a éste ni a sus familias, como por ejemplo el tiempo que iban a pasar en el aula de

acogida.

Estos datos apoyan de forma inequivoca los resultados de la investigacion educativa y
neurolégica mas reciente sobre las condiciones éptimas para el aprendizaje: en contextos con una
mayor participacion espontanea del alumnado se propicia el desarrollo mayor de estrategias de

aprendizaje.

6.7. Respuestas identitarias a través de la resistencia: reacciones de resistencia
al aprendizaje en contextos de imposicion disciplinaria

Una de las explicaciones que se dan de las trayectorias de desigualdad social tanto desde las
teorias folk como desde el discurso docente es la inadaptacion cultural. Inadaptacion cultural que
a menudo se relaciona con los prejuicios y estereotipos alrededor de cultura y religion (Pamies y
Carrasco, 2014; Gibson, Carrasco, Pamies, et al.,, 2013; Carrasco, Pamies y Ponferrada, 2011;
Ballestin, 2009; Pamies, 2007). La vinculacién de los discursos del profesorado desde el déficit y
los prejuicios y estereotipos culturales con las reacciones de resistencia desarrolladas por el

alumnado y conectadas por el profesorado con inadaptaciéon cultural es otro de los fendmenos
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observados en esta etnografia, aunque no es posible desarrollar este aspecto aqui en todas sus

dimensiones.

Sin embargo, si resulta pertinente reconocer que un enfoque desde el déficit, que asocia las
dificultades para conseguir trayectorias de éxito con inadaptacion cultural, centra la atencién no
en los aspectos relacionales o metodoldgicos sino en las medidas disciplinarias necesarias para
sostener la situacion de aprendizaje creada. Los partes disciplinarios, las expulsiones o las
amenazas verbales en un clima tenso formaban parte de la vida de gran parte del alumnado en
general, aunque no todo el profesorado participaba de esta cultura. Habfa un grupo de
profesorado que se esforzaba por desarrollar otras vias de relaciéon con su alumnado y, de hecho,
estos mismos jovenes que mostraban roles diferentes en la mezquita también mostraban
comportamientos diferentes dependiendo del profesorado. Sin embargo, la actitud mas comuin
del profesorado era problematizar al alumnado y buscar medidas de control y disciplina. Durante
la realizacion del trabajo de campo, entre las medidas que se tomaron para hacer frente y mejorar
los problemas de disciplina percibidos se decidié, para uno de los cursos, la separacion por
niveles no sélo por criterios de rendimiento académico (practica habitual), sino también por
criterios de comportamiento escolar u otras “complicaciones”. Esto dio lugar a un grupo clase
donde igual habia jévenes que acababan de llegar de otro pais como jévenes autdctonos con
serios problemas disciplinarios o de necesidades especiales. En una de las sesiones de
observacion en este grupo, uno de los jévenes nos decia: “cPor qué has venido aqui?” y “sPor
qué no?”, respondia la etndgrafa. “Porque nosotros somos lo peor”. Este alumnado tenia
totalmente interiorizado que ese era su rol escolar. Se observd, en la linea de lo que el trabajo
previo de Pamies (2007) ya habfa demostrado, que justamente aquel alumnado de origen
extranjero que llevaban mas tiempo aqui eran los que, por un lado, tenfan un comportamiento
mas disruptivo y, por otro, un rechazo a todo aquello que se identificaba con su cultura de origen
como sus lenguas familiares. Desde la escuela se problematizaba “las culturas diferentes” de este
alumnado musulman, pero justamente el alumnado que rechazaba el aprendizaje de arabe o aquel
que tenfa un rol menos activo en las clases de arabe era el que tenfa comportamientos mas
provocadores en el ambiente disciplinario de la escuela. Se lamentaba la madre de Abdel, un
joven nacido aqui de padres marroquis, de que no queria aprender arabe. El profesorado se
quejaba constantemente de la falta de interés de Abdel por un lado, pero también de su falta de
compaferismo con el alumnado recién llegado. El profesorado lo interpretaba como una
muestra de falta de solidaridad pero, ¢hasta qué punto no era una reacciéon de rechazo a lo que él
identificaba como despreciado y estigmatizado por su contexto escolar y social? Otro ejemplo de

respuestas identitarias de resistencia al aprendizaje lo vefamos en Moha. Moha habia nacido en
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Cataluna, pero habia estado fuera durante cuatro afios en algin momento de su escolaridad. A su
regreso, se consideraba que no tenfa problemas lingtiisticos ya que conocia la lengua, de manera
que estaba en el aula ordinaria de nivel bajo. En las sesiones de observacion se le podia ver sin
seguir la clase y sin pedirsele que la siguiera por parte del profesorado, que consideraba que no
habia nada qué hacer con él. Moha pasaba las clases intercalando frases como “yo no sé nada; da
igual, no importa”, con frases como “a qué te mato”, sin dirigirse a nadie en concreto, o “Bin
Laden”, provocando las risas de todos. En general, la clase parecia tenerle cierto afecto, aunque
no demasiado respecto. Daba la sensacion de que Moha preferia el rol de clown del grupo que
no tener ningun rol, algo parecido al rol que desarrollaban los afroamericanos en el contexto
estadounidense analizado por Ogbu. Ogbu (1992) observé este comportamiento de camuflaje en
jovenes afroamericanos que, a pesar de valorar el trabajo académico y obtener buenos resultados,
escondian su buen rendimiento para no ser equiparados con los estudiantes blancos, bajo el rol
de clown. El caso de Moha era algo diferente, ya que no era un buen rendimiento lo que querfa
esconder, sino las dificultades para seguir el curso y que éstas realmente le preocupaban. Su
actitud en la mezquita era distinta. Presentaba también dificultades para seguir la clase y, sin
embargo, en ese espacio no mostraba esa actitud de casi ostentacién de la ignorancia que parecia
darle cierto estatus entre el alumnado en el instituto. Por el contrario, intentaba defenderse de los
ataques del resto cuando le decfan que él no sabfa nada e incluso habia dado muestras de
complacencia las veces que habia ayudado a la etnégrafa con alguna de las tareas requeridas en la
clase de arabe. Las dos actitudes son ejemplos de diferencias culturales secundarias, en términos

de Ogbu, para adaptarse a una situaciéon no prevista.

Por otro lado, las transferencias de metodologias y conocimientos lingiifsticos y escolares,
algunas ya expuestas y otras que se abordaran en el siguiente apartado y que se daban en el
ambiente relajado de las clases de arabe, no se observaban ni en el aula de acogida, ni en el aula
ordinaria de la escuela. Era necesario preguntarse y explorar por qué estas transferencias se
daban en una direcciéon y no en otra. Podria deberse a varias razones. Era mas facil para la
etnografa identificar el saber escolar reutilizado ya que es un saber mas cercano a su identidad
académica; o podria ser que los saberes comunitarios no eran relevantes o aprovechables en el
ambito escolar, aunque sorprendia no identificar nada de lo que desarrollaban fuera cuando
justamente era fuera donde se habia observado un espacio mas propicio al aprendizaje. La
comparacion de las diferencias en clima de aprendizaje y participacion, asi como de las actitudes
del alumnado en el espacio formal de la escuela y en el espacio no formal de la mezquita llevé a
formular la segunda hipétesis de este trabajo: en contextos de fuerte imposicién disciplinaria

surgen tensiones entre el saber comunitario y el saber escolar que, por un lado, invisibilizan las
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estrategias del alumnado e imposibilitan la transferencia de conocimientos y, por el otro,
provocan reacciones de resistencia, que se expresan en términos identitarios vinculados al saber

comunitario.

Esta hipotesis se enmarca en lo que autores como Ogbu (1991) y Valdés (2001) han defendido
en sus trabajos, la falta de un apoyo emocional provoca culturas de resistencia a la institucion. El
trabajo de Ogbu mostraba un colectivo constituido en posiciéon de casta a través de una
experiencia forzada que no les habia permitido incorporar parte de su identidad en la identidad
académica y que les exigfa una situacion dolorosa de eleccion y rechazo de uno de los mundos
que los configura. En esta investigacion se presentan evidencias de un proceso de construccion
de casta similar. El trabajo de Valdés se centra en el aprendizaje del inglés en el colectivo hispano
en HEstados Unidos y concluye que el alumnado necesita de un entorno afectivo para el
aprendizaje de la segunda lengua. Parece que la escuela tiene dificultades para entender las
consecuencias de esta falta de contexto afectivo en el aprendizaje lingtistico. Carrasco (2001)
sefiala que la escuela se centra casi exclusivamente en la vertiente académica del aprendizaje de la
lengua del alumnado de origen inmigrante porque parece mas objetivable, aunque otras
dimensiones de la adaptacién escolar en un contexto multicultural sean basicas para el

aprendizaje.

6.8.  Claroscuros de los dispositivos disefiados en la institucion escolar a la luz de la
comparacion de espacios educativos formales y no formales

Se han comparado dos espacios educativos donde se desarrollan actitudes hacia la lengua escolar

y estrategias de aprendizaje diferentes que han permitido formular hipétesis que a su vez pueden

ayudar a reflexionar sobre qué cambios podrian integrarse en el aula de acogida y en la escuela en

general.

Algunos estudios etnograficos realizados también en Catalufia han analizado las posibilidades y
limites de las aulas lingtisticas, mostrando que lo que se disefla para solucionar las desventajas
educativas de un colectivo interpretado sélo bajo la perspectiva del déficit no ha dado los
resultados deseados hasta el momento, aunque el debate sigue abierto sobre si el problema radica
en el tipo de dispositivo o en la forma en la que se suele implementar y gestionar. Los analisis
anteriores de programas disefiados como programas de acompafnamiento tipo aulas de acogida
—como los EBEs (“espacios de bienvenida educativa” para la poblacién extranjera externos a la
escuela; Simé [coord.] 2010; Carrasco, Pamies, Narciso, 2012) o talleres de estudio asistido

(Casalta, 2012), han concluido que, lejos de aportar recursos para lograr trayectorias de éxito,
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colaboran en un proceso de segregacion que condiciona las posibilidades educativas. Lo que
aflade este trabajo es la constatacion de roles diferentes de los y las aprendices a través de un

abordaje comparativo y algunas de sus posibles interpretaciones.

La comparaciéon entre los espacios educativos formales y no formales y entre las diferentes
culturas disciplinarias en los diversos espacios educativos ha permitido constatar lo que la
incorporacién del saber comunitario podria aportar al aula de acogida en concreto y, sobre todo,
al enfoque de la escuela en general: visibilizacién de su capital lingiiistico, reconocimiento de su
saber doméstico y comunitario, dotar de valor académico las competencias lingtisticas familiares
y comunitarias, empoderamiento del alumnado a través de su participacion en el aula, aprendizaje
entre iguales entre alumnos y alumnas con distintos bagajes y conocimientos lingiisticos y
académicos, transferencias de conocimientos y metodologfas de un espacio escolar formal a un

espacio comunitario no formal y viceversa.

Los beneficios de este ultimo fenémeno, a través de la incorporacion del saber doméstico y

comunitario, coinciden con lo que proponen autores como Moll y Gonzalez con su concepto de

otras funds of Knowledge, con lo que muestran los trabajos de Gregory o Kenner o con el

concepto de transferencia de destrezas de Cummins. Las actuales politicas educativas

concretadas en dispositivos como el aula de acogida no incluyen esta incorporaciéon de saberes.

Curiosamente, los informes de las instituciones europeas como la Comisiéon Europea recogen

conceptos como el de plurilingtiismo que defienden las posibilidades lingtiisticas del alumnado

inmigrante y abogan por integrar sus saberes lingiifsticos tanto por una defensa de derechos

basicos, como por sus beneficios cognitivos individuales y por sus beneficios a nivel social para

fomentar formas de convivencia en la realidad plural actual (Garcia, 2009; Hélot, 2012). En esta

etnograffa se observaron numerosos ejemplos de transferencias de saber escolar al saber

comunitario en la mezquita, y no al contrario, pareciendo indicar que el espacio de la mezquita se

presta mucho mas al desarrollo de habilidades plurilingties. Algunas de estas estrategias de

aprendizaje que se pudieron constatar serfan las siguientes:

- Corregir el castellano del profesor de arabe.

- Traducir palabras del arabe al castellano.

- Transferir metodologias de aprendizaje de la escuela a la mezquita (énfasis del significado
sobre el significante, actividades con el vocabulario...).

- Comparar la gramatica catalana con la gramatica arabe.

- Transcribir escritos arabes con fonética catalana.

- Comparar la fonética catalana, castellana, inglesa y arabe.
- Adoptar el rol de ensefiante con otros compafieros o compafieras.
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Por el contrario, las elecciones pedagogicas para incorporar a los estudiantes de origen extranjero
en la educaciéon formal, entre las que se enmarcan las aulas de acogida, siempre giran alrededor
de la mirada problematica donde se considera, desde un planteamiento de lo que “no tienen”,
que la solucién pasa sélo por lo que hay que suplir. Una solucién que se implementa en espacios
diferenciados a pesar de lo que la investigacion especializada ha revelado sobre medidas
pedagdgicas basadas en la fragmentacion (Carrasco, 2003). Tal y como ha revelado el informe de
la OCDE “What Works in Migrant Education? A Review of Evidence and Policy Options”, los
espacios diferenciados para alumnado extranjero provocan que el alumnado pierda parte del
curriculo, pueden tener efectos estigmatizantes, a menudo se ensefia por profesores menos

cualificados y en pocas ocasiones se coordina suficientemente con el profesorado del aula

ordinaria (Nusche, 2009:27).

En esta investigacion se confirma, ademas, lo que ya demostré Pamies en su trabajo (2007) y
siguen constando autoras como Martin-Rojo en otras comunidades autonémicas que activan
dispositivos semejantes como la de Madrid: las medidas pedagdgicas de la escuela, el uso de aulas
de acogida o los grupos de nivel, llevan al alumnado de origen extranjero, especialmente el
construido como deficitario, a trayectorias predeterminadas de desigualdad. O bien lo coloca en
espacios segregados que lo priva de parte del curriculo escolar a la vez que lo introduce en
procesos de estigmatizacion, el aula de acogida; o bien lo conduce a trayectorias diferenciadas en
el aula ordinaria, pero de nivel bajo: los grupos de nivel. Como defiende Garcia en el contexto
norteamericano, la falta de conciencia de las posibilidades del alumnado multilingiie sélo lleva a
imaginar itinerarios compensatorios (Garcia, 2009:140). Aqui se afiade la evidencia de que en
estos grupos no se tratan las necesidades especificas como puede ser la necesidad de apoyo
lingtistico, a la vez que se sigue privando al alumnado de parte del curriculo que mas tarde se le

exige.

6.9. Consideraciones finales

La comparacién de estos espacios diferenciados abre una puerta a tener en cuenta aspectos poco
investigados hasta la fecha en el ambito de las aulas: el rol del clima escolar y la participacion del
alumnado en el aprendizaje escolar, en concreto en el aprendizaje lingtistico; el rol del saber
comunitario y de la incorporacién de éste y de referentes adultos de las culturas de origen; el rol
de las culturas de oposiciéon que se desarrollan cuando los elementos anteriores no se tienen en
cuenta y se analizan s6lo en clave de reacciones y opciones individuales del alumnado, sin
vincular lo que ocurre en el aula de acogida con el clima escolar general y con las politicas

educativas que se decide implementar.
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Finalmente, este trabajo ha querido contribuir a mostrar el valor de la participaciéon en el
aprendizaje (Booth y Ainscow, 2000), como estrategia educativa inclusiva pero también como
estrategia investigadora que la escuela puede y debe aprovechar si pretende practicar una

interculturalidad que transcienda el discurso.
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PUBLICACION 2: Capitulo de libro

Reyes, Ch. (en prensa) (2018). Conducting ethnographic research in two Catalonian schools. The
challenges of researching in multilingual spaces. En Gibb, R., Tremlett, A. and Danero Iglesias J.

(eds.) Learning and Using Langnages in Ethnographic Research. Multilingual Matters.

7. Plurilingual focus, multilingual space, bilingual set-up: Conducting ethnographic
research in two Catalonian schools®

Charo Reyes (Autonomous University of Barcelona, Spain)

Abstract: Drawing upon my experience of researching in multilingnal spaces during the successive phases of my
school ethnography, this chapter reviews the possibilities, challenges and lost opportunities found during my work. 1
explore the issues around collecting data in multilingual spaces with plurilingnal youngsters in two different
localities in bilingnal Catalonia. Since I am doing research in my country of origin, 1 did not anticipate serions
linguistic issues. However, the current situation of super-diversity (Vertovec, 2010) in many cities all over the
world, which some schools especially reflect, challenges the idea of researching monolingually. The bilingnal situation
of Catalonia adds additional linguistic nuances to the researcher-subject relationship. 1 present an account of my
uses of languages and my linguistic decisions during the research, as well as some of the ethical, political and
methodological issues that have arisen while trying to collect as faithfully as possible the voices of the subjects of my
research.
‘Quin parla amb mi catala jo intento parlar catala “Whoever speaks Catalan with me I try to
qui parla amb mi castella jo intento parlar castella.”  speak Catalan with them, whoever speaks
Castilian with me I try to speak Castilian with
them.’

(Aleeza, 15-year-old student who arrived in Barcelona from Pakistan 4 years ago)

‘Les notes dinen gue parlen catala, pero més aviat és  “The gitls say they speak Catalan, but rather it
un catanyol.’” is Catanyol.”

(Teacher talking about the group of friends of Aleeza [non-verbatim])

8 This research is part of a PhD ‘Mobility and linguistic capital of children of immigrants, in Catalonia’
under the project I+D+1 ‘Movibar’, ‘La movilidad del alumnado en la RMB: tipos, procesos y tendencias’
financed by the Ministerio de Economia y Competitividad (CSO2012-34285).

9 The grammar of the sentences does not follow exactly the standard Catalan rules. I have underlined the
word which would not be considered correct from a normative point of view. However, the sentence
would be understood and recognized as Catalan by any Catalan interlocutor.

10 Catanyol: Catalan-espanyol (Spanish) hybrid.
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7.1. Introduction

Traditionally, there have been problematic issues around languages and ethnography and the
insidious ways in which people’s voices are silenced (Temple, 2005). However, nowadays, in a
situation of super-diversity (Vertovec, 2010), the challenges related to learning ‘the language’ of ‘the
community’ multiply. In this chapter I explore issues around collecting data in multilingual
spaces with plurilingual youngsters during successive phases of my ethnographic research in two
different localities in bilingual Catalonia.

I started collecting data for my present anthropological research a few years ago while doing
my master’s dissertation. Over 4 months, I compared the learning behaviour of a group of young
people of Moroccan, Senegalese and Gambian origin both at the public high school of a small
town in the province of Barcelona and at the town’s mosque, where they learned Arabic. A few
years later, I embarked on a doctoral thesis, which focused on the same subject but involved
research in another multilingual school in another location (the city of Barcelona). I draw on
these two ethnographic experiences here to reconsider my approach to the fact of not sharing
some of the young people’s languages and to the way I use languages with them now compared
to previously. I also examine the ethical, political and methodological issues related to the role of
languages in the relationship between researcher and research subjects in the current context of
globalization, where the boundaries between groups are being seriously reconsidered, at least
from an analytical perspective. In the following sections I first present an account of how I used
languages during the different stages of my research, before discussing some of the issues that

have arisen around languages and their use in my work.

7.2. Learning and using languages when researching in multilingual spaces in a
bilingual context

When I started my research at Pompeu Fabra, the high school where I conducted the first
stage of my fieldwork, I did not consider that I would have the linguistic difficulties that
somebody doing ethnography abroad would have. However, I soon realized that when carrying
out research in a multilingual school, one of the main challenges was going to relate to the use of
different languages. Nevertheless, I never contemplated, neither in that first stage nor in the
present stage, learning ‘their’ (i.e. the young people’s) languages before going to do fieldwork. In
this section, I want to concentrate on the questions of learning/not learning and choosing
languages in both stages of my research, emphasizing my starting point: doing school
ethnography in Catalonia. Although my main interest was Catalan students with different

linguistic backgrounds than Catalan, I was considering the whole school population as potential

93



subjects of my research. From the beginning, I was concerned that some students were seen as
problematic by the school because of their different linguistic backgrounds. I wanted to carry out
a comparative ethnography to observe them in the institutional space and in a community space,
but I was not sure which languages I was going to find or which community spaces I would be
able to access. In some ways, not being able to anticipate a linguistic ethnographic space with
clear boundaries in a public school in Catalonia is directly related with the concept of super-
diversity coined by Vertovec (2010). Vertovec’s concept describes the current growth in the
categories of migrants and the dynamic character of the social reality and how relatively small
places can bring together multiple nationalities, ethnicities, languages as well as many different
experiences in constant movement. This phenomenon challenges any fixed correspondence
between territories and languages spoken.

I will now describe what my actual linguistic practices were, as a researcher, in the two
different stages of my work. In the first — my fieldwork in a school in a seaside town in northeast
Catalonia — I focussed my research on students belonging to Moroccan, Senegalese and
Gambian families. This same group of students were found in the Arabic classes at town’s
mosque, where I also carried out fieldwork. At the mosque, they deployed linguistic resources
from different languages, as I explain below.

As this research was part of my master’s dissertation I had some serious time limitations. I
had no more than a year to collect, analyse and present my research data. Although I realized at
the start how limiting it was not to share more of the linguistic resources of the subjects of my
research in order to be able to access significant parts of their social practices and social relations,
I did not have the time to organize my research incorporating the learning of all the languages or
‘linguistic features’ I encountered. Here I refer to ‘linguistic features’ instead of ‘languages’,
following the terminology of sociolinguists such as Creese and Blackledge (2015) and Garcia and
Wei (2014). I will later use this work to discuss in greater depth methodological and political
issues arising in my research with respect to language. Recently, sociolinguists have increasingly
distanced themselves from the concept of language as a system of closed linguistic structures and
insist that communication is a social practice in constant transformation, where individuals try to
make meanings using all the communicative repertoires to which they have access. From this
perspective, the linguistic relationship between researcher and research subjects also changes.

Thus, I started to do my research mainly using the official languages of Catalonia that the
research subjects and researcher shared. I did have some knowledge of Moroccan Arabic and
Standard Arabic because some years before I had lived for several months in Morocco studying

Moroccan Arabic. However, in the first stage of my research I did not have the confidence to be
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able to use this emerging knowledge much beyond a way of developing rapport with the
youngsters.

The mosque, the community space where I managed to follow some of the students of the
school, provided me with a linguistic experience that I had not anticipated either. I was interested
in following these youngsters in a community learning space to observe which learning strategies
might transfer from the school to the community space and vice versa, but the mosque became
an even more significant place in terms of linguistic and identity behaviour. This was a space
where children from Morocco, Senegal and Gambia, or children of parents from these countries,
were learning standard Arabic taught by a Gambian teacher with a very limited repertoire of
Spanish and Catalan. It became a third space in the terms of Bhabha (quoted in Garcia and Wei,
2014), where the youngsters negotiated their learning, and consequently their identities, using all
the knowledge they had access to: Catalan, Spanish, Standard Arabic, Moroccan Arabic,
Tamazight, Mandinka, Sarahole, English, or others. In terms of language, this third space became
a ‘translanguaging space’, as described by Garcia and Wei (2014). The action of translanguaging,
as also discussed by Garcfa (2009) and Creese and Blackledge (2015), is the use by plurilingual
people of their linguistic repertoire to mediate their social and cognitive activities. In
translanguaging spaces, metalinguistic awareness enabled plurilingual people to negotiate their
extended linguistic repertoires (Garcia and Wei, 2014: 74). Through witnessing this negotiation
process, which involved some linguistic features I could not understand, but others that I could,
such as the ones identified as Catalan, Spanish, English and some identified as Moroccan and
standard Arabic, I managed to collect relevant data for my research. The mosque was a third
space for the young people between the monolingual-oriented spaces of school and home, but it
also was a third space for me, the researcher. In this third space, the use of languages, and the
learning and incorporation of them were an open process for everyone.

At this stage I was mainly using Catalan in the school to approach the young people, while in
the mosque I involved myself deeper in their linguistic background and processes by placing
myself through participant observation as another Arabic learner. Another important linguistic
decision I had to make was related to the bilingual context in Catalonia. Although in Catalonia
both Catalan and Spanish are official languages, Catalan is the language of the school and the
language of most official and public spaces (see, for example, Carrasco, 2008 or Woolard, 2016).
In Catalonia, this bilingualism has been felt as very far from balanced. Catalan is one of the
regional languages of Europe that has been suppressed during different periods of its history,
such as during the 40 years of the dictatorship of Franco in the 20™ century. Choosing one or

other language is therefore quite symbolically charged. Nevertheless, Spanish is also the majority

95



language used by the working class in Catalonia and the language which immigrants and children
of immigrants have more contact with since they share the spaces of Catalan working-class
Spanish speakers.

As a bilingual researcher with Spanish-speaking parents, to choose one or other language was
also a complicated matter for me. Before contact with the young people I had a few
considerations about which language to use to start the communicative interaction. On the one
hand, I have been immersed in the discourse about the need to speak Catalan to the children of
immigrants — it is seen as the obligation of Catalan speakers to help them to progress in the
Catalan system. On the other hand, I am a Catalan-Spanish bilingual person who is continuously
negotiating which language to use in all her interactions, depending on many factors such as
place, topic, interlocutor, social background of the interlocutor (see Fishman, 1965 on the
language choices of multilingual speakers). I felt it would be unnatural not to use Spanish with
them, especially when needing to develop rapport and since Spanish is my more affective
language, or the language I most use when I want ‘to be myself’. However, I finally decided to
start the conversations in Catalan, as in some ways it is the most ‘neutral’ linguistic choice when
associated with the school institution and although my role as a researcher was clarified from the
beginning, I was introduced by teachers in the school context. In the research, I observed the
young people’s own linguistic choices.

Currently, I am conducting fieldwork in a high school in Barcelona, Vaquez-Montalban. This
school, like Pompeu Fabra, also embraces a diverse population in terms of origin and social
class. By the start of this second stage I had already acquired an idea of the linguistic
complexities of doing research in a multilingual school. Nevertheless, again I did not consider
learning any specific language before starting the fieldwork, this time not so much because of a
lack of prediction, but more because I predicted it would be a quite time-consuming task.
Although I had more time to deal with methodological aspects in my Ph.D. research, I knew that
trying to master at least the 2 or 3 major languages that I was going to find in the classroom
could use up all the time and resources of my doctoral grant.

What I tried in the new context was to find a third space such as the mosque where I did
fieldwork previously. I decided to follow a small group of students to the mosque, where they
were learning Urdu. Again, I placed myself as a student of the language taught there. However,
the situation was a bit different since all the members of the mosque, children and adults, shared
Utrdu as lingua franca. Struggling much more with the new language, feeling much more lost in

the nearly monolingual space and not seeing the possibility of comparing the same students in
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the two educational settings as they were going to the mosque less and less, I finally decided to
investigate their linguistic learning strategies in different ways.

In some ways, the fact that I was having more trouble collecting data in a mosque also
pushed me to find or create other spaces that included the young people’s different linguistic
repertoires, and where it was possible to analyse their linguistic uses. I have been doing some
language exchanges where I help them with their homework and they help me to learn Urdu.
Also, in the latest ethnographic stage of my research, inspired by the work of Anderson and
Macleroy (2016), I have been involved with a small group of students on a project where they
work as co-researchers with me. In creating such spaces, I am aiming to deal in some way with
the limitations of collecting data when not being familiar with all the linguistic features of the
research subjects, breaking the hierarchical relationship and finally, with the co-researcher
project, transferring the action of collecting and interpreting the data to the subjects themselves.
I have attempted to build a third space, similar to the mosque during the first stage, in order to
collect empirical data in a context where research subjects’ linguistic and, more generally, identity

choices are, if not translated by the researcher, at least allowed to emerge.

7.3. Ethical, practical, political and methodological issues and ethnographic
challenges

In the following section, I turn to exploring in more depth some of the ethical, practical,
political or methodological issues that arose in my research. When I started my research years
ago, I was aware that doing school ethnography in Catalonia was not just a matter of conducting
ethnography in Catalonia and in Catalan; I had to include transnational realities that added
multiple experiences to the school ethnography, and, among these, linguistic realities.
Nevertheless, I had not predicted the need for linguistic support. I soon began to reflect on and
to worry about what kind of methodological decisions might be influenced by the limitations of
the researcher. In the first stage of my research, however, what was a clear weakness — not
having a command of a significant part of the linguistic repertoire of many of my informants —
was transformed into a strength to some extent by incorporating my own limitations as a part of
my ethnographic approach. In the mosque, the fact that I was doing participant observation as a
language learner who knew much less than the research subjects, placed my deficit at the centre
of our relationship, allowing the hierarchical relationship between researcher and researched to
be destabilized. In the mosque, subjects were not the ones forced to feel inadequate by being
asked to respond to questions in a language convenient for the researcher; instead, it was the

researcher who presented herself as the one who did not have control of the interaction.
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I am not suggesting here that I could erase my position as an adult, with higher status as a
university researcher, and perceived as a native Catalan speaker. I am also not claiming that
subjects could use whatever linguistic features they found easier; they were still mainly using
Catalan or Spanish with me. As other researchers have found (Murray & Wynne, quoted in
Temple, 2005:5), interviewees feel and perceive themselves as less confident and clever when
talking in a ‘second’ language. However, I also show myself in a similar position and allow them,
as experts, to guide me in the learning of the Arabic language and in the interpretation of what is
happening in the learning space.

Describing the uses of languages by research subjects, it is very common to use, as I have just
done, the distinction between ‘first” and ‘second’ languages. However, what do we mean when
we describe languages that subjects are using in their everyday lives as ‘second’ languages? As
Block explained, there is a monolingual bias in the use of the word “second”, as it ‘implies a
unitary and singular “first” as a predecessor’ (Block, 2014: 54), whereas in fact, monolingualism
is not the norm in the world. This use of concepts to describe a reality has consequences for the
way we interpret this reality and implications for assumptions of belonging or not to the
community we share with different groups. As researchers, we must be careful to avoid
reproducing exclusive concepts. Indeed, awareness of a multilingual reality does not sufficiently
capture the multiple nuances of the linguistic experiences of transnational realities. As Heller
makes clear, ‘the tools inherited to make sense of multilingualism belong to an era when we were
invested, as social scientists, in understanding languages as whole, bounded systems, lined up as
neatly as possible with political, cultural and territorial boundaries’, and ‘the very idea of
“multilingualism” comes out of the ideological complex of the nation-state with its focus on
homogeneity’ (Heller, 2012: 24). Many of the youngsters on whom my current research is
focused are often described by educational agents as, for instance, ‘the Pakistani girls’. In
contrast, many scholars working from the transnational paradigm have broken with the idea of
identities constituted in the frame of a territory. However, when dealing with the day-to-day
needs of ethnography, as Heller clearly indicates, the tools inherited from modernist times can
undermine our genuine intention of capturing the complexities of reality.

It is for this reason that I prefer to talk about linguistic features rather than languages. When
we talk about languages, as has been pointed out in sociolinguistics, we run the risk of defining
people’s actions from a perspective that does not reflect everything they do and decide to do in
the communicative act, and which in turn reinforces essentialist images about who they are and
where they belong. Are not all the languages they use legitimately as much theirs as ours? No

doubt not being able to understand them when using their community languages is a serious
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limitation for data gathering, but in a super-diversity context, the perspective of a unidirectional
connection between subject and community makes less sense than ever and impedes the process
of collecting data as a dynamic reality whereas, as Garcia (2009) emphasises, subjects and their
multilingualism are in constant construction and dynamism.

Analysing subjects’ linguistic uses from the perspective of bounded languages that identify a
territory and a culture can lead us to put a symbolic charge onto them that has to do with our
historical relation to the construction of separate languages. When Aleeza’s teacher (in the
opening quote) denies that she has a competent use of Catalan and describes what she does as a
hybrid form, he is projecting a specific view of the languages related to belonging or affiliation
that does not necessarily coincide with what is behind Aleeza’s act of making meaning. If, as a
researcher, I adopt the same approach to languages, I can easily reinforce that image of
correction or inaccuracy, which can be extrapolated to representations of belonging or non-
belonging to a territory.

When I started to analyse school documents about linguistic policy in Vazquez-Montalban, I
was surprised that the use of Catalan and Spanish was more of an issue than I had previously
noticed. Similarly, when I asked teachers about this topic directly, it was also presented as a
problem. This highlights a few points. First, it emphasises how difficult it is to do ethnography in
bilingual political contexts. As Heller (2008: 257) explains, ‘bilingualism is a particularly charged
topic, traversed by all kinds of ideologies and values, and these will emerge in any communicative
situation one way or another, whether connected explicitly to research or not’. In addition,
contrasting the different opinions made me wonder how much of my observation was affected
by my own point of view of a question in which I was also embedded as a linguistic subject in
the same linguistic context. Finally, I realized that although participant observation has shown
itself to be a valuable technique in many aspects, it is not without difficulties. Was is not more
challenging to see beyond my own linguistic position in a space where I was also a ‘participant’™?
The need for triangulation in situations of bilingualism is even more essential than when
conducting research in monolingual contexts.

This leads me to reflect on my decisions regarding the use of Spanish or Catalan when
conducting research in Catalonia. As explained before I feel it ‘more natural’ to speak Spanish ‘to
be myself’, but decided as a researcher to use mainly Catalan, considering this more ‘neutral’ in
the context of the school. Woolard has analysed what she calls ‘sociolinguistic naturalism’, that is,
how linguistic ideologies legitimatizing the use of a language are provided with authority though
the concept of ‘naturalism’. The latter implies that we talk a language because ‘it is the natural,

unmediated expression of a state of social life in the world, rather than the outcome of human
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will, effort, intervention, and artifice’ (2016: 30). Woolard also analyses how languages can gain
authority through the discourse of anonymity, the ideology that legitimizes the general use of
hegemonic languages such as English, interpreted as neutral languages that belong to everyone.
Reflecting on my own interpretation of ‘choosing Spanish’ because it is ‘natural to me’ or
choosing Catalan because is ‘more neutral’, I realize that I reproduce a way of legitimizing either
one language or another. Following Heller’s approach, I need to take my communicative choices
into account and analyse my role in the reality I am investigating but also which I am part of and
I construct.

Related to this is the need to reflect on my choices when transcribing students’ conversations.
So far, I have been following the rules of ethnographic transcription (Pujadas, Comas and Roca,
2010). I have tried to be as faithful as possible in the interview transcriptions and only introduce
small changes, for the benefit of legibility, in the fragments of interviews I use in publications.
Nevertheless, some doubts have come to my mind during this process. It is extremely interesting
to keep the different linguistic features the students use, in order to record phenomena such as
translanguaging. 1 recognize these language mixes as ‘repertoires biographically organized’ and
not as imperfect versions of a language (Blommaert & Backus, 2013). However, I am concerned
about the impression they convey, given the dominant discourse about the importance of
language proficiency. The first impression of the transcript might fit with a deficit perspective if
the reader has not been trained in multilingualism. These children show tremendous competence
in using Catalan, Spanish and English, avoiding combining Urdu in their talks with me as they
know I do not share their competence in Urdu. Nevertheless, the dominant discourse is that if
you mix languages it is because of a lack of proficiency in the language. As Woolard (2016:115)
has shown in analysing public representations of nonstandard Catalan:

Standard language is standard precisely because, as a component of ideological anonymity,
it is supposed to be devoid of particularistic inflections. Nonstandard orthography violates
this expectation and communicates just such a particularistic, locatable identity. The
transgression is especially egregious because it introduces traces of an embodied voice into
printed text, where ideology holds that none should be heard. Voice is bodily, and the
bodily traces contaminate the purity of the standard, like someone spitting on the language.
Thus, standard language ideology endows transgressions in the print medium with

particulatly violent symbolic force in comparison to aural modalities.

Clearly Woolard is focussing on representations for the general public; nevertheless, her

considerations make me think about the implications of not finding the right way of representing
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subjects’” voices, especially if we do not question the tools for analysing multilingual realities
inherited from modernist times that Heller referred to. It is an issue to which I have not yet
found a satisfactory response.

In dealing with young people with transnational experiences, the distinctions between ‘first’
and ‘second’ languages, or ‘our’ and ‘their’ languages, are therefore limiting, in that they do not
capture subjects’ agency and have questionable ethical repercussions if adopted as categories of
analysis. However, it is important in reconsidering these terms not to obscure what happens in
ethnographic research when we do not share linguistic resources or features with the subjects of
the investigation. In my research, the opportunities offered by the mosque, as a third linguistic
space where young people navigated through all their repertoires in a more transparent way,
allowed me to collect data that would not have been possible in other spaces. In addition, the
fact of not dominating all their linguistic repertoires also pushed me to look beyond language
and to focus on how the young people acted in different spaces. Thus, for example, young
people who talked very little in school, and were described as (almost too) discreet, showed other
dimensions of their personality in the mosque. My lack of language forced me to observe other
ways of communicating and in this way to go beyond the lingual bias described by Block (2014),
which is to focus only on the linguistic representations of the communication without
considering the role of the body and other modalities of communication.

Having experienced the possibilities of a space like in the mosque, my intention in the
subsequent stages of my research has been to find or create similar spaces, where linguistic
barriers are loosened. The search for such a third space, and influenced by the empowering
possibilities of adopting a perspective of critical pedagogy (Carlile, 2012) and critical race theory
(Yosso, 2005), has led me to ask the students firstly to do a linguistic exchange where they have
been teaching me their languages, and secondly, a project where they are co-researchers. As in
the mosque, my intention has been to change our roles, permitting their voices, at least in the
ethnographic process, to be expressed as the competent voices. In the position of co-researchers,
we need to negotiate meanings, which also helps to increase subjects’ agency and voice and
balance an unequal power relationship. One of the students said about the project: ‘It's like we're
going to be right, you know? Well, I don’t know how to explain it. The teachers are going to

know what we think and so later we will feel better, when they react to this, you know?’"

W“Es como si vamos a tener razgon, sabes? O sea, no s¢ como explicar. Lo que pensem van a saber los profes y asi después
705 sentirenos mejor, quan ells reacten de esto, ssabes? In this case, the youngster is talking mainly with linguistic
features identified as Spanish. He mixes some Catalan words that I have underlined and he also uses an
English verb conjugated as Catalan. It is a clear example of translanguaging, of his competence to use the
different repertoires he has, adapting them to the repertoire he acknowledges the researcher has.
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However, I found that in the context of the mosque, the children revealed a stronger personality
in comparison to these constructed spaces where possibly the traces of the researcher and her
privileged position were implied.

When doing interviews, I have also been introducing an extra element into the procedure of
interviewing subjects, intended to give their voices more space. I have asked them to review my
interview summary and to add, in whatever language they want, the information they might find
missing. I have asked them to translate for me the information I cannot understand. By letting
the young people add their languages to my interview summary, I want to give them a more
active role in the research and in the interpretation of what I collect. It is also a way of making
their linguistic capital visible and to see what information is added when their languages have a
place.

However, not all the methodological decisions of my research have been motivated by the
desire to add sources of information. I will now reflect on the extent to which some
methodological decisions are actually made to avoid situations of discomfort, and consider the
possibilities of dealing with the linguistic limitations I have found. In particular, I want to think
over my decision to abandon the monolingual mosque and how much this was affected by
experiencing there an unbalanced linguistic power relation, but from my side. Reviewing that
period from a certain distance, I need to reconsider whether I did not lose the opportunity to
observe a space where my major linguistic ‘incompetence’ might have me enabled me to
overcome the lingual bias (Block, 2014) referred to before. I am not saying that the analysis of
other ways of communication that involves analysis of embodiment and multimodality can be
done separately from the different meanings that are given to body and other forms of
communication in different contexts. What I want to emphasize is that a linguistically
complicated situation can help us to observe other forms of communication normally left on the
margins of research and that my decision to discard that space also had to do with the anxiety of
not having linguistic control over the ethnography.

Finally, I want to reflect on the lack of exploitation of the resources when youngsters talk
among themselves in linguistic features I cannot recognize. The lack of more resources in a PhD
research prevents the possibilities of working, for instance, in a multilinguist team and being able
to use for analysis all the data collected or perceived in the fieldwork. I have referred to how I
have tried to find more participatory techniques and give some space to all the languages subjects
use. Nevertheless, these techniques do not resolve situations that, as also described by Holmes,

Fay, Andrews and Attia (2015) can lead to situations of asymmetry in terms of collecting voices
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in ethnography. Holmes et al. propose a way of ‘researching multilingually’ in carrying out
ethnographies in multilingual contexts from a framework of reflection that foresees the
complicated situations that might arise and the alternatives that might be offered. In my case,
this reflexive approach, although it has not given me absolute alternatives, does lead me to
review the material conscious of the asymmetries and to reflect on them, integrating in my
analysis, for example, what leads a student to speak less in Catalan and to use more Urdu with

their partner when in the presence of another student who is seen by others as more competent.

7.4. Conclusion

Based on the ethnographic work I completed for my mastet's degtee and am currently
conducting for my PhD thesis, I have reflected in this chapter on my use of different languages,
the methodological decisions related to this and the challenges and possibilities that these
decisions have produced. From an initial naivety about doing ethnography in my country of
origin to an awareness of the extent to which linguistic questions are central to multilingual
research, there has been a process of reflection about what aspects made me feel uncomfortable,
a sensation which I had not foreseen. In a bilingual context, my personal linguistic history has
entered the equation, and this has both probably most caused the unforeseen discomforts and
made me reflect more on how the different decisions were made related to languages in different
aspects of the research. To seek different ways to solve, to a greater or less extent, problems of
accessing an important part of the linguistic repertoire of the subjects, to break with exclusive
categories of analysis or to obtain spaces of negotiation where the subjects of study can show
their voices have been some of the challenges with which I have tried to struggle. However, what
I have wanted to show in this chapter is that ‘researching multilingually’ is not a task of
ethnography to ‘fulfill’ at a single point in time, it is rather a process that must accompany
researchers and should help them to be attentive throughout to what can be hidden, misleading
ot avoided when investigating in multilingual contexts. From this reflective perspective, as Heller
has pointed out (2011:45), to take into consideration and make transparent the role of the

researcher in the construction of the final narrative is paramount.
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Abstract

This article excplores the effects of langnage policy in Catalonia on the transition of immigrant students to upper
secondary education in Barcelona by focusing on the langnage learning experiences and academic trajectories of two
paradigmatic case-studies: those of Pakistani students whose commmunicative resources remain invisible despite the
official celebration of linguistic diversity and which are not properly fostered to ensure their successful incorporation

into post-compulsory education, in spite of their initial success and high aspirations.

Although indicators of educational inequality show how young people born outside the EU experience an alarming
disadyantage in comparison to their Spanish-born peers, little attention has been paid to factors related to the
complex: bilingnal context of Catalonia. The paper aims to shed light on the factors involved in the early school
leaving of students with immigrant backgrounds, especially critical in the periods of transition, and the role played

by the langnage policies, beliefs and ideology that these youngsters are exposed to.
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8.1. Introduction

Research on transitions in education has mainly focused on those that truly operate as almost
universal rites de passage (Van Gennep, 1909) in a totally pedagogized society (Bernstein, 2001) such as
the transition of children from their families to their first educational institutions (Perry,
Dockett,&Petriwskyj, 2014), the transition from primary to secondary education; or, in US
tradition, from middle-school to high school (Anderson, Jacobs, Schramm, & Splittgerber, 2000).
At the other end, as much of the research has developed in countries where compulsory
education includes upper secondary, the transition from high school to university, which usually
implies other life changes such as moving away from home in some countries, has also drawn
attention (Jindal-Snape, 2010). However, research on transitions from lower to upper secondary
education when compulsory schooling ends at the age of 16 are scarcer and transitions of
immigrant students have been inexplicably ignored with few exceptions (Cuconato, 2016;
Carrasco, Narciso y Bertran, 2018), even though they are affected by more changes and

potentially more traumatic ones. This is the case of Spain.

Spain has one of the highest early school leaving' rates in the EU with an average 20%
(Eurostat, 2017) despite a recent decline, with also one of the largest differences between the
ESL rate among young people born in the country and those born outside the EU (16,1% vs
32,9% respectively). Research has warned that problems related to early school leaving are
concentrated in the transition to upper secondary education and the first years of both academic
and vocational education tracks (Fernandez-Enguita, Mena, & Riviere, 2010; Tarabini, 2015;
Carrasco, Narciso & Bertran, 2015). In fact, teachers tend to see graduation from lower
secondary education (ISCED 2) as a success, especially for working class and immigrant
students. As a consequence, little is done to retain students for further stages beyond giving
general information and pre-choice guidance (Garcia & Merino, 2009); and even less to “ease
their journey” through education, just to echo the encouraging title of the OECD 2015 report on
the education of refugee and immigrant students. Not graduating from lower secondary
education is certainly a key systemic barrier to moving to upper secondary education in spite of
alternatives paths to reengagement (Carrasco, Ruiz-Haro & Bereményi, 2018). But those who
graduate still have to cope with hazardous transitions if they aspire to complete upper secondary

education and beyond.

12 The European Commission defines ESL as the proportion of young people between 18 and 24 who
have attained ISCED2 (lower secondary education) or below and are not in programmes leading at least
to ISCED3 or higher (i.e., upper secondary education academic and VET tracks and higher education).
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The transition from primary to secondary education in Spain takes place at around 11-12 years of
age. Compulsory schooling includes primary and lower secondary education (six and four years,
respectively) and students need to obtain a graduation certificate (Graduado en Educacion
Secundaria Obligatoria, GESO) to be able to enrol in upper secondary education, with the
option of an academic two-year track (Baccalaureate) or intermediate one or two-year VET
tracks. Higher education (HE) includes both specialized vocational tracks accessible from both
upper secondary options, and university, accessible via Baccalaureate and a selective entry-exam,
with a proportion of places accessible from HE VET tracks with the highest grades. Students
without the lower secondary graduation certificate can apply for out-of-school compensatory
programmes and later take an exam to reengage in official intermediate VET tracks. But not all
students experience the same types of educational transitions (Elias & Daza, 2017). In public
schools (state-owned and funded) pre-primary and primary education stages are taught in
primary schools, completely detached from secondary schools, while private schools (privately-
owned, almost all of them state-funded) usually offer education from pre-school years to upper
secondary tracks in the same institutions. Students from working class backgrounds, but
especially students with immigrant backgrounds, 80% of them enrolled in public schools
(Estadistica d’Ensenyament, 2017), are more likely to experience a change of schools in the
transition between primary and secondary stages, besides the exposure to new subjects, different
teachers for every subject, new school cultures, methodologies and peer groups, with specificities
in academic and VET tracks (Figuera, 2006). Immigrant students will have also experienced
carlier transitions between different national education systems and school organisations, to

unknown languages and unfamiliar cultures.

The role of language learning in the educational and social integration of the children of
immigrants has been widely investigated by various disciplines, especially in relation to the
additional difficulties of groups with invisible linguistic repertoires or languages negatively
perceived by the host societies. However, although the importance of removing language barriers
and increasing support is often mentioned in research and policy documents (OECD, 2015a,
2015b; EC, 2013, 2015; Downes, Nairz-Wirth, & Rusinaité, 2017, UNESCO, 2017), its role has
not been explored in the analysis of educational transitions in general, between lower and upper
secondary education in particular, or specifically, in relation to eatly school leaving. The impact
of austerity policies on the reduction of linguistic support resources, which are necessary to
achieve equity for students with immigrant backgrounds, has not drawn much attention either,

even though the ways linguistic diversity is dealt with in schools should be an essential area of its
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assessment. This is a particularly serious problem in Spain as a whole but it is even more
complex in Catalonia, where all the instruction in the school is carried out in Catalan (apart from
the subjects of Castilian and English). This official language policy since the recovery of
democracy is aimed at protecting Catalan as it is considered a language in danger, which in the
metropolitan region of Barcelona is the usual language of only about 30% of the population

(IDESCAT, 2013).

The aim of this paper is to analyse the role of languages and the language learning experiences of
immigrant students" in their transitions from lower to upper secondary education in Barcelona
by focusing on two case studies. The cases of Aleeza and Jacky (their chosen pseudonyms), two
Pakistani students with wide linguistic repertoires, are not anomalous or critical, in relation to the
objectives of our analysis, but appear to be paradigmatic. According to official data (MECD,
2017), half of the non-Spanish students who became early school leavers at the age of 18 had
graduated from lower secondary education at the age of 16, the end of compulsory education in
Spain. However, they either had not remained in education or had started post-compulsory,
upper secondary education but had not succeeded in attaining the ISCED 3 level or had dropped
out. Our case-study students’ trajectories, perceptions and beliefs after enrolling in upper
secondary education—in an academic track and in a VET track respectively—will help illustrate
many experiences related to language in schools shared by those students whose patterns of
early school leaving remain invisible or naturalized and, therefore, are not part of the agenda for

tackling ESL.

8.2 Immigration, language diversity and school in Catalonia

The school and its function to educate linguistically homogeneous citizens

Since the creation of the modern state, the school has been put in charge of building its cultural
and linguistic uniformity (Hélot, 2012), which makes it possible to understand the difficulty it has
in incorporating different knowledge and different languages. Hegemonic monolingual
standardization establishes, among other effects, a connection between the limitation of the
discursive practices of students with linguistic repertoires different from those that the school

validates and the educational and life opportunities of these speakers (Garcia, 2009). In fact,

13 We focus on immigrant students (first and 1,5 generations) from families which arrived or were
reunited in intensive flows at the beginning of the 21t century, but many of their experiences are also
common among second generations.
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language is a paradigmatic example of how cultural capital (Bourdieu & Passeron, 1977) of
students operates according to their social origin through the symbolic violence that establishes
which knowledge is legitimate and which is not, ratifying the registers and communication
patterns of the middle classes (Bernstein, 1990). Languages are ranked not by their linguistic
value, but by their social value while minority speakers of them are placed in vulnerable positions

for achieving successful school trajectories (Martin-Rojo, 2003, 2013).

Contradictory messages in a time of celebration of diversity

In recent decades, there is an increasing celebration of the benefits of multilingualism and its
possibilities in learning that at a theoretical level becomes contradictory. On the one hand, the
likelihood of crossing borders has increased dramatically in recent decades and affects very
different population profiles; from groups that move pushed by unfavourable economic and
political situations, to elites of the international economic world, academics, professionals or
middleclass students. The resulting /zze modern society (Giddens, 1991) challenges homogeneous
identities and territories. The benefits of multilingualism have been established by research
(Bialystok, 2016), permeating supra-national institutions such as the Council of Europe which

embraces plurilingualism and defines it as

...“the ability to use languages for the purposes of communication and to take part in intercultural
interaction, where a person, viewed as a social agent has proficiency, of varying degrees, in several
langnages and experience of several cultures. This is not seen as the superposition or juxtaposition of
distinct competences, but rather as the existence of a complex: or even composite competence on which the

user may draw.”(Council of Europe, 2001:168).

In parallel, languages are being regarded less as national symbols in nationalist discourses but
rather as commodities (Pérez-Milans, 2015). However, as Hélot (2012) argues, language policies end
up imposing, in practice, the learning of prestigious languages—prestige generally being context-
specific—instead of providing a model of language education to support immigrant minority
language speakers. Family languages are still seen as a hindrance for learning and causing
interferences (Martin-Rojo & Mijares, 2007), which deprives students of their bilingual learning
tools. The decapitalising effects of these processes have been widely identified in research, with
discouraging effects on students learning a second language (Carrasco, Pamies, Ponferrada, 2012;

Martin-Rojo, 2013).
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The Catalan context: from unequal bilingnalism to monolingnal immersion

For decades during Franco’s regime, Catalonia experienced an unequal bilingualism between
Castilian and Catalan, where immigrant nationals from the rest of Spain lived and worked with
an "autochthonous" population whose mother tongue was restricted to the private sphere and
certain cultural areas but excluded from all official institutions starting with the school. However,
in contrast to what has happened in other regions where a national language has been imposed
over regional languages, Catalan managed to maintain its prestige because, among other reasons,
the democratic left-wing opposition to the regime included Catalan cultural rights in their
struggle and a large proportion of the middle class never gave it up. The maintained prestige
positioned Catalan well to become later, with the democratic recovery, an institutionalized
language (Frekko, 2013). Considered to be a language in danger, the first relevant measure to
protect it was, regardless of the students’ home languages (only Catalan or Castilian at that time),
to implement and consolidate in all schools a language immersion programme with the aim of
avoiding a linguistically divided society. Other regions with historic languages (Galicia and the
Basque Country, Valencia and Mallorca) developed other models. Since the nineteen-eighties, all
instruction in Catalonia from pre-school through to upper secondary education takes place in
Catalan, and the language curriculum is complemented with the compulsory subjects of Castilian
and English. However, Woolard (2008) points out that this change in status has not only led to a
greater presence of Catalan in the public space; it has also been accompanied by the adoption of
features typical of hegemonic languages supported by the ideology of anonymity™, progressively
presenting itself as a public, standard language, open to the whole world. In part this has led to a
tendency to language shift, adopting Catalan as cultural capital by broad layers of the new middle
classes who were native speakers of Castilian (Pujolar, 2007). Some scholars speak of a de-
ethnicization of the language choice (Pujolar & Gonzalez, 2013) and a revaluation of bilingual
practices such as 'linguistic cosmopolitanism' (Newman, Trench-Parera, Shukhan, & Ng, 2008;
Woolard, 2016) contrary to the fears of classic Catalan sociolinguistics about bilingualism and

language substitution.

The dynamics of Catalan vs Castilian, essential to understanding many of the processes mediated
by language that occur within the school, became much more complex with the arrival of

international immigration during the recent turn of the century. This new linguistic situation

4 Woolard's work delves into the two ideologies of legitimization of languages in the modern Western
wortld, the ideology of anonymity and the ideology of authenticity. The first is used by hegemonic
languages such as English that emphasize its referential and universalist value. The second is the ideology
that supports, for example, the use of threatened languages where their use value is not put in their
referential value but in their identification with a group.
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motivates a research focus on the language practices and language competence of the newcomer
students (Nussbaum & Unamuno, 2000), the new identities that emerge in contexts of
multilingual interaction (Corona, Nussbaum, & Unamuno, 2013) or linguistic attitudes (Trenchs-
Parera & Patifio-Santos, 2013). The new approach partially moves away from the linguistic
conflict to put the focus on individuals (Vila, 2016). However, the interaction of languages and
identities at school and the language learning experiences of the students in their transitions have
remained unexplored. Some attention has been paid to social class and the transmission of
Catalan (Puyjolar, 2010 or Codd & Patino-Santos, 2014), but in the case of immigrant students it

is necessary to move the focus beyond the issue of Catalan vs Castilian.

The core of the interaction: from language to speakers

The shift in Catalan sociolinguistics from a language-centred approach to a speaker-centred one
reflects wider changes in research, which in turn are in line with the Council of Europe’s
approach. Globalization and transnationalism have added tremendous complexities to the
linguistic realities of people who construct their identity through diverse contacts and
experiences (Blommaert &Backus, 2011). In this new scenario, described by Vertoveg (2007) as
super-diversity, sociolinguistic research has developed new ways to describe what speakers do in
their communication practices, for example using ‘language’ as a verb (Garcia, 2009). This
emerging approach has created the concept of translanguaging” (Garcia, 2009; Creese &
Blackledge, 2015) and similar ones, moving beyond the notion of language as a system of closed
structures and focusing on the social nature of communication practices in a continuous process
of transformation in which individuals try to create meanings by using all the communication
repertoires they have access to from their particular accumulated life experiences. As Creese &
Balckledge (2015) put it, this approach focuses on speakers as the core of interactions, unveiling
their potential and overcoming the language-territory discourse that conditions the debate and
hides the discriminatory processes experienced by vulnerable students. From this position, Piller
(2016) concludes that “Zhose who we condemn to silence and who are excluded from full community
participation are rarely excluded on the basis of language alone. Linguistic injustice works hand in glove with the
injustices of gender, class, and race” (Piller, 2016: 162). Therefore, in order to understand what barriers

and opportunities there are for students with immigrant backgrounds, it is necessary to explore

1> Ofelia Garcia defines “translanguaging” as “the act performed by bilinguals of accessing different
linguistic features or various modes of what are described as autonomous languages, in order to maximize
communicative potential. It is an approach to bilingualism that is centred, not on languages as has often
been the case, but on the practices of bilinguals that are readily observable in order to make sense of their
multilingual worlds.” (Gatcia, 2009, p. 140).
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their experiences as learners in specific contexts where they may or may not be allowed to

mobilise their communication resources as linguistic capital to enhance their academic success.

8.3 Methods, context and cases

This paper draws on data collected in a school and community ethnography in the area of
Barcelona that focused on linguistic capital and mobility among immigrant students in secondary
schools, as part of a larger longitudinal project on early school leaving in Europe. Intensive
ethnographic fieldwork (participant observation and semi-structured individual and group
interviews) followed a whole cohort, a year group of initially 53 students (divided in two classes),
their teachers, families and other relations, from mid-lower secondary education to year one of
upper secondary tracks. Our analysis of risk factors of early school leaving in the transition from
lower to upper secondary education among immigrant students is based on two paradigmatic
case-studies (Merriam, 2009) within that cohort: Aleeza and Jacky, two students from families
with high aspirations for them, who had arrived from Pakistan in the last years of primary
education, previously educated in English, who succeeded in graduating from lower secondary
education and enrolled in post-compulsory, upper secondary education. In short, two immigrant
students who were initially likely to overcome the risk of early school leaving, whose experiences

and narratives were interpreted in our analysis.

The fieldwork was carried out in a public high school of around 700 students (medium-sized in
Spain). The school has two groups per year of lower secondary education (compulsory), one
group of the upper secondary academic track (Baccalaureate), and one intermediate and two
higher VET tracks, all in the social areas. The majority of students enrolled have migrant
backgrounds, predominantly from low-income households in the neighbourhood. Their main
countries of birth or origin are Pakistan and Bangladesh, but there are other nationalities among
the students, such as Filipino, Moroccan, Peruvian and many others. There are some middle-
class students with migrant backgrounds and very exceptionally there are some students from a
Catalan background. A small but significant number of students live in quite extreme situations,

below the poverty line, affected by eviction orders, or in sheltered homes.

Mobility is not uncommon among students, about one third of them leave the school before
finishing the final year as their families move to other areas or countries. Performance in the
external Catalan and Castilian language tests is below the city average, but similar to other

schools with many foreign-born students. However, graduation rates from lower secondary
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education are relatively high, above most schools serving predominantly working class

neighbourhoods, and teacher turnover is very low.

Aleeza and Jacky were sixteen and seventeen years old when we interviewed them for the last
time after they had been for one term in their post-compulsory upper secondary tracks. When
the fieldwork started they were twelve and thirteen years old, respectively, in the first year of
lower secondary education, and they were specifically interviewed on different occasions from
April 2014 to December 2017. Both Aleeza and Jacky were born in the Punjab region, where
most Pakistani immigrants in Spain come from. Aleeza’s father settled in Barcelona in the mid-
nineties and later managed to reunite with his wife and children when Aleeza was ten years old.
Although Aleeza's family is regarded as working-class in Barcelona, in Pakistan it would belong
to the middle class, having a certain amount of property and a medium level of education—both
parents had attained an equivalent to ISCED 2. Aleeza’s account reveals high parental
educational aspirations, specifically acknowledging her mother’s key support in helping her cope
with her school-related anxiety during their frequent long trips to Pakistan, or in relation to
marriage plans, currently postponed until she decides to stop studying. According to Aleeza, her
education plans have been put first as a result of debate and agreement. In fact, her parents have

managed to adapt their annual trips to the school holiday period.

Jacky’s mother and three of her four children were also reunited with his father in Barcelona
when he was 10, but his older sister stayed back in Pakistan to complete her education as a
doctor. Although Jacky's family was also middle-class, his father is currently on permanent sick
leave after a work accident in Barcelona, which has reduced the family income and prospects.
His mother had been a teacher in Pakistan, but now she takes care of the family while doing
occasional works as a seamstress. In one interview she also expressed high educational
aspirations for her children, but regretted that none of the three children who came with her
have had successful trajectories. Although Jacky, who is the youngest, is still studying, she argued
he may not have the educational opportunities he would have enjoyed there, where she could

have provided him with better support.
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8.4. The educational transitions of Aleeza and Jacky: from Pakistan to post-
compulsory education in Barcelona

Aleeza and Jacky in primary and lower secondary education

Aleeza’s previous and ongoing linguistic learning should place her in a privileged position
regarding the development of the plurilingual competences promoted by the European Council.
Besides Castilian and Catalan, she speaks Urdu and Punjabi. At home they speak Urdu, although
their father's family language is Punjabi. Urdu has become the language of prestige since Pakistan
became independent and it was imposed as a national language. Migrants also are adopting it
abroad within the family both because of prestige, and to enable them to extend their networks
of co-nationals in the receiving countries. Urdu is also used in mosques and parents know that
their children will need it to deal with administrative or legal aspects in Pakistan (Larrea, 2017).
Aleeza also has a good command of English because she studied in an English medium school in
Pakistan, a practice of the elites and the emerging middle class (Rahman, 2008). She has also
learned Pothwari and Bengali, at the level of understanding and with a certain amount of
production, while sharing class with students from other parts of Pakistan and Bangladesh.
However, after spending neatly two years in the reception class between primary year five and
first year of secondary school, Aleeza does not seem to have developed this positive image of her
communicative possibilities and her lower grades in Catalan and Spanish during her compulsory
secondary studies work to corroborate her believed lack of communicative skills. The reception
class is a solely language-oriented resource based on the need to provide immigrant students with
“the language of the school”, usually a segregated provision contrary to the inclusion discourses
(see, among others Carrasco ez al., 2012), which constitutes a clear example of a monolingual

approach where their multiple linguistic knowledges are silenced (Garcia, 2009).

It is worth noting how Aleeza frequently refers to her loss of English fluency. The school seems
to be unable to acknowledge and take advantage of her knowledge of English, decapitalising
Aleeza linguistically (Martin-Rojo, 2013) even in knowledge recognized in the western school.
Treating languages as isolated (Cummins, 2000) and interpreting the fact that a student may not
share the school language as an indicator of linguistic deficit not only render the community
knowledge and the non-formal learning invisible, but also influence the school curricular
priorities. Moreover, the opportunity of teaching from pre-existing student knowledge is

irretrievably missed, while this approach is theoretically recommended and praised.

Jacky, like Aleeza, arrived in the fifth year of primary school and was in the reception class until

finishing primary school and part of the first year of secondary school. Jacky also studied in an
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English medium school in Pakistan and has a very good level of English, which could be
detected in the field work. However, Jacky is in the low level English group which he says he
prefers "because he has to work less", from which we deduce that he is not showing all he could
of his linguistic competence in English and consequently, through a different process connected
with his personal academic disengagement, he is also experiencing a linguistic decapitalization.
Like Aleeza, besides Catalan and Spanish, he has learnt other languages through contact with
classmates, and Punjabi, though not a family language in his case, has become his common
language when socializing with Pakistani classmates. With his family he speaks Pothwari and it
seems that they have not adopted Urdu as a family language at the level that Aleeza's family has,
although he does use it in social encounters with his mothet's friends. He also has some
knowledge of Hindi and Arabic—colloquial Arabic through interaction with his Moroccan peers,

classical Arabic through reading the Koran.

However, all these multilingual skills have not placed Jacky in a strong academic position either,
getting lower results than Aleeza during secondary school and much lower than he previously
had in Pakistan. When asked why he thought it was different in Pakistan, he answered: "Because
there my mother was strict, she did a lot so I would study, she wouldn’t let me leave the house,

and in the afternoons I went to a ... then a man came to teach us, and there, when I got the best

score, felt very happy, and because all my brothers and sisters was competition, yes, always, 'I'm
going to get a higher score than you', well, competition and, felt comfortable, comfortable to
study there, because I understooood, aaand here, because when I came, I didn't understand, also
with friends who are a bit crazy, so I have been with them too."" Like his mother, Jacky feels
that the migration experience has had a negative impact on his studies. Jacky expresses how in
Pakistan his mother had an active role in his education that she has lost in Barcelona and how
the siblings would transform positive competition into cultural capital. He also highlights he had
a taste for learning because "he understood", in keeping with the expectations of both the
teachers there and his mother, who, although not noted by the teachers here, had been a teacher
in Pakistan and knew the educational system well there. Jacky’s narrative also reveals a

disconnection with his previous academic identity. This is partly due to his mother’s loss of

16 “Porque ahi mi madre era estricta, hasia mucho para que estudiara, no me dejaba salir de casa, y por la
tarde iba en una, luego venfa un sefior a darnos clase, y alli, cuando sacaba mejor nota sentia muy alegre, y
porque todos mis hermanos y hermanas era competicién, si, siempre, 'yo voy a sacat mds nota que tu', asi,
competicién y sentia a gusto, gusto estudiar ahi, porque entendfiia, yyy aqui, porque cuando he venido no
entendia, a mas con amigos que estan locos un poco, pues yo también he estado con ellos”. The grammar
of the sentences does not follow exactly the standard Castilian rules. We have undetlined the word which
would not be considered correct from a normative point of view. However, the sentence would be
understood and recognized as Castilian by any Spanish interlocutor.
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social capital in the migratory process, but also to being placed in spaces of low academic
prestige in the school of destination, the reception class, where it is more difficult to maintain the
high family aspirations. This is exacerbated by not having been provided with continuous
scaffolding following his two years in reception class, which research has shown to be essential
(Cummins, 2000; Coelho e7 al., 2013). The focus of the reception class and of the linguistic policy
in the school is not so much on the academic needs of the students but on providing the
students with "real" opportunities to interact in the school language, Catalan, when this does not
occur in socialization beyond the school space, or even inside the school space. What is at the
base of this approach is the idea that the language of the institution, a minoritized language in
demographic terms, is the key element to protect and on which linguistic policies must be built,
which differs little from what has been done by schools with hegemonic languages. These
students’ cultural capital, therefore, remains invisible and they feel increasingly detached from
their former academic identities. However, this process has different effects on Jacky and Aleeza

as will be shown later.

Although both students’ performance has declined in Catalonia, they achieve graduation from
lower secondary education and continue studying. Aleeza enrols in Baccalaureate in the same
high school and Jacky in an intermediate VET track in Electro-mechanics at another high school.
This, in addition to their unseen learning skills, their high aspirations, family support and models

of success in their country of origin, is also due to the climate of the school.

The ambivalent role of the school

Teachers usually refer to the very good school climate, which is also praised by the students, one
indicator being the low level of absenteeism reported, common in lower secondary education
elsewhere. In fact, teachers emphasize that the main goal of the school is to make students feel
welcome and to provide them with support throughout their schooling. The school is engaged in
a large number of projects with other organizations in the neighbourhood, mostly in several
after-school support programmes to promote cohesion and integration. Teachers are especially
proud of their system of individual tutorials and the students also express their satisfaction with
this. Every student has a class tutor and an individual tutor who is assigned 8 students to be
monitored in greater detail. They have also introduced various linguistic projects that challenge
the general monolingual ideology under which schools operate, including a plurilingual project
implemented in the last three years. Nevertheless, the individual tutorials and many of the

inclusion initiatives, as well as the after-school support programmes and linguistic projects do
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not carry on into upper secondary education. Although part of the individual support and
guidance continues into post compulsory secondary education through the close bond developed
with many of the teachers, this relationship and its functions depend on the individual’s
predispositions rather than being provided as a part of the school plan or resources. Another
example of the change of approach in the post-obligatory period occurs in another key period of
transition. At the end of the second year of the Baccalaureate, the students prepare and present a
piece of compulsory research. They are asked to present their work in Catalan, but there is also
the possibility of doing it in English—the possibility of presenting the work in Castilian is totally
out of the question. However, this option is only possible when English is not a strong language
of the students before their admission to the school, as is the case of some young people of
Pakistani origin and of our two case-study youngsters. This restriction is justified by the existence
of students who are at school in Barcelona only because their families are on their way to an
English-speaking country later on and otherwise, they would not "make an effort". The focus on
the need for students to "make an effort" in a piece of work that does not imply extra linguistic
effort for national students shows how the school distances itself even more dramatically from

the specific needs of students of immigrant origin after compulsory schooling.

Aleeza in a post-compulsory academic track: unrecognised language skills and undermined learner identity

"We four brothers to know it Maths perfectly,” she laughs, "but Catalan, Castilian a little so-so""

From the latest approaches of sociolinguistics, the academic and linguistic trajectory of Aleeza is
a clear example of a speaker who has managed to mobilise all her communication resources to
achieve a successful communicative competence at multiple levels, both social and academic,
overcoming the linguistic barriers of compulsory education in a new country. However, she is
aware that her assessment in many subjects often depends on her language skills. The way
teachers talk about her shows they believe in her academic possibilities, which should have a
positive impact on Aleeza's school trajectory. Nevertheless, they do not base this confidence on
the acknowledgment of her cognitive ability, but on her efforts, and consequently, base their
expectations conditionally on the need for effort. They point out that Aleeza is compliant,
hardworking and serious, but this way of representing her masks her potential beyond her good
attitude, in line with gender stereotypes usually applied to female Muslim students (Mirza, 2008).

Being silent in the classroom is misunderstood (OECD, 2015b), seen as a passive attitude instead

17 “Nosotros los cuatro hermanos lo saber mates perfectamente” rie “pero catalan, castellano un poco asf,

Pe3]

asi
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of a struggle to make sense of new material, although it has been long established that mastering
second languages at an academic level takes about 5 to 9 years (Cummins, 2000). Although the
teachers are sensitive to the linguistic diversity of their students, the message that gains ground
encourages her belief of "not having sufficient language level". Additionally, she is exposed to
this problematizing message in extra-curricular support activities. For example, Aleeza told us
about the weekly outings and activities organized by the local council for Pakistani and Bengali
young people to enhance their practice of Catalan. At some point she explains with a slightly
nervous laugh how the guide—the only Catalan speaker in the group—questioned her and her
friends because they were speaking Castilian and not Catalan: “she says that, you know, we're

718 Aleeza and her friends choose

living in Catalonia (laughs) and we can't speak iiin, in Catalan
Castilian as the lingua franca while participating in bilingual conversation with the guide and
communicating with other participants of the same origin in their family languages. But with this
one sentence, a negative image of their linguistic abilities is projected onto her, denying a long
and elaborate process of complex and varied learning, including of Catalan. The possibility of a
fluid linguistic identity construction is denied under the priority to “protect #he language” while
expecting artificial monolingual interactions. These experiences also undermine her academic
identity and reinforce her linguistic decapitalization processes, and put her in a very vulnerable
position for the transition to post-compulsory education where the previous, more individualized
support disappears. The sad paradox is that Aleeza cannot imagine herself at university because
she thinks—and students are never informed otherwise—that her poor command of the school
language will make it impossible, while the truth is, universities tend to be multilingual settings,
where usually Catalan, Castilian and English are officially acknowledged and used". Furthermore,
many students who are not native Catalan speakers begin to incorporate bilingual Catalan-
Castilian practices as cultural capital once in university, as a kind of linguistic cosmopolitanism
(Newman, Trenchs-Parera, Shukhan, & Ng, 2008; Woolard, 2016). Aleeza, after a disheartening
first term failing 4 subjects, has decided that the academic track (Baccalaureate) is really not right
for her and plans to change to an intermediate VET track next year. She lowers her aspirations—

she had previously mentioned bio-chemistry—narrowing her concept of herself as a student

18 “dize que, sabes, viviendo viviendo en Catalufa (rie) y no sabemos hablar eeen, en catalan”

19 Less seen as national symbols, multilingual approaches seem easier to introduce in universities. An
example can be the exemption from assessment in the language students are less competent, provided
that their progress in curricular contents can be assessed, and given flexible time according to arrival and
exposure to the new system as recently reported in the case of Pakistani students in Hong-Kong (Chee,
2017). Howevet, in regions with Catalan immersion programmes such as Catalonia and the Balearic Isles
controversy arises every year about the university entry exam if some students ask for the official version
in Castilian that have to be also available, as language issues are highly politised (see, for example, El Pafs,
25/07/2001 or Vilaweb, 15/06/2017).
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without challenging the institutional and social context that produces it, as we have also seen in

previous works (Carrasco, Narciso y Bertran, 2018).

Jacky in a post-compulsory VET track: language and feelings of non-belonging in a new school

Jacky was initially very excited about his intermediate VET course—and he explained that it was
going to be an opportunity to change his past attitude and to "make an effort". His new school is
a quite prestigious public high school specializing in post-compulsory professional VET tracks,
both intermediate and higher, where all students must have graduated from lower secondary
education elsewhere to enrol. Only three months into the course, his enthusiasm had waned. He
spoke openly of suffering racism from the teachers and he seemed to feel the new school a much
more hostile place than he had expected. His reflections on discriminatory situations experienced
by him and the group of Pakistani friends who also enrolled in that school reveal his awareness
of the racism existing in the country. An analysis of his new school's linguistic plan® shows it is
limited to incorporating recent vocabulary that has penetrated through European
recommendations in their official documents (i.e. “pluricultural”) but no measures beyond those
derived from the need to ensure Catalan-only practices in all the activities, documents, materials,
signs and, explicitly, in both teaching and informal interactions in the school. Although Jacky
does not particularly connect episodes of racism to the assimilationist treatment of language
(Catalan-only monolingualism) or religion (proclaimed non-denominational but explicitly stating
“tolerance for other beliefs), it is a sign of how the school views immigrant students and whether
they plan to build on and incorporate the students' knowledge and experience. The reasons for

his anxiety, concern and criticism lie beyond the nature of transition itself.

In Jacky’s lower secondary school, his cognitive ability was not questioned. Rather, his teachers
low expectations derived from interpreting his oppositional attitude as disengagement. They
were also due to ambivalence towards Jacky’s views about the importance of religious and
cultural heritage in the school that, actually, helped him navigate through his diverse identities

(Shah, Dwyer, &Moddod, 2010; Bertran, Pamies, & Ponferrada, 2016). In fact, rather than a

20 All schools in Catalonia are obliged to produce a document containing a diagnosis of the school’s
social, cultural and linguistic situation and the corresponding plan to develop their goals, including their
plan to promote the Catalan language in all areas, activities and communications within and outside the
school. The goal of the school, which recruits students from all the districts of Barcelona, a proportion of
whom have immigrant backgrounds, and also students from the rest of Spain, is to achieve its use among
students by introducing a totally monolingual plan, according to their most recent documents available on
line as of September 2017.
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resistance to integration or a threat to developing an academic identity, Jacky’s attitude revealed
his discomfort at feeling he lacked the linguistic tools to contribute to a discussion about these
issues. On the other hand, Jacky’s "acting out" in the host country is explained by Hurd (2004) as
a cultural practice to create a sense of inclusion in a school and social context of stratification of
class and race. It is interesting that on some occasions Jacky defines behaving "Pakistani" as
"playing the fool", "sometimes I want to behave like more from here, other times I want to

behave like more Pakistani"?

. When asked what he means by “more Pakistani” he replies that
"like more being silly, joking with friends". This contrasts with his previously mentioned
behaviour in Pakistan where his feelings of inclusion were linked to an academic identity and not

to "Pakistaniness" among peers.

In the new school, it seemed that Jacky's linguistic background, identity and learning had even
fewer opportunities to emerge. In the post-compulsory education stage, far less sensitive to the
specific backgrounds and experiences of its students, his oppositional reaction could resurface
even stronger, increasing the risk of leaving education in the transition period — a risk enhanced
by his perception that many Pakistani immigrants had been able to make a living through small
businesses rather than through their education. Unlike Aleeza, Jacky's fears about the transition
did not emerge so much from a perceived lack of adequate academic level, although he often
expressed more anguish than the teachers were aware of about topics related to language.
However, while in Aleeza a process of academic non-belonging was activated, in Jacky a process
of socio-cultural non-belonging was activated as the following remark clearly illustrates. In one
of the interviews he was reflecting on the possibilities of passing as a native (Piller, 2002) and
Jacky, referring indirectly to the Catalan context, said: "They always catch me out", while
pointing to his face, indicating an awareness that belonging was not determined by his speech
but by his phenotype, despite the widely-accepted reward of a direct symbolic way to belong for
those non-native speakers who “make an effort” to use Catalan®. Adding to his loss of academic
identity which he developed in Pakistan, as shown in the previous section, he has become aware
of not being a legitimate member, in the currently prevailing politics of belonging (Yuval-Davis,

20006). He was becoming especially vulnerable to developing school disengagement with a school

2! Non verbatim

2 A common idea disseminated in the media and in the materials designed to promote the learning and
use of Catalan among non-native speakers is, for example, found in a 2010 guide distributed by an
important association, where the benefits of shifting to Catalan are presented as follows: “You will gain a
language and be able to express yourself in new ways; you will acquire new social and professional
opportunities; you will have access to more culture; you will set an example to your friends and your
children; You will culminate the efforts of your parents and your grandparents when they came to live in
Catalonia and made this country prosper; or you will culminate your own effort to join the society of this
country and zhey will stop seeing you as an "immigrant”.” (Translated by the authors)
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model far from pedagogies in which students can explore their multiple linguistic and cultural

identities without feelings of loss or betrayal (Garcia & Wei, 2014; Creese & Blackledge, 2015).

8.5. Concluding remarks: languages and (non)belonging of immigrant
students in transitions to upper secondary education
The cases of Aleeza and Jacky illustrate the many angles to the school trajectories experienced by
immigrant students and help illustrate how the new sociolinguistic research approach has not
only penetrated supranational institutions, but also regional and local institutions®. However, the
possibility of taking into account the rich linguistic knowledge of students is totally discarded in
the transition to post-compulsory studies. In spite of a teaching staff highly committed to
supporting their students, from that moment, language, and especially and paradoxically Catalan,
due to its monolingual imposition is once again a reified concept, moving away from critical
perspectives (Blommaert & Backus, 2013) and targeted as an objective and detached set of
norms and skills to be assessed. We must not forget the external pressures that teachers are
under with external evaluations and requirements that also contradict the institutional
recommendations about the implementation of multilingual pedagogies (actually much more
focused on previous stages). In the era of standardized tests and competitive comparisons, on
passing compulsory education, #hings get serious, and it is no longer education for all, but traditional
selection. Unfortunately, the receiving societies and their schools are missing the wonderful
opportunity to achieve equity in the transition to post-compulsory education when they fail to
recognize immigrant students' linguistic knowledge as profitable cultural capital for their
academic life. This, in turn, would build the possibility of enhancing plural identities instead of
conflicting experiences of belonging in the society where they are coming of age. However, we
must take into account the complications that are added in linguistically complex contexts such
as Catalan. As Charalambous ¢ a/ (2016, p.348) argue, referring to the Greek-Cypriot
educational context, "when superdiversity meets nationalist conflicts, the renegotiation of linguistic and ethnic

boundaries becomes more difficult, as disconrses of conflict render these boundaries less fluid."

In fact, neither Aleeza nor Jacky have been able to enjoy the pedagogical changes that the school

has been implementing in the last three years. Plurilingual practices, which do not in any way

23 A sign of this penetration of plurilingual discourse is that for a few years the department of education
has had a sub-department called Swub-Direccid General de Llengna i Plurilingiiisme. The analysis of the real
scope of this change of name by the Catalan administration is beyond our scope.
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exclude the teaching of unilingual competences™ (Nussbaum, 2013), reinforce the recognition of
other funds of knowledge (Moll ¢7 a/., 1992) that could be key to reversing the power relations in
the processes of teaching and learning. However, it is essential that these changes are
accompanied by a holistic approach that privileges the assessment of the speakers’ experiences
and the practices they are exposed to, instead of focusing on languages and their statuses.
Otherwise, they may fall into contradictory situations such as that which occurs at the end of the
Baccalaureate when Pakistani students with previous good command of English are not allowed
to present their final project in English. Where does the school place immigrant students who
could at last be represented as competent speakers, by depriving them of this possibility? The
native Catalan speakers who can perform the work in their mother tongue once again have the
possibility to show simultaneously a strong academic identity while making no extra efforts. But
Aleeza is convinced that she lacks the proper language level to do Baccalaureate and go to
university and Jacky realizes that his Catalan does not counteract other components of his
performative identity (Harissi, Otsuji & Pennycock, 2012). The OECD (2007) adheres to a
definition of equity as the sum of fairness and inclusion, which are crucial in educational stages
and transitions; however, it is obvious that despite the linguistic sensitivity of the teachers, the
school as a political and cultural institution operates by a ‘monolingualising’ ideology embedded
in the historical processes of nation-states as argued by Heller (1995). That hierarchizes
languages and origins and ends up contributing to social exclusion. Although in Catalonia
language policy is apparently set forth under a different motivation from that of nation-states
with strong international languages—the protection of an endangered language—paradoxically it
may have greater unintended effects in relation to its goals, as it conditions the academic and

social belonging of a growing part of its younger population both in the local and global worlds.

As social anthropologists, we hardly recognise the transitions from lower to upper secondary
education as rites de passage. An inclusive society would make the novices believe that not all of
them would have enough courage to make it to the new mature identity, but the underlying line
would be to firmly defend that none would be actually excluded, since they are all invaluable for
helping the rest to cope collectively with the challenges of our common future. Encouraging all
students, regardless of their backgrounds, to love endangered languages as unique and rich world
views rather than encountering them as barriers would be a better strategy, with many

advantages both for them and for us all.

24 Unilingual competence is understood as the ability to use a single language when the situation requires
it (Ladi & Py 2003; Masats et al, 2007; cited in Llompart, 2016).
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PUBLICACION 4: Capitulo de libro

Reyes, Ch. (capitulo preparado para publicar). El repertorio lingiifstico de alumnado de origen
inmigrante de una escuela de educacion secundaria en un contexto de super-diversidad. Mas alla

de la inmersion lingtifstica

9. El repertorio lingtiistico del alumnado de origen inmigrante de
una escuela de secundaria en un contexto de super-diversidad.

Mas alla de la inmersion lingiiistica.

9.1. Introduccion

“Jo crec que sé parlar més hindi, urdu jo crec que és una mica complicat, pero hindi és més facil
iii, té una mica a veure amb bangla, i he aprés quan..., per exemple quan havia d'agafar Visa, per
venir aqui, eee, el ewbajador de Bangladesh no estava a Bangladesh, siné estava a la India, i havia
d'agafar visa a la India i @b/ vaig estar sis mesos iii, comunicant amb les persones d'ah/ vaig
aprendre hindi””. (Nixon)

“Si barrejo catala 1 castella em sona molt lleig, pero si barrejo urdu i anglés, no, pero no sé per
que”. (Mashal)

“Urdu, castella, angles i catala sén més importants, pothwari també, perque és la meva llengua
materna |...] si vives en tu pueblo, tienes que hablar en pothwari no en urdu, te van a desir®,
‘esta chica viene de Espafa y habla en urdu, no en pothwari” (Aliya)

Investigadora: i t’agradaria aprendre més llengties?
Clarisa: Si, ruso, me encanta.
Investigadora: ostres, rus, i aixo?

Clarisa: por el Instagram y las chicas que sigo ahi

% No se han traducido las citas ya que se considera que es conveniente dejar las citas originales para
visibilizar su combinacién de rasgos lingiifsticos entendiendo que no son “malas versiones” de una lengua,
sino repertorios biograficamente organizados (Blommaert y Backus, 2013): el reflejo de cémo combinan
todos sus recursos comunicativos, su repertorio comunicativo (Rymes, 2014). Se entiende por rasgo
linglifstico, como se hace desde la sociolingiiistica, todo aquel elemento lingiifstico, por ejemplo, una
palabra, un acento o una colocacién determinada, que los hablantes combinan para comunicarse a través
de la lengua y que transciende el valor referencial de las palabras. Se ha escrito en cursiva aquellas palabras
que se definirfan como pertenecientes a una lengua distinta a la lengua predominante que esté utilizando y
se ha subrayado aquellas palabras o expresiones que no se consideren correctas desde una perspectiva
normativa, aunque teniendo en cuenta que la percepcion de incorreccion se relaja en la expresion oral.

(19521
S

% No marcamos como incorrectas la grafia
de una variante fonoldgica del castellano.

en lugar de “c” porque es una representacion oral
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Nixon, Mashal, Aliya y Clarisa incorporan en sus practicas comunicativas, en sus reflexiones
lingtifstico-ideolégicas y metalingtifsticas y en sus proyecciones futuras una amplia diversidad que
ejemplifica la realidad en la que se mueven. No obstante, la diversidad lingiifstica del alumnado es
controvertida en las escuelas si incluye lenguas no europeas. Se celebra a nivel tedrico, pero se
trata desde la preocupacion debido a la percepcion de que constituye un obstaculo para el
funcionamiento ordinario del curriculum y para la progresion del aprendizaje. La inquietud que
genera se nutre de datos objetivos, pero interpretados desde supuestos que responden a teorfas
Jfolk y no alo que la investigacién nos dice. De manera que se conecta el bajo rendimiento escolar
del alumnado de origen inmigrante extracomunitatio (OCDE/European Union, 2015),
especialmente grave en el contexto espafiol (Carrasco, Pamies y Narciso, 2018), con el hecho de
que las lenguas familiares de este alumnado no coincidan con la lengua de instruccion en la
escuela, el catalan, y las otras dos lenguas obligatorias, el castellano y el inglés. Sin embargo, la
incorporacién de alumnado con un bagaje lingiistico distinto al escolar no es un factor
explicativo per se de su bajo rendimiento. La literatura sobre multilingtiismo muestra el potencial
de la poblacién joven multilingtie y las posibilidades que ofrecen los nuevos enfoques
pedagdgicos (Bialystok, 2016; Creese y Blackledge, 2015; Garcia y Wei, 2014). A pesar de los
hallazgos de la investigacion, este parece un pensamiento especialmente resistente al cambio,
diversos trabajos etnograficos sefialan la persistencia de metaforas populares como que el
alumnado inmigrante viene “sin hablar nada”, obviando todo el bagaje lingiistico previo al
interpretar el conocimiento lingiifstico del alumnado desde los parametros evaluativos escolares
(Franzé, 2002; Martin Rojo y Mijares, 2007; Mijares, 2006). En el contexto catalan, el debate
sociolingtifstico altamente politizado oscurece todavia mas las relaciones causa efecto objetivas.
El debate se centra en la relacion entre el catalan y el castellano y se transfiere al contexto escolar,
donde a la preocupacién por el impacto que la falta de conocimiento de la lengua escolar pueda
tener en las trayectorias académicas del alumnado inmigrante se afiade una inquietud lingtistica
especifica del contexto: como puede la escuela revertir las relaciones de poder entre lengua
hegemonica y lengua minorizada. De manera que la investigacién sociolingtifstica en el contexto
catalan se ha centrado en mayor grado en las tensiones entre castellano y catalain o en las
posibilidades de incorporar mas hablantes a la lengua declarada en riesgo (el catalan) y no tanto
en qué estan haciendo los hablantes con sus diferentes bagajes lingtisticos y qué posibilidades les
aportan —o no- sus nuevas practicas (véase, por ejemplo, Bretxa y Vila, 2014; Frekko, 2013;
Newman e al. 2008; Pujolar, 2010; Pujolar y Gonzalez, 2013; Woolard, 1992, 2008). En este
texto nos alejamos del enfoque centrado en la oposicion de lenguas y de sus etiquetas, a menudo

descontextualizadas -hegemoénica o minorizada-, para poder reflejar lo que el alumnado de origen
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inmigrante esta haciendo con sus practicas comunicativas mas alla del debate sociolingiifstico

previo al que se han incorporado.

Algunos autores del campo de la investigaciéon educativa se centran en los cambios que la
globalizacién comporta y analizan el contexto escolar catalan desde las practicas de los nuevos y
nuevas hablantes en este contexto y no desde las lenguas (véase, entre otros, Corona, 2012; Codé
y Patifo, 2014; Llompart, 2016; Nussbaum y Unamuno, 2006; Vallejo y Moore, 2016). Sin
embargo, desde una perspectiva socioantropolégica, nuestro interés se desplaza de las practicas
comunicativas en sf al encaje de las mismas y de quiénes las utilizan en la escuela y en la sociedad
receptora. Para ello se analizan los datos procedentes de un estudio etnografico realizado en un
centro escolar de secundaria y su entorno en el centro histérico de la ciudad de Barcelona y
desde una doble perspectiva. Por un lado, a partir del concepto de super-diversidad de Vertoveg
(2007), que la define como “the diversification of diversity”, enfatizando los efectos mutuamente
condicionantes de multiples variables, que hacen que reconsideremos los conceptos clasicos con
los que se describfan a los individuos y comunidades tales como cultura o lengua (Blommaert,
2017; Blommaert y Rampton, 2011); por otro lado, incorporando el giro propuesto por la
sociolingtifstica de la movilidad (Blommaert, 2010) que interpreta las practicas comunicativas de
las personas centrandose en los diferentes recursos que utilizan y no en las lenguas nacionales,
named languages (Makoni y Pennycook, 2007). A pesar de que nuestro analisis presenta las
practicas lingiifsticas del alumnado considerando su capacidad comunicativa, creativa y
adaptativa, en contraposicion a las perspectivas del déficit, también se valoran los procesos de
estratificacion social que se dan cuando la diversidad lingtistica se cruza con otras variables
(Piller, 2016). Esta perspectiva esta en consonancia con las aportaciones de la sociolingtistica que
analiza la distribucion desigual de recursos lingtisticos o la designacion de valores distintos de
dichos recursos en la sociedad y, en concreto, en la escuela, con la intenciéon de construir
relaciones de poder desiguales (Martin Rojo, 2010). Finalmente, este trabajo se enmarca en la
tradicién de la antropologia de la educacion que analiza la relacién entre los grupos minoritarios
y las instituciones educativas y los procesos de estigmatizaciéon y estereotipacion que estos

experimentan y que contribuyen a invisibilizar su saber cultural (Foley, 1997).

En concreto, nos centraremos en los diferentes aprendizajes y practicas lingtifsticas de un grupo
de alumnos y alumnas de origen inmigrante en un espacio de super-diversidad y en las

desigualdades que emergen y en el ambito escolar.
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9.2. El rol de la lengua en la participacion y la pertenencia escolar

Desde finales de los afios sesenta la sociolingtistica ha resaltado el rol de la lengua en la
perspectiva del déficit, al valorarse socialmente de forma diferente lenguas, variedades o registros
(Martin-Rojo, 2003). Bourdieu (1985) explico esta valoracion diferenciada por el valor de cambio
que tienen las diferentes lenguas o variedades: los conocimientos lingtisticos legitimados se
convierten en capital cultural. El enfoque de Bourdieu se apartaba de los postulados de los
lingtiistas clasicos como Saussure que trataban la lengua de forma aislada.

Bajo la influencia de la perspectiva del déficit, durante afios el bilingtiismo de las minorias fue
concebido negativamente como un bilingiiismo substractivo (Garcfa, 2009: 143). Sin embargo, a
partir de los afios 70 la sociolingtifstica empez6 a reivindicar su valor aditivo (Lambert en Garcia,
2009: 143). En el contexto escolar, esto permitié explorar las posibilidades de trayectorias

escolares de éxito en los grupos de origen inmigrante abandonando la problematizacion de su

bilingtiismo (Valdés, 2001).

En las dos dltimas décadas se ha puesto especial atencion al impacto de la globalizacién en las
practicas comunicativas y se ha resaltado la intima conexién que tiene la lengua con las dindmicas
politicas e histéricas que la rodeen (Blommaert y Rampton, 2011). Desde la investigacion, la
realidad super-diversa se ha impuesto a ideologias monolingties pasadas y se analizan las practicas
comunicativas actuales desde un cambio paradigmatico dentro de los estudios del
multilingtiismo, donde el foco esta en la hibridacién y la movilidad (Rymes, 2014); se superan las
ideas del bilingtiismo aditivo al entender que los hablantes que han estado expuestos a diferentes
lenguas no suman monolingiismos (Garcia, 2009:143), sino que sus practicas comunicativas
deben concebirse de forma radicalmente distinta. Desde esta perspectiva diferentes autores
hablan de conceptos como “#ranslangnaging’ (Garcia y Wei, 2014; Creese y Blackledge, 2015) o
similares (ver una revisién de los distintos conceptos en Creese y Blackledge, 2015) a través del
cual se quiere captar el uso que los hablantes plurilingties hacen de su repertorio lingtistico para
mediar sus actividades sociales y cognitivas. Este giro comporta también revisar las pedagogias
escolares, tradicionalmente basadas en el monolingtiismo. Asi, la lengua deja de ser vista como
un objeto reificado y se analiza como conjunto de recursos lingliisticos-semioticos que pueden
coincidir con lo que conocemos como una lengua, pero que en la mayoria de los casos se
describirfa mejor como repertorios comunicativos que una persona desarrolla en el curso de su vida y
que estan intimamente vinculados al contexto, se configuran ideolégicamente y se ordenan

indexicalizadamente” (Blommaert, 2014:3). Las valoraciones sobre las lenguas responden a

27
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diferentes ideologias y los diferentes rasgos lingtisticos -a veces incluso puede extenderse a toda
una lengua- tienen capacidad de indicar valores mas alld de los referenciales, como por ejemplo
cuando a un acento se le atribuye una clase social (Blommaert, 2006). Blommaert, desde una
sociolingtifstica de la movilidad, como él la denomina (Blommaert, 2010), habla de la necesidad
de analizar no las lenguas sino los recursos y cémo estos se distribuyen en diferentes espacios
verticales (escalas) mas que horizontales, y en diferentes 6rdenes de indexicalidad. Esta forma de
analizar las practicas comunicativas en los contextos super-diversos complementa el analisis de
Bourdieu y ayuda a entender las posibilidades de respuesta que tienen los hablantes, al entender
la lengua como un conjunto de recursos los individuos activan adaptindose a cada situaciéon que
viven, pero sujetos a restricciones que se deben estudiar en cada contexto, entendiendo que estos
circulan de formas desiguales y cuyos valores y significados se construyen socialmente (Heller:
2007). En espacios como la escuela, el alumnado de origen inmigrante puede experimentar un no
reconocimiento de sus recursos lingtifsticos, como ocurre con otros recursos culturales, y vivir
procesos de descapitalizacion (Martin Rojo, 2010) cuando sus voces y experiencias no se
incluyen. No obstante, analizar la diversidad lingtistica del alumnado inmigrante en el contexto
de la super-diversidad y revisando las posibilidades de respuesta de éste al considerar los recursos
culturales y especificamente lingiifsticos que activa, permite centrarse en una critica institucional y

sistémica, pero tomando en consideracion la capacidad de reaccion creativa del alumnado.

9.3. Metodologia, contexto y casos

Los datos en los que se basa este capitulo proceden del trabajo de campo llevado a cabo durante
cuatro aflos en un instituto de Barcelona y su entorno a través de una etnograffa multinivel
(Ogbu, 1981), en el contexto escolar y en el contexto social en el que se desarrolla la vida de su
alumnado, y ha incluido los espacios de ocio, los lugares de culto o los hogares de los jovenes. Se
inscribe en una etnografia secuencial en la que he indagado sobre el capital lingtistico y la
movilidad de los jévenes hijos de inmigrantes en Catalufia en dos institutos y entornos locales
muy diferentes en el area que constituye la region metropolitana de Barcelona, que a su vez ha
formado parte de dos proyectos de investigacién competitivos™. La primera fase etnogrifica
tuvo lugar en un entorno local donde el alumnado de origen extranjero constitufa una minoria en
el unico instituto del municipio y en el mismo (Reyes, 2017). En esta segunda fase etnografica se

replicé el enfoque de la investigacién en un contexto de super-diversidad, un instituto y su

2 Esta investigacién se ha realizado en el marco del proyecto 1+D+1 Movibar. La movilidad del
alumnado en la RVIB: tipos, procesos y tendencias, MINECO CSO2012-34285 y el proyecto RESL.eu, Reducing
Early School Leaving in Europe,FP7 320223, proyectos longitudinales mds amplios donde se ha
investigado sobre movilidad y abandono escolar prematuro.
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entorno en el centro histérico de una gran ciudad cosmopolita como Barcelona, como contraste
en el cual identificar similitudes y especificidades en las practicas comunicativas de los y las
hablantes multilingties. Ademas, la eleccion del segundo centro se realizé6 en base a la
informacién disponible a partir de trabajos anteriores (Carrasco, 2008) que atribufan una actitud
favorable a la diversidad lingiifstica del alumnado en el centro® y que, a diferencia del primer
entorno escolar estudiado, y como se puedo observar en las fases prospectivas de esta segunda
fase etnografica, parecia priorizar el buen clima escolar por encima de la excelencia y desarrollar
un buen sentimiento de pertenencia entre todo su alumnado por igual. Ademas de la observacion
participante y no-participante en la escuela y fuera de ella (cursos diferentes, en espacios fuera del
aula en el ambito escolar como patio o pasillos, o en espacios fuera de la escuela como la
biblioteca del barrio u otros lugares de contacto con profesorado y alumnado), se han realizado
entrevistas al alumnado, el profesorado y otros agentes educativos. Para el propésito de este
texto la informacién que se analiza proviene primordialmente de 11 casos de la segunda fase y
los agentes educativos que han estado en contacto con este alumnado. Entré en contacto con la
mayortia de estos jévenes (todos ellos excepto Nixon) en el afio 2013-2014 cuando cursaban 1°
de la ESO y he podido seguir sus trayectorias escolares hasta el afio 2016-2017 en el afio en que 8
de ellos cursaba 4° de la ESO (excepto Jasmine y Kurham que repitieron 1° y 2° de la ESO
respectivamente). Se han realizado breves entrevistas de seguimiento con la mayoria de ellos tras
finalizar la etapa etnografica intensiva y se han introducido técnicas colaborativas con alumnado
y profesorado. Por ejemplo, con la intencién de contribuir en la toma de conciencia lingtistica
del profesorado y del alumnado (Van Hessen, 2008), y de producir otro tipo de datos, se llevaron
a cabo cinco grupos de discusion a partir de textos criticos sobre multilingtiismo, y un proyecto
de co-investigaciéon con un grupo de 6 alumnas y 1 alumno voluntarios. En concreto, los datos
aqui presentados se proceden de observaciones, entrevistas y sesiones colaborativas con el
profesorado y alumnado. Para el analisis de las observaciones y las entrevistas se han tomado en
consideraciéon conceptos de la sociolingiiistica que no sélo han ayudado como marco tedrico
sino también como marco metodolégico al entender las practicas comunicativas como practicas

sociales situadas, incluida las interacciones con la investigadora (De Fina, 2011).

El instituto, al que llamaremos Vazquez Montalban a partir de aqui, tiene alrededor de 700

estudiantes, dos grupos por ano de Educacién Secundaria Obligatoria, un grupo por afio en

2 Un antiguo profesor del centro desarrollé un proyecto sobre las lenguas del mundo en el cual
participaron alumnos y alumnas con distintas lenguas maternas que a través de una aplicacion online
ejercian de profesores y divulgadores de las mismas. A pesar de haber obtenido diversos reconocimientos
y premios, el proyecto desaparecio al trasladarse el profesor a otro centro.
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Bachillerato y CFGM y dos cursos de CFGS, todos en las areas sociales. L.a mayoria del
alumnado matriculado procede de la inmigracién internacional y de hogares de bajos ingresos de
la zona. LLos principales paises de origen del alumnado son Pakistan y Bangladesh, pero hay otras
nacionalidades entre los estudiantes (de Filipinas, Marruecos y de diversos paises
latinoamericanos) hasta un total de 21 nacionalidades en el curso 2015-2016. Un pequefio pero
significativo numero de estudiantes vive en situaciones bastante extremas, por debajo del umbral
de la pobreza, afectado por 6rdenes de desahucio o en hogares protegidos. Los resultados en las
pruebas externas de lengua catalana y castellana son inferiores al promedio de la ciudad, pero
similar a otras escuelas con alto porcentaje de alumnado de origen extranjero. Sin embargo, las
tasas de graduacion de la ESO son relativamente altas, por encima de la mayoria de las escuelas
ubicados en barrios de clase trabajadora, segun la informacién facilitada por el equipo directivo;
la rotacion de maestros es muy baja, algo que puede considerarse como un indicador del buen

clima de la escuela y del compromiso con el proyecto que desarrolla.

A continuacion, se presentan los casos de las 9 chicas y los 2 chicos en los que se basa los datos
analizados en este capitulo. Con todos ellos se ha llevado a cabo un seguimiento continuado.
Siete de los casos participaron como co-investigadores en el proyecto experimental sobre
diversidad lingiifstica” y los otros cuatro casos han formado parte del seguimiento general a
través del trabajo de campo y también a través de entrevistas semi-estructuradas y breves
entrevistas informales posteriores para seguir sus trayectorias. A pesar de la intencion inicial de
poder contar con una muestra equilibrada por género, se priorizé el contacto espontaneo en el
trabajo de campo a partir del interés de los chicos y chicas por la investigacion lo que ha llevado
a este tipo de composicion. La relaciéon participantes-investigadora y qué factores intervienen en
la configuracién de un rapport mayor o menor con unos u otros participantes forma parte de la
investigaciéon etnografica y en este caso no se planteé la elaboraciéon de una muestra de

conveniencia.

Todos los participantes pertenecen a la generacion 1,5, es decir, se trata de jévenes no nacidos en

el pais receptor pero llegados al mismo y escolarizados antes de la adolescencia.

30 Esta parte del trabajo realizado se desarrollara en otro lugar.

138



Tabla 01 Perfiles socioeducativos

Cambios
Ao y de
curso de residencia
Ao llegada . . Estudios or Estudios
Casos®  Sexo nacimient a ® Repeticione Lugar .de Trabajo de de los gesahucio finalizados
o Catalufi S nacimiento  los padres padres o en el 2018
a Aflos problemas
en A.A.32 econémico
s
Tercero de
Padre: Se muda de la ESO. No
2010 erﬁ diente batrio en el ha superado
o1 Homb 3°de Pakistin. Desconoce 2016 porno el 4rto de la
ombr S T akistan en . .
Kurham e 2001 primaria 1 (2°ESO) Joma urbana  supermercado estudios de  poder seguir ESQ y
En AA P sus padres. agando realizard un
Madre: P paga
de 3°a 6° Ama de casa alquilares PFI el
del bartio préximo
afio
Primera
infancia Padre:
en Barc. Primaria 4rto de la
Del 2009 Madre: ESO. esta
al 2011 Padre: No apuntada a
02 ) Mujer 2001 ijistén 1 (1°ESO) Pakistan- cocinero ﬁqalizé No un g.rado
Jasmine 4° de zona rural Madre: primaria medio para
Primaria ama de casa  (escuela el préoximo
En AA muy lejos afio
de 4°a de
1°ESO residencia)
Padre:
estudios
o b
03 Hombr 1998 primaria 2(‘.7’ de. o  Bangladesh- Empleado en Madre: curso
Nixon e En AA primaria y 1 zona urbana hotel estudios No umvers 1t?rlo
3 de de la ESO)*» Madre: superiores .(mgeruer%a
S Ama de casa informatica)
ptimaria pre-
universi-
tarios
Padre:
En el pasado
enla 4rto de la
construccion ESO
Actualmente  Padre: Inicia un
tiene invalidez Cortrespon grado
2011 permanente  -diente a medio. Se
5°de Pakistan- por 4rto de la Se mudadel  pierde el
Hombr rimaria 1(1°dela zona enfermedad ~ ESO batrio por contacto
04 Jacky e 2000 ]Izin AA EéO) urbana/rurr Madre: Madre: desahuI::io con él
5%y 6° u Ama de Estudios en el 2018 después de
casa/cuidador: superiores que
s pre- explique de
combinado universitarios que el curso
con trabajos no le esta
puntuales yendo bien.
como
costurera
31 Todos los nombres han sido anonimizados y en su mayoria son pseudénimos elegidos por los
mismos jévenes.
32 Aula de Acogida
3 Nixon afirma contundentemente que su incorporacién a un curso que no era el que le

correspondia por edad comporté una repeticiéon de curso. Es posible que a otros jovenes le ocurriera lo
mismo, pero no lo hayan interiorizado como una repeticiéon. Significativamente, los padres de Nixon
tienen un capital cultural en origen mas alto que la mayorfa de los padres de la muestra, lo que
probablemente les ha llevado a interpretar y comunicar a Nixon las decisiones escolares en destino de
forma semejante como lo harfan padres nacionales de clase media.
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Cambios

Afio y de
curso de residencia
Aiio llegada . . . Estudios por Estudios
Casos®  Sexo nacimient a Repeticione Lugar .de 'II‘rabals de de los desahucio finalizados
o Catalufi nacimiento 0s padres padres o en el 2018
a Aflos problemas
en A.A.32 econdémico
s
Planean 4rto de la)
2009 Padre: Padre: mudarse del ESO. esta
. > 'de . 14°dela Pakistan- Cocinero Ingenieria barrio para apuntada a
05 Sofia  Mujer 2000 primaria Madre: P un grado
En AA ESO) zona urbana Madre: L encontrar medio par
o Ama de casa © alquiler mas ¢cio para
en 5 desconoce asequible el~ proximo
ano
Padre:
correspon-
Padre: diente a
o 4rto de la
Propietario de ESO
06 . 2004 restaurante lero de
Mujer 2001 No Holanda . Madre: No .
Aleena P3 tzir; cotrespon- bachillerato
casa diente a
4rto de la
ESO
4rto de la
Padre: ESO
Correspon (actualment
-diente a Se muda de e ha
2010 Padre: 4rto de la ciudad en el abandonado
4°de Pakistin- Cocin'ero ESO 2018 porno  lero de
07 Aliya Mujer 2001 Primaria No Madre: poder seguir  bachillerato
zona rutal Madre: .
En AA Correspon  pagando y esta
o Lo Ama de casa . .
de 4°a 6 -diente a alquilares apuntada a
20 dela del barrio un grado
ESO medio para
el préximo
afio)
Padre:
cotrespon-
2011 diente a
5°de Padre: 4rto de la
Primaria . Operatioen  ESO
08 Mujer 2001 EnAA  No Pakistan- fabrica Madre: No lero de
Aleeza o 1o zona urbana bachillerato
de5°al Madre: correspon-
dela Ama de casa  diente a
ESO 4rto de la
ESO
4rto de la
ESO
(actualment
Padre: e ha
2009 Padre: correspon- Emcjlzi?e del abandonado
09 3°de Pakistan Trabaja en un diente a b :ﬁ . lero de
Mujer 2000 Primaria No aristan- restaurante 4rto de la Arrio para bachillerato
Mashal En AA zona rural Madre: ESO encontrar y estd
3° Ama de casa  Madre: sin alqullér mas apuntada a
. asequible
estudios un grado
medio para
el préximo
afio)
4rto de la
Padre: Ei?alment
correspon- N hau
2012 Padre: diente a Plancan abandonado
o N 4rto de la mudarse del
5°de ., Cocinero . lero de
10 Mujer 2001 Primaria No Pakistan- Madre: ESO barrio para bachillerato
Clarisa En AA zona urbana Ama de Madre: encontrar estd
o o correspon-  alquiler més e
5%y 6 Casa diente a asequibl apuntada a
quible
un grado
tercero de medio para
la ESO P

el préximo
afio)
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Cambios

Afio y de
curso de residencia
Aiio llegada . . . Estudios por Estudios
Casos®  Sexo nacimient a Repeticione ﬁu“;’;‘:ﬁdit 'II(‘)rabalsrde de los desahucio finalizados
o Catalufi a ento S padres padres o en el 2018
a Aflos problemas
en A.A32 econdémico
s
T o
Finales . . ) superado
2002 (en del 2009 Bangladesh- Padre: . d1§nte a lero de
1 documen- o Dependiente  primaria .
. - 4°de lero de zona . bachillerato.
Naznee Mujer tacion S . en tienda Madre: No .
Primaria Bachillerato urbana/rurr Matriculada
n consta | Madre: Correspon
En AA u . por segunda
2001) o o Ama de casa  -diente a
de4°a 6 vez para
4rto de la
ESO curso actual

Fuente: Elaboracion propia a partir del trabajo de

TABLA 02: Datos sobre movilidad y lengua

campo

Casos Paises de Viajes desde llegada a Lenguas que Lenguas utilizadas ~ Lenguas en su
residencia de Catalufia hasta puede utilizar o predomi- historia escolar
familiares 2018 /Lugares/Meses/ entender (segtn nantemente con

Motivos su propia pedres
declaracion)

01 Kurham Pakistan, 5 5 Urdu, punjabi, Punjabi, urdu y Urdu en Pakistan.
Noruega, Noruega/Pakistan castellano, catalan, castellano. Los Iba a entrar a una
Canada, Dubai ler viaje: a Noruega. No  inglés (se queja de padres prefieren que  escuela donde se

recuerda exactamente cuando.  que no puede sus hijos utilicen el impartian asignaturas
Motivo: visitar familiares entender todo el urdu con ellos y en inglés y al que
2° viaje: Noruega. 6 meses inglés que sus entre hermanos. iban hermanas, pero
(entre cuarto y quinto de  hermanas utilizan, Entre hermanos se debia incorporar
primaria. Se le mantiene en el pero s dice utilizan sobre todo justo en el momento
aula de acogida después del entender algo) punjabi y castellano. en qué se vinieron a
viaje) Sus hermanas Catalufia.
Motivo: bisqueda de trabajo mayores hablan Catalan, castellano e
3er viaje: Noruega. 18 dias en también inglés entre inglés en Catalufia.
Navidad en primero de la ellas.
ESO
Motivo: visitar familiares
4rto viaje: Pakistin. 1 mes en
noviembre de 2° de la ESO.
(repeticién de curso después
del viaje)
Motivo: enfermedad/muerte
de la abuela
5° viaje: Pakistan (verano entre
2°dela ESOy 3°)
Motivo: Boda de familiar
02 Pakistan, 1 6 Urdu, pothwari, Con su padre Urdu e inglés en
Jasmine Inglaterra Pakistin. 4 meses, a finales de  punjabi, catalan, punjabi y urdu. Pakistan
1° de la ESO, verano y castellano, inglés. Con su madre Catalan, castellano e
septiembre  (repeticién  de Pothwari y urdu. inglés en Catalufia.
curso después del viaje)
Motivo: enfermedad abuela

03 Nixon Bangladesh, 5 7 Bengali, Bengali Bengali e inglés en
Dubai, Bangladesh castellano, catalan, Bangladesh
Qatar ler viaje: 6 meses urdu, hindi, inglés, Catalan, castellano e

Motivo: enfermedad abuelo  algo de drabe inglés en Catalufia
(repeticién de curso después

del viaje)

2°/3er/4°/5° viaje: en

petiodos de verano

Motivo: visitar la familia o

bodas

04 Jacky Pakistin, 2 9 Pothwati, Pothwari con padres,  Urdu e inglés en
Estados Pakistan castellano, catalan,  pothwari y castellano  Pakistan
Unidos, Reino  ler viaje: 6 meses cuando  urdy, inglés, con hermanos Catalan, castellano e
Unido cursaba  1° de la  ESO  punjabi, hindi, inglés en Catalufia

(Repeticién de curso después
de viaje)
Motivo: boda de hermana

arabe clasico,
arabe coloquial
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2° viaje: 1 mes en septiembre
de 1° de ciclo medio
Motivo: visitar familiares

05 Sofia Pakistan, 1 7 Urdu, punjabi, Urdu, punjabi y Urdu e inglés en

Noruega Noruega: 4 semanas castellano, catalan,  castellano Pakistan.

Motivo: visitar a familiares inglés, pothwari, Cataldn, castellano e
hindi inglés en Catalufia
06 Aleena Pakistan, 12 8 Urdu, punjabi, Urdu Castellano, catalin,
Francia, Cada afio viajan a Pakistin  castellano, catalan, inglés y francés en
Inglaterra durante 3 meses inglés, pothwari, Catalufia
Motivo: visitar la familia hindi, francés
También ha estado en Francia
e Inglaterra
Motivo: visitar la familia
07 Aliya Pakistan 0 8 Urdu , pothwari,  Urdu , pothwari, Urdu e inglés en
punjabi, castellano,  castellano Pakistan.
catalan, , inglés, Catalan, castellano e
hindi, francés inglés en Catalufia
08 Aleeza Pakistan, 9 Urdu, punjabi, Utrdu y punjabi con Utrdu e inglés en

Inglaterra, castellano, cataldn,  padres. Urdu, Pakistan.

Arabia Saudi inglés, hindi, castellano y catalan Catalan, castellano e
bengali, pothwari, con hermanos inglés en Catalufia
arabe clasico

09 Mashal Pakistan 3 6 Pothwari, urdu, Pothwari Urdu e inglés en
Pakistan Catalan, castellano, Pakistan.
ler viaje: 1 afio y siete meses  inglés, punjabi Catalan, castellano e
entre 5%y 6° de primaria inglés en Catalufia
Motivo: “no querfa vivir aqui”
2° viaje: 2 meses durante el 2°
curso de la ESO (no comporta
repeticion)
Motivo: boda de su hermana
3er viaje: 4 meses al inicio de
primero  de  bachillerato.
Planeaba reincorporarse, pero
a la vuelta no llega a hacerlo
Motivo: enfermedad abuelos
10 Clarisa Pakistain, Reino 2 9 Pothwari, Con el padre: urdu Inglés y algo de urdu
Unido, Dubai, Pakistin castellano, catalan, Con la madre: en Pakistan
Arabia  Saudi, _ler viaje: 2 meses en verano  urdu, inglés, pothwari y algo de Catalan, castellano e

Nueva York

2016.
Motivo: visitar familiares

punjabi, hindi,
arabe clasico y

urdu. Urdu y
castellano con sus

inglés en Catalufia

_2° viaje: 1 mes en marzo  bengali hermanos
2018. Motivo: muerte de
familiar
11 Nazneen Bangladesh, 2 8 Sylheti , Bangla Sylheti Bangla e inglés en
Reino-Unido, Bangladesh standard, Bangladesh
Estados-Unidos ~ _ler viaje: 2 meses en verano castellano, catalan, Catalan, castellano e
2013 urdu, hindi, inglés, inglés en Catalufia

Motivo: visitar familiares
_2° viaje: 4 meses en 2018.
Motivo: enfermedad abuela

algo de arabe

Fuente: Elaboracion propia a partir del trabajo de campo.

9.4. La experiencia lingiiistica del alumnado de origen inmigrante en
espacios super-diversos
En este apartado se describen los diferentes aprendizajes linglisticos que este alumnado

desarrolla en un espacio de super-diversidad que sobrepasa los limites espaciales y conceptuales

de la escuela por lo que respecta a las lenguas. Se presenta el modelo escolar de tratamiento de la
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diversidad y su vinculaciéon con los discursos sobre la lengua contrastandolo con las reflexiones
del alumnado sobre sus aprendizajes y con sus practicas comunicativas. Finalmente, se presta
atencion al cambio de tratamiento de la diversidad lingtistica que la escuela esta experimentando

y las posibilidades que éste puede conllevar.

9.4.1. El espacio escolar y los tratamientos de la diversidad lingiiistica

9411 La celebracion de Ia diversidad lingiiistica en un marco de
excepcionalidad
En el Vazquez Montalban hay que distinguir dos periodos muy diferenciados por lo que respecta
al tratamiento de la diversidad lingtistica. Dos afios después de empezar el trabajo de campo, en
el curso 2015-2016, se dio un cambio de enfoque que implicé la implementaciéon de un proyecto
plurilingie que se estd introduciendo gradualmente con las nuevas promociones. En este
apartado se explica primeramente el tratamiento lingiifstico previo al proyecto plurilingtie, que es

el que ha experimentado el alumnado de la muestra analizada.

En general, la mayorfa de los docentes siempre ha reconocido la diversidad cultural y lingtistica
como aspecto positivo del centro. A pesar de que puede haber voces disonantes, la mayoria del
profesorado reconoce este posicionamiento como ethos de la escuela. No obstante, el
profesorado también expresaba y expresa preocupacion sobre como las competencias lingtisticas
en la lengua escolar pueden afectar al rendimiento escolar. Asi se refleja esta preocupacion en el

Proyecto Lingtistico de Centro (PLC):

“El catala conviu a l'institut amb llengties propies d'altres paisos, que son les habituals entre
companys que comparteixen la mateixa nacionalitat; 1 amb la llengua castellana, que és llengua
comuna entre l'alumnat hispanopatlant, 'alumnat nouvingut i com a llengua oficial a Catalunya,
és la més present al barri 1 als mitjans de comunicacio, orals 1 escrits. Per aixo, des del Projecte
Educatiu, cal vetllar per la potenciacid d'aquesta llengua que l'alumnat necessita, pero que dificilment pot

dominar en tot el sen abast.”” (PLC, cursiva de la autora)

Este parrafo capta de forma muy clara la doble preocupaciéon en el contexto catalan ante la
incorporaciéon de alumnado de origen inmigrante. Por un lado, “la convivencia con lenguas
propias de otros pafses” no se explica como potencialidad, sino en contraposicién a la lengua
catalana que se dibuja en solitario frente al bagaje lingtistico del alumnado y al uso generalizado
del castellano en el barrio. Por otro lado, preocupan las posibilidades de acceso a un espacio de
uso normalizado del catalan y el impacto negativo que esta excepcionalidad provoca, lo que hace

necesario un rol “vigilante” del profesorado con los hablantes y con la lengua. El reconocimiento

143



de la diversidad y en concreto de la diversidad lingtiistica comporta en este primer periodo de la
etnograffa un posicionamiento empatico con su alumnado, pero no necesariamente critico con
los planteamientos monolingties de la escuela™ y se pone el foco en las dificultades que el
alumnado tiene, mas que en la riqueza lingiifstica que aporta. La falta de cuestionamiento de la
ideologia monolingtie de la escuela (Helot, 2012) comporta adoptar una perspectiva del déficit
que invisibiliza las posibilidades de capital lingtistico del alumnado (Martin Rojo, 2010, 2013).
Trabajos ya clasicos en el contexto norteamericano han criticado esa falta de reconocimiento de
la riqueza lingtistica del alumnado de minorias, desde los estudios de Labov (1969), hasta
estudios mas recientes como el de Zentella (1997) o Valdés (2001). En su investigaciéon sobre
trabajo colaborativo entre escuelas de primaria y escuelas complementarias, Kenner y Ruby
(2012) detectaron el mismo tipo de posicionamiento en escuelas que a pesar de estar
comprometidos con la incorporaciéon de la diversidad lingiifstica de su alumnado reproducian
espacios que no propiciaban la visibilidad de los complejos repertorios comunicativos de su

alumnado.

En el contexto del instituto Vazquez Montalban, en un barrio donde la lengua franca es el
castellano, la preocupacién por la falta de competencia lingiifstica de la lengua escolar del
alumnado de origen inmigrante se refuerza con la idea de que estan en un espacio poco comin
en Catalufia. Aunque en el area metropolitana lo habitual es que sea el castellano la lengua mas
hablada y esto no es desconocido por el profesorado, se insiste en que es un barrio que no les va
a dar una oportunidad de “normalidad lingiifstica”, haciendo que su realidad comunicativa se
interprete como excepcional. Sin embargo, como hemos visto, la investigacion sobre las practicas
comunicativas en el contexto de la globalizaciéon y los espacios super-diversos contradice esta
idea de lenguas y espacios separados y homogéneos (Blommaert, 2010; Creese y Blackledge,
2010; Garcia y Wei, 2014; Rymes 2014). Debe entenderse que un enfoque empatico con los
hablantes sin un analisis holistico de la realidad puede llevar a un reconocimiento de la diversidad
a nivel humano, pero representada desde la excepcionalidad, lo que comporta no encontrar
estrategias para incorporar el conocimiento de su alumnado. Este ha sido el enfoque
generalizado a nivel nacional e internacional para lidiar con la incorporaciéon de alumnado
inmigrante (ver por ejemplo Garcia, Rubio y Bouachra, 2008; Gibson ef a4/, 2013), que en
Catalufia se ha concretado en dispositivos lingtisticos diferenciados como el aula de acogida (ver

por ejemplo Carrasco, Pamies y Narciso, 2012; Sim6 ez 4/, 2013). 0

34 Ver Reyes y Carrasco (2018) para un andlisis del enfoque prioritariamente monolingiie de la
escuela catalana a pesar del contexto bilinglie y propuestas y voces plurilingties.
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9.4.1.2. Las contradicciones del aula de acogida a través de Ia narrativa y
experiencias del alumnado de origen inmigrante
La mayoria de los casos aqui presentados pasaron por el aula de acogida en primaria, en algunas
escuelas por periodos cortos, y en otras se prolongé durante afios. Aunque el mayor tiempo de
aula de acogida tuvo lugar en otras escuelas, hay que tener en cuenta que no habia un
planteamiento critico en el instituto sobre este dispositivo y practica, lo que ha podido significar
prestar atencion a los efectos negativos que este dispositivo pudo iniciar en parte de este
alumnado al inicio de su educacién secundaria. En general, chicos y chicas destacan en positivo
los aspectos afectivos de haber pasado por el aula, pero también sefialan incongruencias como el
hecho de que la lengua que se ensefia no coincide con la lengua que escuchan con mas frecuencia
una vez pasan al aula ordinaria, el castellano, o como que el tipo de curriculo del aula de acogida
diste tanto del contenido de las aulas ordinarias. Aleeza o Sofia decfan no entender porque la
lengua que les habfan ensefiado en el aula de acogida no correspondia con la lengua que después
se hablaba en el aula ordinaria. Clarisa bromeaba, no acriticamente, sobre el aula de acogida

describiéndola como “la clase donde nos ensefiaban a decir las verduras y frutas en catalan”.

Jacky, traduciendo las palabras de su madre, profesora en su pais de origen, desarrollaba la idea
de dos aprendizajes no sélo separados en espacio sino también en contenido de la siguiente

forma:

“cuando venimos nuevos casi un, dos aflos nos ensefian lengua, eso si, hay como aula d’acollida,
pero cada afio también sube en clase, y eso cuando una persona aprende lengua y baja en clase

normale, como ha tenido dos afios delante pues se pierde, o sea se le hace mas dificil.”

Kurham, que paso casi todos los afios de primaria con esta dinamica, de tercero a sexto, también
destacaba que ese tiempo prolongado lo llevé a no seguir el curriculum normal. En su caso, el
profesorado de primaria juzgd necesario prolongar el tiempo en el aula de acogida tras una
ausencia de seis meses entre cuarto y quinto de primaria en que viajé con su familia a Noruega
en busca de nuevas posibilidades profesionales. A la idea de que la adquisicién de nuevas lenguas
se debe hacer en espacios separados se afiadia la percepcion de que los procesos lingiifsticos son
lineales y no pueden ser interrumpidos, perdiendo la oportunidad de entender que los procesos
de aprendizajes comunicativos se pueden modificar, pero no se interrumpen. Asi, a su vuelta,
Kurham fue ubicado en una identidad de aprendiz eterno, sin ningiin conocimiento valioso que
aportar. A Kurham, en secundaria, el profesorado le describfa como un joven simpatico,
comunicativo, pero algo “pasota”, sin embargo, la observacion en el aula mostraba cémo, a pesar

de tener muchos recursos en competencia oral, tenfa serias dificultades para lidiar con el
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vocabulario académico en los ejercicios escritos. El tratamiento de la movilidad temporal de
Kurham es similar al vivido por Jasmine. A pesar de haber estado escolarizada hasta los 8 afos
en Catalufa, tras ausentarse durante dos afios el profesorado juzgd que era mejor que no se
reincorporase al aula ordinaria y pasé por el aula de acogida en cuarto, quinto, sexto de primaria
y parte de 1° de la ESO. Jasmine valoraba asi su paso por el aula de acogida al hablar sobre su
repeticion en primero de secundaria, medida que también fue justificada por la escuela, en este

caso ya en secundaria, por un segundo periodo de movilidad temporal:

Investigadora: ¢Jasmine, te hubiera gustado seguir en segundo o te gusto repetir primero?
Jasmine: me gusto repetir primero.

Investigadora: ¢por quér

Jasmine: Asf aprendi muchas cosas porque cuando empecé primero fuiste en aula de acollida y no
hasfa cosas que hasfan en clase, hasfa otras cosas y cuando veniste otra vez aqui a haser primero

hasfa cosas normal en clase.”

El alumnado percibe una pérdida de conocimiento significativo y estratégico, académicamente
hablando, sin embargo, esta visioén critica apenas era identificada por el profesorado, al que por

otra parte el alumnado respetaba y por el que se sentian apoyados.

9.4.1.3. Experiencias transnacionales descapitalizadas a través de las prdcticas
hegemonicas escolares
La realidad de estos jovenes con una fuerte conexién con su pais de origen, pero también con
redes mas amplias a través de la didspora familiar (ver tabla 02) constituye una experiencia de
constante movilidad (con desplazamientos continuos a su alrededor, incluidos los personales) en
la que sus practicas comunicativas se adaptan a ese mundo global donde viven. Ya hemos visto
que Jasmine repite curso tras una de esas experiencias de movilidad temporal, pero no es la
unica, lo mismo le ocurrié a Kurham en segundo de la ESO. Esta es la experiencia de 5 de los 6
chicos y chicas que repiten (ver tabla 01). Existen mudltiples causas por las que el equipo docente
interpreté como necesarias estas repeticiones, que no son excepcionales, como se pudo observar
en el trabajo de campo. Analizar este fendmeno no forma parte de los objetivos de este texto, sin
embargo, vale la pena retener que los comentarios del profesorado sobre esa movilidad temporal
con pérdida de capital lingiifstico -entendiendo el capital lingtifstico del alumnado desde una
perspectiva monolingtie-, aun cuando hay una sensibilidad por las lenguas. Es obvio que la
presion evaluadora a la que las escuelas estan sujetas y que se sigue basando en la concepcién de
un alumnado monolingiie, hace muy dificil que el profesorado supere esta logica y, de hecho,

legitima las practicas comunicativas hegemonicas de los estados-nacién (Erickson, citado en
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Garcfa, 2009). La logica evaluativa monolinglie por la que el profesorado interpreta las practicas
comunicativas de este alumnado se sustenta en esas practicas hegemonicas que excluyen sus
experiencias y aprendizajes transnacionales,  experiencias y aprendizajes como las que

mencionaba Nixon en la cita que inicia este texto.

9.4.1.4. El alumnado multilingiie tras su paso por el aula de acogida: Ia dificultad
de que emetjan voces plurilingiies en espacios monolingiies

Tras el cierre de numerosas aulas de acogida debido a la reduccién de la financiacién de la
educacion publica en los ultimos diez afios y el descenso de la llegada de alumnado inmigrante, el
Departament d’Ensenyament ha propuesto alternativas a la gestion de la diversidad lingtistica
que plantean sustituir recursos como el aula de acogida por un protocolo de apoyo lingiistico
prolongado en el tiempo. A pesar de que la propuesta se basa en los hallazgos de la investigacién
sobre aprendizaje de lenguas (Cummins, 2002), su transferencia a las escuelas en unos afos de
serios recortes en Educacién ha sido poco concreta. En nuestras observaciones hemos
constatado como una vez que el alumnado abandona el dispositivo del Aula de Acogida se queda
con pocos apoyos lingtiisticos y el acceso a ellos depende del criterio individual de los distintos
profesores o profesoras. Como plantean Coelho, Oller y Serra (2013), existe el riesgo de que
pasado los primeros afios se entienda la inmersion lingtifstica mas como un abandono a su suerte
que una propuesta pedagogica de aprendizaje y lingtistico de contenidos conjunto. Afios después
de abandonar los dispositivos del aprendizaje de la lengua el alumnado sigue experimentando
dificultades en el seguimiento del curriculum escolar, pero en ese momento los profesionales
dejan de vincularlas a la cuestion de la lengua y tienden a conectatlas con factores individuales de
cada alumno/a o con factores culturales. En general, en el Vazquez Montalban se evitan las
explicaciones culturalistas que tanto se han criticado desde la antropologia (Foley, 1997), pero
que la etnografia escolar sigue mostrando. Por ejemplo, en la clase de catalan pude presenciar las
dificultades de Aleeza en una exposiciéon que tuvo que hacer de una obra de literatura medieval
catalana. Esta obra tenfa un vocabulario y unas referencias culturales que necesitaban de una alta
contextualizacién y estar familiarizado con ellas. Aleeza me habfa ido comentando algunas de
estas dificultades previamente a la vez que me habia podido mostrar cémo habia reflexionado
sobre el texto a pesar de las dudas que le planteaba, pero antes de empezar la exposicion
compartia su miedo de quedarse en blanco con Aleena y ésta le recomendaba hacer una
exposicion corta y rapida para evitar prolongar el mal rato. Aleeza hizo una exposiciéon breve,
con algunos silencios y sin desarrollar demasiado las preguntas de la profesora. Al hablar después
con la profesora comprobé que no le habfa sorprendido la corta intervenciéon de Aleeza; la

consideraba una alumna excelente por cémo se esforzaba y por su serio compromiso con el
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estudio, pero también callada y poco dada a la participaciéon. En otro texto hemos podido
desarrollar el caso de Aleeza (Reyes y Carrasco, 2018) y como esta forma de representarla es
contraproducente para ella al ocultar su potencial ante el profesorado bajo de su buena actitud,
que agudiza los estereotipos de género generalmente aplicados a las estudiantes musulmanas
(Mirza, 2008). La profesora de Aleeza no invocaba cuestiones culturales de forma explicita, sin
embargo, explicaba y normalizaba un bajo rendimiento en esa actividad sin pensar en factores
que se podrian mitigar con un andamiaje lingtistico previo adecuado (Coelho, Oller y Serra,
2013). Al explicarle las dudas semanticas y de contexto cultural que Aleeza me habfa expresado la
profesora se quedd pensativa. En esa misma conversacion se planteaba si se equivocaba al pedir
a todo el alumnado lo mismo, “s6c una mica de si ho fa la resta ho ha de fer tothom, que no sé si
és el millor” con una genuina preocupacion por si estaba orientando bien las clases. Sin embargo,
la idea de que para ser justa y probablemente no paternalista debfa pedir lo mismo a todos es un
claro ejemplo de que prever el aula de acogida como dispositivo unico para el tratamiento de la
lengua lleva a no profundizar qué significa tener igualdad de oportunidades lingtifsticas cuando se
llega a la escuela con un bagaje lingtistico diferente al que ésta valida. Como explica Rubio
(2013) este tipo de retorica esta sustentada en un discurso de la igualdad que difumina otros
factores institucionales o sistémicos que intervienen en los procesos de desigualdad, aspecto

ampliamente desarrollado por la investigacién feminista

9.4.1.5. cLenguas o registros? Dificultades en garantizar registros académicos y
los peligros que conlleva
Analizar los procesos de aprendizaje de estos y estas jovenes desde el marco ideoldgico que
concibe a las lenguas como un sistema de significantes y significados cerrados tiene
consecuencias descapitalizadoras mas significativas de lo que puede parecer. Al profesorado, en
general, le preocupan las dificultades de acceder a usos normalizados del catalan, sin embargo,
los problemas detectados a través del trabajo de campo no se cifien tanto al dominio de una
lengua determinada como a la falta de vocabulario académico. Poner el foco en las lenguas
difumina otras barreras lingiisticas que estos jovenes deben superar como, por ejemplo, el
acceso a un registro académico que les permita incorporarse a espacios académicos y vincularse a
ellos desde una identidad académica reforzada. En este sentido, veamos una situacion que
explica, por un lado, los propios prejuicios de la investigadora sobre cudles son las necesidades
lingtifsticas de este alumnado y, por otro, la falta de procesos de aprendizaje global de las lenguas
que les garanticen los registros exigidos tanto en las diversas evaluaciones escolares del momento
como en los espacios de prestigio académico en los que se quieran proyectar. En cuarto de la

ESO vy tras cinco afios en Barcelona, Aliya y Clarisa pedian que les ayudase a traducir las
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preguntas de una asignatura sobre valores y problematicas sociales. En un principio pensé que
eran preguntas en catalan, pero las preguntas estaban en castellano y lo que necesitaban era que
“las tradujera con palabras que ellas pudiesen entender”. Se han producido demandas similares
en numerosas ocasiones, sin embargo, como en el caso de la exposicion de Aleeza, una
concepcion naive de lo que significa la inmersion lingtistica, las exigencias de una programacion
apretada y la normalizacién de una baja participacion de parte del alumnado, lleva al profesorado
a obviar un apoyo lingtistico imprescindible en estos casos sin el cual dificilmente estaran en
igualdad de condiciones con sus compafieros y compaferas nacionales para utilizar la escuela

como herramienta de movilidad social.

9.4.2. Discursos sobre las practicas lingiiisticas: grupos homogéneos versus

realidades complejas

9.4.2.1 Aleena y Jacky, dos representaciones opuestas de pricticas comunicativas

semejantes

Las interpretaciones estereotipadas del alumnado que subyacen en la cotidianidad de los centros
a menudo desaparecen o se matizan cuando se pregunta a los docentes sobre algin alumno en
concreto. Sin embargo, en el dia a dfa una forma de vestir més tradicional, una actitud mas
callada o, por el contrario, una asimilacion mas evidente a las formas de vestir juveniles urbanas o
a sus habitos de ocio puede facilmente interpretarse desde un analisis dicotémico de los procesos
migratorios de estos jévenes, vetles como s o menos integrados o resistentes a “la cultura” del pafs
de recepcién. Teniendo en cuenta que este articulo se centra en las practicas comunicativas, en
este apartado se analiza este tipo de representacion dicotémica del alumnado de origen
inmigrante extracomunitario prestando atencion en los discursos sobre las practicas lingtisticas
del alumnado y sus efectos simplificadores de realidades sumamente ricas y complejas. Este
tratamiento dicotomico se ilustra con las representaciones de dos de los casos, los de Jacky y

Aleena.

Jacky a menudo es descrito como un joven de buen corazén y espabilado, pero enfatizando
también que tiene una clara resistencia a adaptarse o a cambiar bajo la influencia del pais
receptor. Por lo que se refiere a practicas linglisticas y dentro de esta misma logica origen-
destino, a Jacky se le asocia fuertemente con el urdu. Sin embargo, si bien es cierto que Jacky
defiende especialmente el mantenimiento del urdu, sus practicas sobrepasan un uso
predominante de una unica lengua como muestra el diagrama 04. Uno de los profesores de estos

chicos comparaba a Jacky con una alumna caracterizada como mas abierta, Aleena, que nacié en
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Holanda y ha estado escolarizada en Barcelona desde P3. Lo significativo aqui es como

conectaba el multilingtiismo de Aleena con “otro bagaje intelectual”:

“Jacky y Aleena son casos muy diferentes, porque ella tiene muchas mas capacidades para las
lenguas, ella por ejemplo diferencia totalmente catalan y castellano, te habla muy bien inglés
(enfatiza), te habla francés, entonces, yo creo que ella es una chica con otro bagaje intelectual y

cultural diferente al de Jacky”

El aprendizaje lingtiistico de Aleena es valorado por encima del aprendizaje lingtistico de Jacky,
pero hay que tener en cuenta que el tiempo de residencia de Aleena en Barcelona duplica el de
Jacky. Ademas, el profesor asocia mayor competencia linglistica con un bagaje intelectual y
cultural arbitrariamente mas prestigioso el que se atribuye el aprendizaje de lenguas europeas. En
este caso, el profesor de Aleena y Jacky asocia la predisposicion a un tipo de lenguas, las
europeas, con mayores capacidades cognitivas pero también con “otro bagaje cultural” que,
opuesto al de Jacky, tiene un valor indexical de mayor cercania de la joven al bagaje cultural de
prestigio en el paifs de recepcion. En el diagrama 04 se puede observar como Jacky introduce en
sus practicas comunicativas rasgos lingtisticos de 8 lenguas, 9 si consideramos el arabe marroqui
(darija) y el clasico como lenguas diferentes; sin embargo, comparando las practicas de Jacky con
las de Aleena los saberes del primero quedan ocultos en un marco dicotémico, lengua de origen
versus lenguas europeas, resistencia sersus apertura al conocimiento de prestigio europeo, lo que
también hace menos evidente otros aspectos, como la existencia de identidades fluidas y

complejas.

Esta fue la respuesta del profesor después de haberle comentado algunos de los hallazgos de la
etnografia sobre el aprendizaje de lenguas o rasgos lingtisticos de otras lenguas no curriculares a
través de los compafieros de clase, o sobre la convivencia de diferentes lenguas pakistanis en el

seno de una misma familia:
Investigadora: “sy qué lenguas crees que hablan con diferentes personas?”

Docente: “Yo creo que Jacky, en el caso de Jacky, Jacky tiene un uso..., a pesar de lo que, todo
esto que dices td, yo creo que él basicamente las dos lenguas que habla son el urdu, quizas con la
madre ahora esa parte que yo no sabia, de esta otra lengua, pero yo creo que él basicamente usa
urdu, con todos los, la comunidad pakistani, y quizds un poquito también el panyabi, lo que
decfas td ahora, y después el castellano, yo le he escuchado rarfsimas ocasiones hablar en catalan

o inglés”
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Al contrastar su opinién previa con la nueva informacién que la investigadora le aporta, el
profesor modifica su discurso, pero también muestra resistencia a abandonar su marco
explicativo, “a pesar de”, “todo esto que dices ti”, “quizas con la madre esa parte que yo no
sabfa”. No es que el profesor no esté abierto a incorporar la nueva informacién, al contrario, se
manifiesta un rapido reajuste que en absoluto es despreciable; sin embargo, también se evidencia
como hay discursos que se mantienen con mucha fuerza. Mientras que a Aleena se le reconoce
como poliglota por su gusto por aprender francés e inglés, y el hecho de que no mezcla catalan y
castellano, en la linea del concebir un multilingtiismo como suma de monolingtismos (Heller,
2007), a Jacky se le ubica solamente entre una lengua de origen y, fundamentalmente, una lengua
de recepciéon. Esta forma de describir a Jacky era comun en los comentarios de otros profesores

para describir a otros jovenes a los que consideraban “mas tradicionales”.

9.4.2.2. El impacto del debate catalin en Ia homogeneizacion de Ia
representacion de sus pricticas comunicativas
A pesar de ser comun este tipo de representaciones que coinciden con las representaciones de la
alteridad fuera de la escuela, la cotidianidad escolar también es un campo amplio para
contrastarlas. De manera que también era comun observar tensiones entre percepciones distintas
del alumnado o que un mismo docente combinase analisis detallados sobre las practicas
comunicativas de su alumnado a la par de interpretaciones en este marco dicotéomico. Sin
embargo, en el contexto catalan esta visiéon dicotémica se refuerza por la preocupacion politica
sobre la lengua catalana. En un contexto donde se utiliza la inmigracién como factor explicativo,
por ejemplo, de la pérdida de hablantes de la lengua catalana, las multiples decisiones,
aprendizajes o practicas comunicativas del alumnado producto de multiples interacciones en los
diversos espacios de sus diversas movilidades, se diluyen en un grupo homogeneizado. Por
ejemplo, en las IV jornadas sociolingiifsticas organizadas por la Xarxa CRUSCAT de I'Institut
d’Estudis Catalans (IV Jornades <<Ia recerca sociolinglistica en lI'ambit de la llengua
catalana>>, 2018) uno de los factores que los ponentes exponian para explicar el descenso de
hablantes del catalan es que en el perfodo de tiempo analizado habia habido un incremento de
poblacién inmigrante, citando un estudio reciente (Generalitat de Catalunya, 2015). Esta
argumentacion no se hacia en principio con la intencién de culpar a ningun colectivo de la
situacion del catalan, al contrario, intentaba justificar que las posiciones mas pesimistas sobre la
situacioén de la lengua catalana obviaban el contexto sociodemografico. No obstante, sin discutir
el analisis de datos que se llevaba a cabo, nuevamente hay que remarcar que poner el foco en las

lenguas en lugar de en los hablantes da lugar a representaciones de amplios colectivos a partir de
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criterios que distan mucho de las practicas reales que la etnografia detecta y a la que gran parte

del profesorado es sensible, pero sin disponer del marco analitico adecuado.

9.4.3. El repertorio comunicativo en espacios super-diversos: la movilidad en sus
palabras

Las formas de percibir las practicas lingtisticas de los hijos e hijas de inmigrantes nos dicen mas
sobre como se conciben las lenguas en el lugar de recepcion que sobre qué es lo que realmente
hacen estos jovenes en sus practicas comunicativas. En este apartado se contrapone este patron
dicotébmico con otros datos obtenidos en observaciones y entrevistas. Aunque ya se han
mostrado en la Tabla 02 los amplios repertorios lingtiisticos de todos los casos, en este apartado
se describen con mayor profundidad y a través de los diagramas de las practicas lingiifsticas de
cuatro de los jovenes -Jacky, Aleeza, Clarisa y Nixon- se representa graficamente esta diversidad
de practicas y repertorios. La seleccion de estos 4 jovenes obedece al hecho de que reunen
muchas de las practicas que se han observado en los 11 casos analizados con mayor detalle, pero
con interesantes diferencias en su situacién socioeconémica y educativa y en cémo son
caracterizados. Aunque los 4 casos provienen de familias de clase media en origen™, con padres
con estudios medios o superiores (Tabla 01) y con propiedad en origen, en el pais de recepcion
dos de ellos gozan de una situacion econémica mas estable, Aleeza y Nixon, mientras que Clarisa
y Jacky tienen una situacién mucho mas vulnerable, como se puede deducir de su situacion
residencial. Los cuatro estan teniendo trayectorias académicas muy diferentes (Tabla 01). Nixon
acaba de finalizar primero de ingenierfa informatica en la universidad. Clarisa empezé primero de
bachillerato, pero decidié cambiarse a un grado para el curso 2018-2019 y Aleeza estuvo a punto
de hacer lo mismo después de un primer trimestre con varios suspensos, pero después de
conseguir mejorar sus resultados ha decidido continuar con el bachillerato. En la dltima
entrevista con Jacky, este explicaba que no le estaba yendo bien en el grado medio en el que se
habia matriculado en otro centro y se planteaba abandonar los estudios. Finalmente, los cuatro
son caracterizados de formas muy distintas por el profesorado, en parte por cémo hablan de su
experiencia migratoria: a Jacky y Aleeza se les representa mas tradicionales y en sintonia con los
valores familiares, a Clarisa se la representa como paradigma de joven “adaptada” y que rompe
con los valores culturales de su comunidad, mientras que a Nixon se le piensa como alguien que
sabe moverse entre cultura de origen y cultura de recepciéon. En términos de Carter (20006) serfa
el joven que desde la perspectiva docente encajarfa mejor con la definicién de navegador cultural.

Se ha podido observar que los comportamientos de los cuatro jovenes son mucho mas fluidos

% Los 11 casos provienen de clases medias, medias-bajas en origen.
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que lo que los relatos docentes reflejan, los diagramas revelan como navegan entre inputs
culturales -lingtisticos, en este caso- a través de la representacion de sus practicas comunicativas.
A pesar de las muchas diferencias observables entre los cuatro jovenes, sus aprendizajes y
comportamientos lingiifsticos no distan tanto y reflejan una construcciéon identitaria dinamica y

vinculada a un contexto social que supera la idea origen/destino.

9.4.3.1 De 5 a 10 lenguas como parte de su construccion identitaria
Los siguientes diagramas representan sus usos y aprendizajes lingtiisticos y se han basado en el
trabajo de Brandehof sobre super-diversidad en una comunidad camerunesa en la didspora en
Ghent (Blommaert, 2017). La informacion del diagrama refleja lo que los jévenes han explicado
en las entrevistas, pero también ha sido triangulado por el trabajo etnografico, teniendo en
cuenta las limitaciones lingtifsticas existentes al no compartir muchas de las lenguas de los sujetos
de estudios. Algunos jovenes declaran saber “algo de” alguna lengua con la que tienen mas o
menos contacto, pero otros no llegan a reconocer ese conocimiento como conocimiento
lingtistico valido. Se ha respetado su declaraciéon, a pesar de que eso signifique que
probablemente algunas representaciones no son totalmente fieles a toda la diversidad lingtistica a

la que estan expuestos y de la que hacen uso.

diagrama 01: Las practicas y espacios comunicativos de Clarisa
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Diagrama 02: Las practicas y espacios comunicativos de Aleeza
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Los diagramas evidencian co6mo las practicas comunicativas™ de estos jovenes estan atravesadas
por multiples lenguas y espacios. Hacen uso, de un minimo de 5 lenguas, que forman parte de su
realidad en algun nivel (Nixon), y en algunos casos llegan hasta 10 lenguas (Clarisa). La
representacion grafica de lo que estos y estas jovenes hacen con todos los recursos con los que la
movilidad les ha abastecido contrasta con las percepciones problematizadoras del bagaje
lingtistico del alumnado inmigrante. No obstante, que sus practicas sobrepasen las
representaciones que se hacen de éstas no significa que se puedan capitalizar automaticamente en

el pais de recepcion.

9.4.3.2. Limitaciones para reconocer las competencias parciales propias de Ia
globalizacion bajo ideologias monolingiies y précticas hegemonicas
Aunque resulte obvio que el hecho de que estos jovenes tengan un repertorio y vinculaciones
lingtisticas que comportan hasta 10 lenguas no significa que tengan el mismo grado de
competencia de las 10 lenguas; combinan rasgos lingtiisticos de las 5 o 10 lenguas siendo capaces
de desarrollar una alta competencia plurilingtie necesaria para los diferentes espacios en los que
viven y adaptandose a cada uno de ellos. Blommaert (2010) ha descrito este tipo de repertorio

como repertorios truncados:

“the super-diversity that arises from globalization processes results in communities of
people whose repertoires are structured as such: as truncated complexes of resources
often derived from a variety of languages, and with considerable differences in the level

of development of particular resources.” (Blommaert, 2010: 1006).

Sin embargo, disponer de un repertorio truncado no refleja nuestra competencia comunicativa,
sino nuestra biografia; la competencia tiene que ver con la forma en que utilizamos nuestros
recursos lingiifsticos para lograr comunicaciones exitosas; por el contrario, la mayor
correspondencia de recursos con una sola lengua tiene que ver con una experiencia biografica en
un contexto monolingie y no en tener mayor competencia comunicativa, aunque esa
circunstancia biografica site al hablante en una posiciéon de privilegio bajo una ideologia
lingtistica monolingtie. Por otro lado, como explica Blommaert, no existe el hablante perfecto.
Blommaert, citando a Hymes (19906) alerta de la falacia de equiparar los recursos de una lengua
con los recursos de un hablante y desmiente la idea de que un hablante nativo es un hablante

perfecto (Blommaert, 2010:103) reivindicando las competencias parciales. Ademas, hay que tener

36 En este texto no se analizan en general practicas comunicativas mas alld de las lingtifsticas, sin
embargo, se opta por utilizar a menudo “comunicativas” y no “linglisticas” para enfatizar que, como
cualquier hablante, los recursos que estos jovenes activan transcienden lo lingiistico.
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en cuenta qué otros factores sociales intervienen para valorar a un hablante mas o menos
competente. El académico no nativo de inglés que sabe leer articulos de ciencia en esa lengua
serfa incapaz de seguir una conversacion sobre futbol en un bar de barrio en Escocia, por lo que
también tiene una competencia parcial (Pennycook, 2012); sin embargo, su legitimidad como
hablante competente no viene dada por dominar todas las situaciones de interaccion de una

lengua, sino por su estatus previo a la interacciéon (Bourdieu, 1985).

Algo que pasa desapercibido a menudo y que en cambio es un claro ejemplo de sus altos niveles
de competencia comunicativa plurilingtie es el tipo de combinacién de rasgos linglisticos que
hacen segun el interlocutor. Estos jovenes que combinan, por ejemplo, urdu, punjabi, castellano,
intercalando palabras en inglés o catalan, entendiendo bengali u otras lenguas de sus regiones, de
los que se destaca que mezclan catalan o castellano, proyectando la ideologia lingtistica
monolingiie del lugar de recepcion (que en Catalufia es especialmente sensible a las mezclas entre
las dos lenguas mayoritarias de contacto), nunca utilizan rasgos lingiifsticos que su interlocutor
no domina. Y esto lo hacen de forma consciente. Es necesario tener un gran dominio del
repertorio lingliistico propio para saber como combinarlo en cada micro-interaccion, pero desde
la escuela se interpreta como incorrecta la mezcla de castellano y catalan, lenguas que ellos saben
que sus interlocutores conocen. Es interesante observar que sus practicas denotan una
competencia plurilinglie para recurrir a rasgos de dos lenguas que sus interlocutores conocen, al
tiempo que muestran un fuerte rechazo a su mezcla a nivel ideolégico, como refleja la cita
introductoria del texto de Mashal. La mayorfa de los jovenes entrevistados mostraban cierta
indiferencia a mezclar lenguas como el punjabi y el urdu, pero en cambio les despertaba
sentimientos negativos y de vergiienza mezclar el castellano y el catalan, sentimientos que pasan

muy desapercibidos entre el profesorado.

9.4.3.3. Ms alli del discurso de las lenguas hegemonicas y las lenguas

minorizadas: practicas que contradicen ideologias y afiliaciones diversas

para contextos diversos
Que entre el profesorado pase desapercibida esta interiorizacién de la mayoria del alumnado
entrevistado -mezclar castellano y catalan como indicador de una practica comunicativa de bajo
estatus- esta relacionado en parte con la extendida creencia de que la poblacién inmigrante se
identifica facilmente con el castellano por ser una lengua hegemonica y rechaza el catalan, que
consecuentemente queda en desventaja. Sin embargo, una vez mas, practicas y actitudes del
alumnado son mas complejas y quedan ocultas por las preocupaciones sociolingiisticas del

contexto catalan. Asi, por ejemplo, al analizar las practicas comunicativas familiares se registran
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procesos que no necesariamente siguen la misma logica de identificacién linglistica que se
atribuye a otros hablantes de Catalufia. Es comun pensar, y asi lo expresa el profesorado, que
estos jovenes se identifican mas con el castellano porque es una lengua hegemoénica como el urdu
en Pakistan. Sin embargo, ocurren varios fenémenos que contradicen o matizan esta
interpretacion. Por un lado, observamos que en las familias de muchos de ellos no hay una sola
lengua familiar, asi que la dicotomia lengua minorizada familiar zersus lengua hegemonica
institucional no puede funcionar de la misma forma; de hecho, tampoco funciona de esta forma
en la actualidad para todos aquellos que provienen de familias castellanohablantes en Cataluna.
Por otro lado, el urdu tiene un uso social en la didaspora que le da un valor que tampoco
podemos traducir facilmente al contexto catalan. Muchas de las familias adoptan el urdu de
forma mas consistente en sus practicas fuera de Pakistan para garantizar la comunicacion intra-
nacional en el pafs de recepcion (Zaidi, 2001 citado en Larrea, 2017: 375). En el contexto
doméstico, en la mayoria de los casos, hay practicas hibridas combinando diferentes lenguas de
Pakistan”. Jacky explicaba que sélo utilizaba pothwati con sus padres, pero en cambio utilizaba
urdu con los amigos de la familia, mostrando ese uso intracomunitario que adopta el urdu fuera
de Pakistan. Probablemente por ese valor de cohesién comunitaria y reconocido como capital
étnico (Shah e al, 2010), que permite activar el capital social comunitario en el pais de recepcion,
es la lengua que también muchos declaran escoger con los hermanos pequefios, por encima de
otras lenguas pakistanis. A pesar de que la relaciéon con el urdu es algo ambivalente, como se
mostrara mas adelante, en general le reconocen un valor comunitario en el pafs de recepcion. En
el caso de Clarisa se observa como esto la lleva a adoptar el rol de ensefiante con su madre,
manifestando haber aprendido mas urdu de sus compafieras una vez en Barcelona. Aqui,
probablemente aprecia una relevancia en el urdu que no advertfa en Pakistan donde su
escolarizacién se orientaba al inglés (aunque también se impartieran asignaturas en urdu) y el
pothwari era la lengua de uso en los espacios domésticos y comunitarios, como también
recordaba Aliya en la cita introductoria. Las palabras de Aliya son muy significativas para ver
como las diferentes lenguas a las que estan vinculados estos chicos y chicas les suponen
diferentes afiliaciones segun el contexto, que no tienen por qué coincidir para ellos con los
limites nacionales. Aliya teme que le reprochen en su pafs de origen que hable la lengua oficial de
Pakistan, pero asociada en cambio con una lengua “de Espafia”, “esta chica viene de Espafa y

habla en urdu, no en pothwari”.

37 De los once casos sélo Aleena, cuya familia lleva mayor tiempo fuera de Pakistan, declara utilizar
el urdu como tnica lengua pakistani familiar.
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La forma en que las familias han incorporado el urdu en los ultimos afios como lengua familiar
para garantizar mayores posibilidades de promocién social a sus hijos e hijas podria llevarnos a
pensar que en el contexto catalan serfa natural priorizar la adopcion de la lengua identificada con
mayor estatus académico y social en Catalufa, el catalan. Pero este fenoémeno no se ha
observado. Por otro lado, a pesar de que desde la l6gica castellano-catalan podria identificarse el
panyabi como la lengua que pierde prestigio por no ser la hegemonica, esto es sélo cierto a nivel

de discurso.

9.4.3.4. Desvinculacion de Ias lenguas académicas o de prestigio en el pais de
recepcion: procesos de descapitalizacion lingiiistica a pesar de sus
aprendizajes multiples
Si bien si se ha observado que los jovenes valoran el urdu por encima de sus otras lenguas
familiares y es la lengua que en la mayoria de los casos planean transferir a sus descendientes, las
practicas comunicativas afladen complejidades a sus actitudes lingtisticas. Por lo que respecta al
urdd, lo utilizan y lo han promovido en el pais de recepcion, pero también explican que pierden
fluidez, abandonan su estudio en la mezquita y dejan paso a otras practicas comunicativas como
el uso mas generalizado del panyabi o el castellano. Por lo que respecta al panyabi, hablan de esta
lengua como de una lengua de bajo estatus, coloquial y no valida para los contextos de prestigio
como expresaba la cita de Aliya®™. Sin embargo, eso no se traduce en un abandono de la lengua,
sino todo lo contrario; en sus practicas, el panyabi tiene una alta presencia y los jévenes que no
han aprendido esa lengua en el contexto familiar lo aprenden en sus interacciones en la escuela
en Barcelona, como es en el caso de Jacky (diagrama 04) y el Clarisa (diagrama 01). Entre los
casos analizados, existe una diferencia por género: las chicas dicen hablar mas urdu que panyabif,
pero todos los jovenes entrevistados que no sabfan panyabi en Pakistan, chicos y chicas,
manifiestan haberlo aprendido en el pais de recepcion a través de sus compafieros. En el caso de
Jacky, se convierte en la lengua mas utilizada entre amigos con un claro valor cohesionador y
probablemente también como marcador de género”. Por otro lado, a pesar de que el urdu es
mas valorado que el panyabi son pocos los jévenes que invierten tiempo en desarrollarlo a nivel

académico. Ocurre algo semejante con el arabe, ya que todos los jovenes lo valoran por su

3 Los jovenes distinguen dos tipos de panyabi, uno mas educado, el utilizado sobre todo por sus
familiares en Pakistan, y otro de menor estatus.

» La sociolingiiistica ha mostrado cémo las lenguas pueden adoptar un valor asociado a la
masculinidad o a la feminidad. Véase, por ejemplo, el trabajo de Woolard (1992) o el de Pujolar (1997).
Existen evidencias etnograficas sobre el hecho de que el urdu es mas valorado entre las chicas como
lengua asociada al ambito académico, mientras que el panyabi es descrito como lengua de bajo estatus,
pero mas utilizada a nivel coloquial por los chicos y probablemente por no identificarse con dimensiones
académicas.
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relaciéon con el Coran, pero ninguno de ellos invierte tiempo en aprenderlo mas alla de lo que
aprenden a través de la lectura del Coran. Nixon menciona la idea de aprenderlo en un futuro,
pero también expresa dudas de que vaya a encontrar el tiempo necesario. El caso de Jacky es
significativo, pues muestra mucho respeto por la lengua arabe, pero también declara que no cree
poder abarcar mas aprendizajes linguisticos. En cambio, si explica haber incorporado
expresiones de arabe coloquial a través de las interacciones con sus amigos de origen marroqui.
Finalmente, todos se lamentan de haber perdido nivel de inglés en Barcelona. Uno de los
profesores explicaba este fenémeno diciendo que los jovenes pakistanis y bengalis se deshacian
rapidamente del inglés al ver que esta no era una lengua de uso en el pais de recepcion. No
obstante, todos los jovenes expresan que intentan utilizarlo en la calle con turistas. Nixon
también afiade que lo utiliza en sus viajes a Bangladesh y explica especialmente orgulloso que
hizo uso de él con un chico de Suecia haciendo escala en un aeropuerto en Turqufa. También
explican que a veces combinan palabras en inglés cuando hablan urdu porque es “co/’, en
consonancia con el estatus de prestigio internacional de la lengua inglesa y de recurso de
distincién entre la juventud cosmopolita. Sin embargo, la mayoria de ellos declaran sentir
verglienza en el contexto escolar, como si no sintiesen que es un espacio natural para el uso de
esta lengua, lo que choca con sus experiencias previas de escolarizaciéon en inglés. Se puede
observar que los usos que hacen de las diferentes lenguas tienen mucho mas que ver con el valor
que adquiere en el lugar de recepcion que con ideologias previas y es necesario analizarlo a través
de la observacion detallada de la etnograffa. El estudio de Larrea (2017) sobre las actitudes
lingtisticas de los inmigrantes adultos panyabis en Catalufia concluye que no hay patrones claros
por lo que respecta a trasposiciones de las actitudes lingtisticas en origen a las trasposiciones
lingtisticas en recepcion, a pesar de detectar algunos casos de trasposiciones parciales o totales.
La diversidad de actitudes que Larrea encuentra es consistente con los hallazgos de esta
investigacion que indican que los contextos y las experiencias individuales y colectivas tienen mas
peso que las actitudes e ideologias que tengan incorporadas de los paises de origen. Sin embargo,
este trabajo aflade una preocupante dimension al recoger cierta actitud de desvinculaciéon con
todas aquellas lenguas que les podrian permitir fortalecer una identidad académica, incluso con
aquellas con las que estaban mas vinculados en el pasado como el urdu o el inglés. En otro lugar
(Reyes y Carrasco, 2018) hemos mostrado cémo la escuela pierde la oportunidad de potenciar su
vinculaciéon académica a través del inglés debido a practicas que priorizan “el esfuerzo” de
aprender la lengua de instruccion escolar, en lugar de permitirles un espacio donde mostrarse
académicamente fuertes a través de una lengua que dominan mas como si se le permite al

alumnado nacional, en el caso del inglés. Este tipo de practicas comunica al alumnado de origen
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inmigrante una vez mas que su lugar es el de aprendiz eterno. El hecho de que mas alld de la
ideologia lingtiistica que expresen estos jovenes, sus practicas comunicativas no muestran una
fuerte inversién en lenguas con mayor estatus académico hace pensar que el proceso de
desvinculaciéon académica que se activa es mas profundo y va mas alla de las supuestas
dificultades con la lengua de la escuela. Esto supone una descapitalizacion lingtistica global de
sus practicas. Otros autores, como Martin Rojo (2010) o Pérez-Milans y Patifio Santos (2014),
han descrito fenémenos similares de descapitalizacion lingtistica y desvinculacion escolar en sus

trabajos etnograficos en la Comunidad de Madrid.

9.4.3.5. Las lenguas familiares en un contexto de globalizacion y el valor del
reconocimiento de sus pricticas hibridas en sus procesos de
Identificacion lingiiistica futura
También se observa que las lenguas familiares, las que se usan en el seno de la familia, no son
solo las lenguas de origen. Todos ellos, con excepcién de Nixon, que es hijo tnico, declaran que
utilizan castellano y catalan con sus hermanos. No reconocer sus apropiaciones de los rasgos
lingtisticos del catalan y castellano en su cotidianidad como una evidencia de que también el
catalan y el castellano forman parte de sus lenguas propias nos lleva a imaginarlos como
hablantes ajenos de las lenguas del pais de recepcion®. Para poder reconocer el catalan y el
castellano como lenguas que también les pertenece se hace mas necesario que nunca romper con
la percepcion clasica sobre las lenguas, y reconocer los repertorios truncados y la competencia
parcial (Blommaert, 2010). Sobre todo, los usos del catalan que estos jovenes hacen permanecen
del todo invisibles, siendo a menudo la no utilizacién del catalan una de las mayores
preocupaciones de parte del profesorado, como reflejaba el proyecto educativo del Vazquez
Montalban. Ello responde en parte a la ideologia monolinglie que choca con las practicas
hibridas que no se reconocen como legitimas o simplemente se ignoran. Y, sin embargo, la
lengua catalana esta muy presente en la realidad de estos jovenes a diferentes niveles. Por un
lado, ellos declaran utilizar el catalan, aunque sea en mayor o menor grado. Es cierto que también
expresan haberlo utilizado mas en primaria como también se ha recogido en otros estudios
(Bretxa y Vila, 2014) y que en el presente el castellano les parece una lengua mas coherente con
las practicas que ellos observan, pero no dejan de utilizarlo totalmente, se intercalan numerosos
rasgos lingiifsticos del catalin en cualquier conversacion habitual, a veces simplemente
recurriendo a vocabulario que conocen en catalan y no en castellano, otras, por un cambio de

interlocutor, y otras, como recurso humoristico. Este ultimo caso, en el que se usa una “voz

40 Existe una amplia literatura que trata el tema de la legitimidad en los hablantes, ver entre muchos
otros Heller, 1996 o Doerr y Kumagai, 2009.
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catalana” para bromear puede expresar una oposicion identitaria; sin embargo, también puede
utilizarse para reproducir la cohesién de grupo entre los jévenes que en ese preciso momento no
se identifican como catalanes, aunque puedan hacerlo en otro contexto (Blackledge y Creese,
2016:161), como cuando utilizan el catalan y el castellano para tener conversaciones privadas en
Pakistan, como muchos de ellos dicen hacer. En cualquier caso, tanto adoptar una voz catalana
como recurso de cohesion intra-grupal, como utilizar la lengua para evitar compartir informacion
con familiares en el pais de origen son ejercicios que necesitan de competencia lingtistica en
catalan. Tampoco evitan utilizar catalan cuando se produce una situacion social demandante de la
lengua, como hizo Jacky, que forma parte de los jovenes, que si expresan abiertamente rechazo a
utilizarlo. Jacky lo utiliz6 cuidadosamente cuando hizo la presentacién oral del proyecto de co-
investigadores, muy consciente del valor de que aquella interacciéon donde él tenfa un especial
interés por ser escuchado. Por otro lado, muchos jévenes, como Clarisa, pero también lo han
expresado asi otros jovenes entrevistados, se proyectan hablando mas catalan en el futuro
cuando se imaginan en contextos donde las practicas comunicativas se hagan habitualmente en
este idioma. En una entrevista de seguimiento con Nixon, este confirmaba que esta proyeccion
no es espuria. Nixon, que acaba de finalizar su primer curso de universidad, explicaba que utiliza
mayoritariamente el catalan en el contexto de la universidad con profesorado y compaferos, cosa
que no hacfa tan habitualmente cuando estaba en bachillerato. En el nuevo espacio académico
probablemente le confiera cierta distincién, a modo de cosmopolitismo lingtistico como lo han
denominado diversos autores (Newman, Trenchs-Parera, Shukhan, & Ng, 2008; Woolard, 2016).
Esta proyeccion muestra hasta qué punto estos jovenes son conscientes de los espacios y las
necesidades lingtisticas de cada uno de ellos y hasta qué punto saben adaptarse a ellos, otra

cuestion quizd sea si esos espacios estan realmente abiertos a ellos.

9.4.4. Giro al plurilingiiismo
A pesar de que hasta aqui se ha visto como contrastan enormemente las practicas y los
aprendizajes comunicativos con el tratamiento de la diversidad lingtifstica en el modelo escolar y
qué existe riesgo de descapitalizacion lingiiistica, también hay que resaltar que las percepciones
sobre la diversidad lingiifstica no son totalmente homogéneas entre el profesorado. De manera
que se pudo observar durante el trabajo de campo una tensién entre creencias o inquietudes
reflejo de la influencia de los discursos existentes sobre inmigraciéon (Martin Rojo, 2008; Narciso
y Carrasco, 2018) pero también otras actitudes mas optimistas, fruto de su propia reflexion y
experiencia en el aula o por influencia de otros discursos alternativos. Asi, por ejemplo, una
profesora interina comentaba que no permitia que el alumnado hablara en sus lenguas familiares

y otra profesora con mas afios en el instituto le explicaba, intentando no incomodarla, pero con
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la intencién clara de hacerla recapacitar, que ella diferenciaba cuando utilizaban otras lenguas
para el contenido escolar y cuando no era asi, y que crefa que en su clase de matematicas era vital
que pudieran ayudarse en sus lenguas maternas. Es muy probable que ese espacio de disonancia
haya permitido en el Vazquez Montalban conducir a esta nueva fase por lo que respecta al
tratamiento de la diversidad lingtlistica que hemos citado al inicio del apartado anterior. Al
iniciarse la investigacion, en el curso 2013-2014, ya se pudo identificar la existencia de un grupo
de profesorado especialmente sensible a la diversidad lingtistica de su alumnado y abierto a
cambios pedagdgicos que permitieran hacerle un lugar en la escuela. Esto les llevo a interesarse
tanto por la presente investigacion como por los nuevos enfoques del Departament
d’Ensenyament que invitan reflexionar sobre la implementaciéon de pedagogias plurilingtes.
Finalmente, se ha elaborado un proyecto iniciado por 3 profesoras, pero que ha acabado
involucrando a 12 profesores. En la fase intermedia del trabajo de campo en el centro pudimos
observar la existencia de profesorado muy reticente a los cambios que implicaba el proyecto, que
consistia en animar al alumnado a emplear las lenguas familiares en las practicas diarias de las
asignaturas de catalan, castellano e inglés y trabajar colaborativamente con el profesorado de
estas materias. Sin embargo, dos afios después tuve la oportunidad de entrevistar y observar las
clases de algunos miembros del profesorado que habifan expresado bastantes reservas ante esta
innovacién y su actitud habia cambiado notablemente. Una de las posibles lineas de continuidad
de la investigaciéon desarrollada deberfa indagar hasta qué punto el proyecto ha dado lugar a
posiciones realmente reflexivas y holisticas en el conjunto de la escuela por lo que respecta a

incluir las multiples voces del alumnado, pero también las distintas voces del profesorado®'.

9.5. Consideraciones finales
Las practicas comunicativas de estos 11 jovenes permiten observar como la diversidad lingtistica
trasciende la incorporacién de la lengua institucional al bagaje lingtistico de origen a través de la
inmersion lingiifstica; es un proceso enormemente mas dinamico y situado en un contexto
especifico que hay que analizar para entender las oportunidades y las posibilidades de desarrollo
que tienen en la escuela y la sociedad receptora. Sus aprendizajes son multiples y van mas alla de
los espacios formales y de los contenidos curriculares. Sin embargo, en tiempos de la
modernidad tardfa, en que los mercados de trabajo estin cada vez mas estratificados étnica y
racialmente en las grandes ciudades es necesario analizar qué procesos de descapitalizacion

lingtistica viven estos jovenes. Es una creencia popular muy extendida, y no sélo popular, que la

“ Pérez-Milans y Patifio Santos analizan esas voces diferentes entre el profesorado como
posibilidades de cambios culturales a través de la difuminacion de los limites institucionales que se dan en
la actualidad en el matco de la Modernidad Tardia (2014:466)
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asimilacion lingtifstica comporta inclusion social. Sin embargo, como se ha demostrado en otros
contextos donde la asimilacion lingtiistica de la poblacién no ha tenido este efecto (Piller, 2012),
este supuesto ignora qué otras variables intervienen en la legitimacion de algunas practicas
comunicativas sobre otras (Bourdieu, 1985; Heller, 1996). En los casos aqui presentados se
reflejan varios fendmenos que pueden arrojar luz sobre los procesos de descapitalizaciéon que
experimentan estos jovenes y que los pueden colocar en posiciones mas vulnerables, a pesar de
que sus practicas son un claro ejemplo de una construccién identitaria compleja y rica vinculada
al proceso migratorio (Blommaert, 2017). Blommaert propone aproximarse al estudio de los
grupos sociales y los procesos de integracion no desde un paradigma de lo permanente, como se
ha hecho tradicionalmente, sino analizando “the on-the-ground micropractices performed by its
members” (Blommaert, 2017: 9) e invita a utilizar la lengua, entendida como las practicas
comunicativas situadas, como lente analitica. Clarisa, Aleeza, Nixon, Jacky, asi como el resto de
los jovenes cuyas practicas han sido analizadas, muestran una compleja construccion identitaria a
través de sus practicas comunicativas, reflejo del espacio super-diverso que habitan. Sin embargo,
a menudo son representados entre la lengua de origen y la de recepciéon cuando en realidad
navegan por multiples inputs linglisticos. Al representarlos dicotémicamente se obvia la
existencia de otros conocimientos que permanecen invisibles y que dificilmente pueden
integrarse como capital lingtistico. Ademds, sus elecciones lingtisticas son doblemente
silenciadas cuando no coinciden con las lenguas de prestigio de origen, como es el caso del
aprendizaje del panyabi. No obstante, no sélo experimentan una descapitalizacion lingtiistica por
esta concepcion dicotomica. Interpretar sus practicas comunicativas bajo el prisma ideolégico
con el que se analizan las afiliaciones linglisticas en el contexto catalan, lenguas hegemonicas
versus lenguas minorizadas, impide comprender sus practicas. Los jovenes dicen valorar mas las
lenguas hegemonicas como el inglés, castellano, arabe o urdu en Pakistin, pero no invierten
esfuerzos académicamente en ninguna de estas lenguas y en cambio si lo hacen en el aprendizaje
de lenguas o registros coloquiales del castellano, arabe o panyabi. También es cierto que algunos
de ellos declaran valorar menos el catalan, aunque en realidad cuando existe una situacién social
real de demanda de esa lengua lo incorporan rapidamente a sus practicas. El caso de Nixon es
consistente con los resultados de otras investigaciones que muestran como hay momentos
cruciales en las vidas de las personas -acceso a la universidad, a un trabajo nuevo- en los que se
puede hacer un cambio de lengua cuando el uso de la nueva lengua permite reubicarse
socialmente y cuando se genera una nueva situaciéon de amplia exposicion a esta nueva lengua
(Puigdevall et al. 2018; Pujolar y Gonzalez, 2013). Sin embargo, para que esas condiciones se den

hace falta poder acceder a esos nuevos espacios, lo que no parece que se esté garantizando, al
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menos por lo que respecta al espacio académico de prestigio por excelencia, la universidad
(Reyes y Carrasco, 2018). Por otro lado, no prestar atencioén o legitimar las practicas hibridas o
los usos acotados de la lengua institucional como por ejemplo al utilizarla para transmitir secretos
entre hermanos o ayudar a los padres en procesos burocraticos es también una forma de
descapitalizarlos y silenciarlos en el contexto escolar, donde se refuerzan las expresiones
monolingiies. Finalmente, es especialmente revelador el proceso de descapitalizacion que todos
los jovenes son conscientes de estar experimentando con la lengua inglesa, independientemente
de sus niveles de competencia al llegar a Espafia. En este sentido, hay que destacar dos ideas. En
primer lugar, centrarnos en qué hacen los hablantes y en qué recursos linglifsticos se activan en el
marco de la globalizacién permite entender que no son las competencias lingtisticas de las
personas lo que se esta realmente valorando, sino cémo estas encajan como recursos lingtisticos
en la sociedad receptora con relaciones de poder desiguales y donde el valor que se les daba en
origen puede no ser transferido al valor que se les da en el pals receptor, ni aun cuando se trata
de una misma lengua (Blommaert, 2010:38-39), en este caso, el inglés. Lo que en origen podia
asignar estatus, en otro lugar puede estar sujeto a valoraciones distintas segun el estatus que se le
confiere al hablante (Heller, 2007). En segundo lugar, el hecho de que todos los jévenes
entrevistados manifiesten sentimientos de pérdida de capital lingtistico indica que, mas alla de la
competencia “real” con la que llegan estos jovenes, se esta perdiendo la oportunidad de trabajar
desde un conocimiento que ellos reconocian como capital lingiifstico y como parte de su
identidad académica, ademas de transmitirles que no son hablantes legitimos de una lengua con

la que fueron colonizados (Pennycook citado en Marquez Reiter y Martin Rojo, 2015).

La toma de conciencia lingiistica del profesorado, su comprension de la magnitud de los
procesos de descapitalizacion que vive el alumnado de origen inmigrante, es imprescindible si la
escuela pretende revertir relaciones de poder desiguales y crear espacios donde se validen sus
aprendizajes y se multipliquen las posibilidades de acceso a otros aprendizajes para empoderar a
estos jovenes académicamente. Como propone Corona (2012), es necesario que las escuelas
catalanas, mas alld del proyecto lingiiistico nacional, hagan un prondstico lingtiistico de los
espacios y el alumnado de sus centros, si se quiere trabajar desde las potencialidades del
alumnado y no desde las lenguas como objetos reificados alejados de las realidades de la super-
diversidad donde estamos inmersos en los espacios urbanos. Los cambios introducidos en esta
misma escuela en los tres dltimos afios, implementando un proyecto plurilingtie que aboga por la
enseflanza de las diferentes lenguas curriculares de forma conjunta y dando especial

protagonismo a las lenguas familiares de todos los estudiantes, es especialmente esperanzador.
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Ademas, muestra las diferentes voces que emergen entre el profesorado y que abre la posibilidad

de romper con el rol reproductor de la escuela.
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III. CAPITULO FINAL






10.Discusién y conclusiones

Esta investigacion ha analizado el desarrollo y la complejidad de los repertorios lingtisticos del
alumnado de origen inmigrante, como reflejo de sus experiencias de movilidad, y las condiciones
de su incorporacion a las instituciones educativas formales y en otros entornos de aprendizaje en

el contexto sociolingtiistico de Catalufia.

El estudio ha realizado diversas aportaciones innovadoras que se derivan de la combinacién de
dos perspectivas tedrico-metodoldgicas, la sociolingiifstica de la globalizacion y la antropoldgica
en el marco de la educacién y las migraciones. En el campo metodolégico se ha afiadido
complejidad al abordaje de los objetivos a través de aplicar tres niveles de comparacién. Se han
analizado los conocimientos y aprendizajes linglisticos diversos del alumnado de origen
inmigrante en dos entornos etnograficos, sociales y escolares, y en diferentes espacios de
aprendizaje. Esto ha llevado a analizar los elementos claves de los objetivos en dos entornos
locales muy dispares, una poblaciéon de pequefias dimensiones y un barrio representativo de la
super-diversidad (Vertovec, 2010), en dos entornos de aprendizaje diferentes, formales, no
formales e informales y, finalmente, en dos centros de secundaria con distintas culturas escolares.
Ademas, el enfoque longitudinal de la investigaciéon también ha permitido ampliar el campo de
analisis de otros estudios anteriores al haber podido analizar en profundidad tres procesos
diferentes: las transformaciones experimentadas por el alumnado a lo largo de los 4 afios de
educacion secundaria obligatoria y la construccion de sus amplios repertorios lingtisticos, los
procesos reflexivos del profesorado y, finalmente, el impacto del tratamiento de la diversidad

lingtifstica del alumnado de origen inmigrante en sus transiciones a la educacion postobligatoria.

A continuacién, se presentan los resultados mas relevantes a través de las conclusiones
principales que corresponden a cada uno de los ejes de analisis de la tesis y desde la perspectiva
de la consecucion de los objetivos planteados al inicio de la investigacion: las jerarquias sociales
culturales y lingtifsticas propias de los contextos receptores, la conceptualizacién de la movilidad
y las lenguas en la escuela catalana y el aprendizaje y la identidad plurilingtie en un contexto

escolar “monolingiie”.

1. En los centros de educaciéon secundaria se reproducen las jerarquias sociales,
culturales y lingiiisticas que operan implicita y explicitamente en el contexto

receptor especifico. La oportunidad de contrastar practicas docentes en dos escuelas
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con sensibilidades diferentes hacia la diversidad lingtistica ha permitido evidenciar hasta
qué punto las jerarquias sociales culturales y lingtiisticas se imbrican en discursos mas
amplios que impactan en la estructura escolar. A pesar de que se han identificado
diferencias significativas entre las dos escuelas por lo que se refiere a los sentimientos de
pertenencia entre el alumnado de origen inmigrante, respecto a las jerarquias sociales,

culturales y lingiiisticas se imponen practicas semejantes en los dos centros.

Los resultados de la investigaciéon son consistentes con estudios anteriores que muestran la
existencia de discursos que asocian las lenguas de paises terceros con lenguas que estin mas
distanciadas de la lengua escolar y por lo tanto lenguas que ponen en desventaja a sus hablantes
en el contexto receptor. La incorporaciéon en la escuela del alumnado de origen inmigrante
supone revisar qué conocimientos se reconocen como valiosos y legitimos en los contextos
escolares receptores. Aunque los discursos de la celebracion de la diversidad de las dltimas
décadas parezcan alejarse de las ideologfas monolinglies nacionales, estos responden a nuevas
jerarquias del mercado (Pérez-Milans, 2015) donde no todos los multilingtiismos son celebrados
de la misma forma (Hélot, 2012). Se aportan evidencias de que a las lenguas de prestigio se las
concibe automaticamente como portadoras de beneficios tanto a nivel cognitivo como cultural,
mientras que las “otras” lenguas son sospechas de interferir en el aprendizaje de la lengua escolar
(Martin Rojo y Mijares, 2007) y también se consideran una barrera para la integraciéon como se
atribuye a otros elementos culturales (Carrasco, Pamies, Ponferrada, Ballestin, Bertran, 2010;
2011). No obstante, se observo una mayor presencia de este tipo de discursos en el centro
Pompeu Fabra, que se autodefinfa por estar orientado a la excelencia y que sobredimensionaba la

proporcién de su alumnado de origen inmigrante.

La investigacién ha revelado la estrecha relacién entre el no reconocimiento del valor lingtistico
de las lenguas del alumnado de origen inmigrante y el hecho de que no se le ubique con
normalidad en el aula ordinaria. Esto se corresponde con el disefio de dispositivos de aprendizaje
separados para “compensar’ el lugar vulnerable debido a sus lenguas familiares. ILas lenguas del
alumnado de origen inmigrante se sitian fuera del curriculum acorde con las ideologias
lingtisticas que conciben los usos escolares desde el monolingtismo (Heller, 1995). Este enfoque
supone no representarlos como hablantes competentes y, como se ha visto en otros trabajos
sobre atencion a la diversidad, a los que sélo puede prestarse apoyo desde la compensacion

(Simé [coord.] 2010; Carrasco, Pamies, Narciso, 2012).
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El tratamiento de la diversidad lingtiistica desde una perspectiva deficitaria acaba dando lugar a
una incorporaciéon del multilingtiismo real en centro sélo confiriéndole un espacio en los

margenes de la escuela, en actividades y espacios excepcionales.

La normalizacién de procesos de desvinculacion académica desde perspectivas culturalistas lleva
a ignorar las necesidades de apoyo lingtistico continuado; en ese caso, el alumnado afectado al
tiempo que se justifican las dificultades derivadas de la falta de andamiaje lingliistico a través de
estereotipos atribuidos a sus culturas familiares, en la linea que mostraron también algunas

investigaciones (Valdés, 2001; Martin Rojo, 2010; Pérez-Milans y Patifio-Santos, 2014).

Sin embargo, se han mostrado suficientes evidencias de una jerarquizacion de sus usos
lingtisticos no conectada al prestigio de las lenguas en si, sino al estatus de los hablantes.
Representados como eternos aprendices, no sélo sus usos de lenguas familiares son inhibidos,
sino también lo son sus usos de lenguas de prestigio como el inglés. Se hace un énfasis discursivo
en la necesidad de esforzarse por parte del alumnado de origen inmigrante y la necesidad de que
se dediquen con exclusividad a la lengua vehicular de la escuela en lugar de desarrollar practicas
pedagdgicas —actividades de ensefianza y aprendizaje- a través de las cuales puedan presentarse
como hablantes competentes desde una posicion empoderada. Esto refuerza los
cuestionamientos que desde la sociolingtistica de la globalizacion se hace sobre las posibilidades
de intercambiabilidad de los recursos lingiifsticos a través de espacios, situaciones y grupos
(Blommaert, 2010); el valor linglifstico que para algunos de estos chicas y chicos podia tener
acceder al inglés en Pakistan o Bangladesh no se traduce en un estatus semejante en el pafs de

recepcion.

Por otra parte, la investigacion ha revelado que existe una mayor posibilidad de negociaciéon de
las practicas lingtisticas y un estatus de hablantes plurilingiies competentes en los espacios
comunitarios de educacién no formal, mucho mas flexibles. En la mezquita las ideologias
lingtifsticas y las relaciones de poder se adaptan a un contexto menos sujeto a practicas
hegemodnicas monolingties. Las negociaciones observadas entre los participantes y el “experto”
lingtifstico muestran un espacio donde las jerarquias lingtisticas se desestabilizan a causa de las
diferentes competencias comunicativas en diferentes lenguas, todas ellas bien valoradas, bien, por
su estatus en el contexto formativo especifico, en el caso del arabe, bien por su estatus en el
contexto social mas amplio -el castellano, el catalan o el inglés-, o bien por su estatus en el
contexto comunitario -las diferentes lenguas familiares del alumnado. Estas evidencias indican,
como se ha demostrado en otros contextos, que lo que en contexto britanico se denomina como

“escuelas complementarias” puede ofrecer oportunidades de romper con las barreras normativas
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lingtifsticas en beneficio de un proceso de aprendizaje complejo (Creese, Blackledge, y Takhi,

2014).

Finalmente, la investigaciéon ha revelado cémo las interpretaciones del repertorio lingiistico de
los hablantes-alumnos estan afectadas por las jerarquias y conflictos linglisticos del contexto
especifico catalan. En un contexto de contacto lingiifstico conflictivo las practicas hibridas entre
la lengua considerada hegemonica (castellano) y la lengua considerada en situaciéon de riesgo
(catalan) adquieren una indexicalidad de practica de bajo prestigio. Este trabajo muestra como las
chicas y chicos, fruto de sus procesos de aprendizajes escolares y sociales, utilizan el castellano y
el catalan como lenguas combinables para una comunicacioén exitosa. Sin embargo, también
evidencia que estos usos son interpretados por parte del profesorado como un indicador de falta
de competencia y que el alumnado lo ha interiorizado como una practica de bajo estatus que

usan de forma sistematica pero que les comporta sentimientos de baja autoestima.

A través de este eje de analisis se han alcanzado los siguientes objetivos: conocer los diferentes
lugares, situaciones mecanismos que se activan en los procesos de aprendizaje; examinar las
practicas y las metodologias pedagdgicas desarrolladas en la escuela y en otros espacios de
educacion no formal e informal; reconocer procesos de visibilizaciéon o invisibilizacién de los
saberes culturales de los hijos e hijas de inmigrantes y sus familias y, en concreto, de los saberes
lingtisticos; identificar el marco ideoldgico escolar por lo que respecta a la lengua, la diversidad
lingtifstica y al conocimiento lingtiistico del alumnado de origen inmigrante; examinar las politicas
lingtifsticas formuladas y aplicadas en Cataluna en los espacios educativos formales; conocer las
representaciones de la diversidad lingtistica por parte del profesorado en Catalufia; finalmente,
conocer el impacto de la situacién sociolingtiistica en Catalufa sobre las elecciones lingtiisticas y

las identidades de los jovenes.

2. Los efectos de la movilidad en la lengua se interpretan como rasgos de
excepcionalidad y no como elementos integrantes de los repertorios lingiiisticos
biograficos de todo individuo. El rol cultural y linglisticamente homogeneizador de la
escuela desde la creacién de los estados modernos (Helot, 2012) le ha llevado a
interpretar el aprendizaje linglistico desde una conceptualizacion estatica de la lengua.
Desde este marco analitico, la movilidad parece sélo un elemento distorsionador que
rompe procesos de transmision lineales. Por otro lado, la globalizacién y las movilidades
que ésta implica se interpretan como una amenaza para la heterogeneidad lingiifstica

global (Rymes, 2014), inquietud que adopta mas fuerza en contextos con una lengua en
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situacion de riesgo (Blommaert, 2010; Pujolar, 2007). Sin embargo, la movilidad es parte
esencial de los procesos lingtisticos, especialmente en la actualidad (Heller, 2007,
Pennycook, 2012). Un analisis del impacto de estas movilidades en los repertorios
lingtisticos desde el paradigma de los regimenes de movilidad (Glick Schiller y Salazar,
2013), permite superar la perspectiva clasica de los procesos lingtisticos vinculados a la
movilidad al vincular su problematizacién con los diferentes estatus de las personas que
se mueven.
Esta investigacion también muestra como en las escuelas se conceptualiza la movilidad del
alumnado inmigrante como una interrupciéon de los aprendizajes, en general, y lingtiisticos, en
particular, como parte de los resultados del proyecto global sobre movilidad y escolarizacion del
que ha formado parte (Carrasco y Narciso, 2015; 2018). Esta perspectiva lleva a gestionar la
movilidad escolar con dispositivos especificos de acogida entendiendo que, en caso de la lengua,
se concibe como un retroceso en la adquisicién del lenguaje e ignora otros aprendizajes y
competencias linglisticas. Se puede afirmar que existe un desconocimiento alarmante en los
centros educativos de los procesos de aprendizaje lingiistico derivados de la movilidad. En
contraposicion a la creencia de que desplazamientos, traslados y estancias en otros lugares
(especialmente si se trata de los paises de origen del alumnado) comportan una interrupcion de
aprendizajes, se han documentado aprendizajes lingtiisticos valiosos para los chicos y chicas,
tanto para su construcciéon identitaria en un mundo global, como para sus procesos de
pertenencia, asi como desde el punto de vista de la circulaciéon de capital cultural y social dentro
de sus comunidades en la diaspora. La investigacién ha revelado como durante las estancias en
los paises de origen se da un fortalecimiento del capital lingtiistico al continuar aprendizajes de
las lenguas familiares y comunitatrias que se revalorizan en la didspora. Asi, se hacen evidentes las
dificultades de la escuela para integrar las practicas hibridas fruto de los procesos de movilidad en
el marco de las ideologfas monolingties nacionales, ignorando cémo, en paralelo, las practicas
comunicativas del alumnado de origen inmigrante vinculas a la movilidad generan nuevos usos y
significados de las lenguas mas alla de las representaciones nacionales y dicotémicas existentes.
Nuevamente, se han observado mayores posibilidades de integrar las practicas hibridas en los
espacios comunitarios, siendo estos contextos educativos no formales mas propicios a que los
capitales lingtisticos adquiridos o reforzados por estas movilidades puedan encontrar un valor de
uso en el proceso de aprendizaje. Aunque los profesores en estos espacios tuvieran competencias
parciales en muchas de las lenguas que utilizaba, su actitud era menos sancionadora de las
practicas hibridas. Esta es una aportacion de la investigaciéon que carece de precedentes en

trabajos semejantes en el contexto catalan y abre nuevas posibilidades para seguir investigando.
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A través de este eje de andlisis se han alcanzado los siguientes objetivos: conocer los diferentes
lugares, situaciones y mecanismos que se activan en los procesos de aprendizaje; examinar las
practicas y las metodologias pedagdgicas desarrolladas en la escuela y en otros espacios de
educacién no formal e informal; reconocer los procesos de visibilizacion o invisibilizacion de los
saberes culturales de los hijos e hijas de inmigrantes y sus familias y, en concreto, de los saberes
lingtisticos; identificar el marco ideolégico escolar por lo que respecta a la lengua, la diversidad
lingtifstica y al conocimiento lingtiistico del alumnado de origen inmigrante; examinar las politicas
lingtifsticas formuladas y aplicadas en Cataluna en los espacios educativos formales; conocer las
representaciones de la diversidad lingtiistica por parte del profesorado en Catalufia; conocer el
impacto de la situacién sociolingiifstica en Catalufia sobre las elecciones lingtisticas y las
identidades de los jovenes; y finalmente, identificar el impacto de la movilidad en la construccion

lingtistica e identitaria del alumnado.

3. Los aprendizajes plurilingiies del alumnado de origen inmigrante revelan la
existencia de procesos y bagajes lingiiisticos de amplio alcance que chocan con el
marco ideolégico monolingiie que impregna la escuela catalana. A pesar de que el
monolingiiismo no es la norma y la mayoria de nifios y nifias accede a la lengua en
aprendizajes multilinglies o, en términos de Garcia y otros investigadores, por medio del
translangnaging (Garcia y Wei, 2014), el monolinglismo sigue siendo la practica
comunicativa hegemonica. El alumnado la percibe como si en las escuelas existiese una
sefial invisible que pidiese el uso exclusivo de la lengua escolar (Cummins 2012 en
Kenner y Ruby, 2012:4). En los ultimos afios las politicas lingiisticas en el contexto
catalan empiezan a orientarse hacia las practicas plurilingties de su alumnado debido a las
aportaciones de la investigaciéon sociolinglistica y las recomendaciones desde las
organizaciones supranacionales, al menos sobre el papel y sin planes y recursos bien
establecidos. Sin embargo, este trabajo revela que la penetracion de este nuevo enfoque
es desigual. Tanto en el Pompeu Fabra como en el Vazquez Montalban se ha observado
que entre los docentes existen resistencias a considerar el multilingtiismo y, en concreto,
el plurilingtiismo como las practicas normalizadas del contexto escolar, aunque también
existen posiciones distintas entre el profesorado.

Este trabajo ha revelado como el alumnado de origen inmigrante posee repertorios
comunicativos que implican multiples aprendizajes linglifsticos que activan estratégicamente
dependiendo de las situaciones. A través de una reconstruccion de los repertorios lingtisticos del

alumnado de origen inmigrante esta investigacion muestra cOmo sus practicas comunicativas
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superan las representaciones que se hace de ellos como chicos y chicas con una competencia
comunicativa deficitaria o dicotémica, en transito entre una lengua de origen a una lengua de
recepcion. Sus experiencias y aprendizajes lingtifsticos son complejos y se adaptan a lo que

perciben como necesidades del contexto.

El enfoque comunitario de esta investigacion ha permitido mostrar que los repertorios
comunicativos plurilinglies emergen en una posiciéon central en los espacios comunitarios. LLos
entornos de aprendizaje no formales, como el de la mezquita, se revelan como terceros espacios
de construccion identitaria y lingtifstica (Garcia y Wei, 2014) en consistencia con las aportaciones
de los estudios sobre escuelas complementarias (Lytra y Martin, 2010). Sin embargo, como
hemos sefialado con anterioridad, estos repertorios, capacidades y usos son ignorados por las

escuelas.

El enfoque comparativo de este trabajo ha permitido seguir al mismo alumnado en los entornos
de aprendizaje formal y no formal y ha identificado diferentes comportamientos de los mismos
hablantes en uno y otro espacio. En un centro con una ideologia monolingtie hegemoénica no
emergen voces plurilingiies en el aula ni cuando existe un buen clima escolar, como es el caso del
Vazquez Montalban. El prejuicio de que los chicos y chicas de origen inmigrante necesitan una
mayor exposicion a la lengua escolar no propicia que éstos utilicen todo su repertorio lingtistico
y relegan sus aprendizajes comunicativos diversos a los margenes del aula. No obstante, la
investigacion ha revelado que si se desarrollan aprendizajes comunicativos no hegemoénicos en el
contexto escolar a pesar de ideologias monolingties, pero estos no tienen ocasion de adoptar un
lugar clave en el aprendizaje escolar, lo que conlleva que el alumnado no construya este

aprendizaje como una inversion académica valiosa y legitima.

Uno de los impactos observados de las politicas lingtisticas y la situacién sociolingtistica del
contexto catalan es su contribucion a reforzar las representaciones simplificadas del repertorio
comunicativo del alumnado de origen inmigrante. Ia priorizacién de las politicas lingtisticas de
proteger a la lengua catalana oculta los aprendizajes lingiisticos del alumnado de origen
inmigrante mas alld del catalan y el castellano. De manera que, a pesar de la situacion bilingtie del
contexto catalan, o justamente vinculada a esta situacion, la lengua se convierte en un concepto
reificado, alejandose de las perspectivas criticas (Blommaert y Backus, 2013), y como un
conjunto objetivo y separado de normas y habilidades que se debe adoptar de forma
monolingiie. El impacto de la situacién sociolingtistica catalana dificulta la comprension de las
practicas plurilingties o de alternancia de lengua que realiza el alumnado de origen inmigrante,

sobre todo cuando interviene el catalan. Se refuerzan las evidencias de que centrarse en la lengua
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y no en los hablantes provoca obviar las practicas comunicativas que no coinciden con un
proyecto lingtistico ideal y basado en la construcciéon nacional. Este posicionamiento dificulta la
comprension de las practicas plurilingiies del alumnado que puede adoptar diferentes rasgos
lingtisticos estratégicamente durante un contexto especifico, dando muestra de una alta
competencia comunicativa. A través del trabajo de campo se han reconstruido mdultiples usos
parciales de la lengua catalana que pueden derivar en usos exclusivos del catalan en el futuro si se
encuentran en una situacion social que lo requiera, en el sentido de “muda” lingtistica (Pujolar y
Gonzalez, 2013). Las practicas plurilingties no excluyen estos procesos, pero si refuerzan el
reconocimiento de otros fondos de conocimiento (Moll et al., 1992) que puede ser clave para

revertir las relaciones de poder en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Finalmente, en el segundo entorno etnografico se evidencian mayores posibilidades de cambio
por la influencia del contexto super-diverso donde se ubica la escuela. Una escuela caracterizada
por un ethos escolar inclusivo el contacto con las experiencias multilingiies de su entorno,
acompafiado de una permeabilidad a los discursos positivos del plurilingtiismo, ha hecho posible
la emergencia de una reflexiéon sobre la lengua que pretende incorporar las voces diversas de su

alumnado, desde las lenguas y desde la participacion.

A través de este eje de analisis se han alcanzado los siguientes objetivos: conocer los diferentes
lugares, situaciones y mecanismos que se activan en los procesos de aprendizaje; examinar las
practicas y las metodologias pedagdgicas desarrolladas en la escuela y en otros espacios de
educacién no formal e informal; reconocer los procesos de visibilizacion o invisibilizacion de los
saberes culturales de los hijos e hijas de inmigrantes y sus familias y, en concreto, de los saberes
lingtifsticos; identificar el marco ideoldgico escolar por lo que respecta a la lengua, la diversidad
lingtistica y al conocimiento lingiifstico del alumnado de origen inmigrante; examinar las politicas
lingtisticas formuladas y aplicadas en Catalufia en los espacios educativos formales; conocer las
representaciones de la diversidad lingtistica por parte del profesorado en Catalufia; finalmente,
conocer el impacto de la situacién sociolingtistica en Catalufia sobre las elecciones lingtifsticas y

las identidades de los jovenes.

Esta investigacion ha desarrollado en su ultima fase una estrategia colaborativa con el
profesorado y el alumnado y ello nos permite ubicar tentativamente algunas recomendaciones
derivadas de los resultados. Como se ha explicado en el texto “El repertorio lingtistico de
alumnado de origen inmigrante de una escuela de educacién secundaria en un contexto de supet-

diversidad. Mas alla de la inmersion lingiifstica”, dos afios después de iniciarse la etnografia en
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este segundo entorno, se ha implementado un proyecto plurilingtie que ha adoptado algunas de
las reflexiones que surgieron de las sesiones de discusion con un grupo de 3 profesoras; lo cual se
ubicarfa dentro del objetivo de la investigacion de contribuir a la toma de conciencia del valor de
la diversidad lingtistica como recurso través de una metodologia con técnicas participativas. Una
de las lineas clave de continuidad de esta investigacion deberfa abordar qué impacto tiene este

cambio de enfoque del tratamiento de la diversidad en las trayectorias académicas del alumnado.

Hemos mostrado cémo los repertorios comunicativos del alumnado inmigrante sobrepasan las
representaciones que se hacen de ellos y de ellas y ejemplifican construcciones identitarias
complejas, vinculadas a procesos que conectan con experiencias individuales y colectivas y estan
enmarcadas en estructuras e ideologias locales y globales. Sin embargo, estos procesos,
construcciones y capacidades, que sin duda podrian constituir un capital cultural de primer
orden, parecen discurrir mas alla de los limites de la escuela o dentro de ella, sin que sean
advertidos e incorporados a los objetivos educativos perseguidos. Conseguir integrar estos
repertorios como conocimiento legitimo es imprescindible si se quiere dotar al alumnado de
origen inmigrante de las herramientas necesarias para desarrollar sus aspiraciones y derechos,

mas alla de lo imaginado dentro de los limites escolares.
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ANEXO 1: PROYECTOS COLABORATIVOS CON
PROFESORADO Y ALUMNADO

a) Propuesta para el profesorado del proyecto de co-investigadores: “Joves fent
recerca”

Projecte col‘laboratiu amb joves de tercer i quart d’ESO dintre del marc de la tesi de Charo
Reyes (membre del grup de recerca EMIGRA, de la Universitat Autonoma de Barcelona): La
movilidad y el capital lingiiistico de los jovenes de origen extramjero, dins del projecte I+D+I
MOVIBAR. La movilidad del alumnado en la RMB: tipos, procesos y tendencias, finangat pel
Ministerio de Economia y Competitividad (CSO2012-34285) i el projecte europeu RESL.ex
Reducing Early School Leaving in the EU, finangat pel 7¢ Programa Marc de la Unié Europea
(RESL.eu/FP7320223).

1. Destinataris del projecte:

Joves de tercer i quart de PESO amb llengties familiars diferents al catala i amb experiéncies de

mobilitat. Un grup d’uns 12 joves.

2. Objectiu del projecte:

Objectiu general:

e Col'laborar en la construccié dels joves com a ciutadans de ple dret a través de la presa
de consciencia de la seva posicié social i el seu capital cultural® i la revisié critica del seu
context sociocultural

Objectius concrets:

e Involucrar estudiants de cursos avangats de ’ESO en una recerca com a particips
e Arribar a les seves veus

e Iniciar-los en les tecniques de recerca

42 Entenc capital cultural en la linia de Pierre Bourdieu (1991), que el descriu com les diferents formes de
coneixement, habilitats o altres elements culturals adquirits mitjancant la socialitzacié i transmeses per la
familia. El capital cultural d’'una persona pot ser més o menys valorat segons la seva classe social. El paper
de I’escola a ’hora de valorar de forma desigual les diferents formes de capital cultural és molt important.
Ex.: coneixement escrit sobre coneixement oral, literatura escrita sobre literatura oral.
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o Sensibilitzar-los des d’una perspectiva ctitica sobre el potencial del seu capital lingiifstic” i

altres fons de coneixement comunitaris o domeéstics*.

SN

3. Tema:

Al voltant de dos eixos primordials per les vides d’aquests joves, el seu capital lingtistic i les

seves experiencies de mobilitat, es planteja una recerca amb les segiients preguntes de partida:

e Quin impacte positiu pot tenir I'aprofundiment en el coneixement de les llengties
familiars?

e Quines possibilitats d’incorporaci6 escolar tenen?

e Quin impacte té la mobilitat en la trajectoria escolar?

e Com es pot aprofitar aquesta mobilitat a I’escola?
En el desenvolupament de la seva recerca han de tenir en compte que han de recollir les
necessitats de I'escola en general, del professorat en concret, i de 'alumnat, tenint en compte les
seves necessitats en primera persona i les necessitats de la resta d’alumnat com a part del mateix
col'lectiu. Dintre de les necessitats de 'alumnat també es poden incorporar les necessitats de les

families.

4. Espai, durada i horari del projecte:

El projecte tindra un abast anual. Es dura a terme fora de l'aula i fora de I’horari escolar. No
obstant, les possibilitats del projecte per treballar altres aspectes de disciplines curriculars podria
permetre que s’incorporés com activitat d’alguna o algunes matéries i/o que tingués un
reconeixement dintre d’alguna materia. I’aprofundiment en tecniques de recerca, en 'expressio
escrita i oral o en técniques informatiques es podria avaluar dintre d’altres assignatures, la qual
cosa serviria, d’'una banda, com a reconeixement de la feina i, de I'altra, com a motivacié previa.

La investigadora es compromet a treballar amb aquests joves una hora i mitja setmanal fora

4 El capital lingiifstic és una part del capital cultural (Bourdieu, 1991). Que les diferents llengties i
dialectes parlats tinguin la legitimitat suficient per esdevenir capital cultural esta directament relacionat
amb la seva capacitat de ser llengiies reconegudes dins la institucié escolar i en el mercat laboral. No
obstant, prefereixo treballar amb una definici6 més oberta de capital lingiifstic. Entenc per capital
linglifstic tots els usos lingliistics dels joves que els mostren competents en el seu context (seguint més el
reconeixement de les competencies linglistiques de les persones en la linia d’Ofelia Garcfa (2013) i Jan
Bloomaert (2007)). Que aquesta competencia lingiifstica pugui acabar esdevenint capital linglistic en
termes de Bourdieu depen en part de que Pescola la consideri legitima i pertinent, les possibilitats del
mercat, 1 'agéncia dels joves per a fer-ne un us en benefici propi.

# El concepte “altres fons de coneixement” fou encunyat per Louis Moll (1992). S’entén com tots aquells
recursos, coneixements culturals 1 lingiifstics de totes les families, sigui quin sigui el seu nivell economic i
formatiu, que contribueixen al desenvolupament educatius dels seus fills 1 filles.
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d’horari escolar (per exemple, els divendres de 4 a 5:30), pero si algun altre professor es volgués
involucrar, la investigadora podria treballar amb aquest grup de joves dintre d’horari escolar
sempre 1 quan no afectés al ritme de la resta d’assignatures. Una altra possibilitat és que aquests
joves tinguessin, per exemple, llicéncia per sortir de I'aula esporadicament no més de dues hores

al mes i sempre que ho justifiquessin i ho negociessin amb el professorat.

5. Organitzacié dels grups:

Els 12 joves es repartiran en grups de 3. Cada grup tindra també un estudiant de suport de
cursos superiors. Pot ser un/a ex-estudiant amb perfil similar amb interés per retornar la seva
experiéncia positiva post-escola en els joves que es trobin ara en la mateixa situacié que ell/a
anys enrere. Aquests 4 joves rebrien per part de la investigadora sessions especifiques per ajudar-

los a desenvolupar habilitats d” investigadors principals del seu grup.

6. Objectiu final del projecte dels joves:

Confeccionar un Power Point (o video) per presentar a I'equip docent i les families amb

conclusions de la recerca 1 un llistat de propostes.

7. Desenvolupament de les sessions:

La intervencié de la investigadora sera només de guia; des de les preguntes concretes de recerca

fins a decisions més de format han de sorgir d’ells.

En les sessions se’ls ensenyara a desenvolupar habilitats i tecniques de recerca; entre d’altres, se’ls

ensenyara a:

e prendre notes,

e reflexionar sobre quina és la seva posicio a la recerca,
e quins biaixos han de considerar,

e com fer preguntes,

e reflexionar sobre qiiestions etiques,

e com triangular la informacié que recullen,

® ctc.

Ells hauran de decidir, negociant dintre dels seus grups, quines tecniques utilitzaran:

® entrevistes,
® enquestes,

e grups focals,
e observacio,
e filmacio,

e fotografia...
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En la primera meitat del curs es treballara en la preparacio: preguntes, sub-preguntes, pla de
treball (calendari, objectius, metodes...) 1 proves de tecniques (per exemple, treballar simulacre
d’entrevistes, fer role-plays...). En la segona meitat cada grup realitzara un projecte i es continuara
quedant amb el grup per conversar sobre com van les diferents tasques, assistir en allo que els
calgui (dubtes, abastiment de material...). Les darreres sessions es deixaran per contrastar material
i confeccionar el Power Point/video. Finalment, es dura a terme la presentacié davant de

families 1 professorat, deixant espai per les 4 presentacions i preguntes i reflexions comunes.

8. Beneficis:
El projecte pot aportar alts beneficis als participants i a I'escola tant pel contingut tractat com per
la metodologia proposada. La presa de consciencia de la seva realitat lingtifstica i social a través
de la recerca i la reflexié critica ajudara als joves a la tasca de posar nom a aquesta realitat.
Conseqiientment, una vegada definit el seu context social podran fer seves les eines per canviar
allo que descobreixen que volen canviar. Si com diu Paulo Freire “to exist humanly is to name
the world, to change it”, només prenent consciéncia d’aquesta realitat seva, de com la viuen i

quin impacte té, poden arribar a apoderar-se com a ciutadans de dret ple (o, almenys, pot ser el
principi).

Aixi mateix, escola es pot beneficiar de la introduccié de les veus del joves en 'analisi del
funcionament d’aquesta i de les seves possibilitats de millora. Igualment, pot servir d’estratégia
per connectar amb les families des dels joves i I'agencia d’aquests joves, convidant-los a una
activitat de ’escola on els seus fills sén els protagonistes en una tasca que pretén tenir incidencia
en el funcionament escolar. Apropar-se a les families des d’una activitat on el focus és el
reconeixement de lopinié dels seus fills 1 filles sobre decisions normalment reservades als

professionals docents pot ajudar a mostrar I’escola des d’ un altre prisma.

Draltra banda, el projecte ajudara a fer visible el seu capital cultural i veure les possibilitats
d’utilitzar-lo tant en el mén academic com laboral. Les activitats concretes del projecte també els
poden ajudar a desenvolupar técniques verbals 1 no verbals que poden ser igualment de gran
ajuda, tant en la seva experiéncia académica present i futura com en la seva experiencia laboral

futura.

Finalment, el projecte ajudara a detectar temes d’interes del joves que poden estimular altres

projectes.

9. Bibliografia:
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Aquest projecte es basa en el marc teoric de la recerca de la investigadora pero s’ha d’esmentar
especialment el projecte inspirador del desenvolupament concret, A Multilingual Digital Storytelling

Project, recollit al llibre:

e Anderson, J. & Macleroy, V. (2016). Multilingual Digital Storytelling: Engaging Creatively and
Critically with Literacy. London: Routledge

b) Grupos de discusiéon con profesorado

1. Guibn de sesiones de los grupos focales de reflexiéon con profesorado.

1.1.  Texto: capitulo 4 de Coelho, Oller y Serra (2013): “Dejar espacio para las lenguas de
origen en el aula”. En Coelho, E., Oller, J., & i Bonet, J. M. S. (2013). Lenguase y
aprendizaje en el anla multilingiie: un enfoque practico. ICE, Universitat de Barcelona.

A modo de introduccién:

e Vuestra historia lingtiistica.
e  Qué lenguas habéis aprendido y hablado a lo largo de vuestras vidas.
¢ En qué contextos.

e Qué rol de cada una de ellas en los diferentes espacios formativos (escuela, instituto,
universidad u otros).

e Qué valor/significado le dais a cada una de ellas.

1. ¢Se os ocurren ejemplos de situaciones, en vuestra propia historia lingiifstica o de la
historia de vuestros alumnos, donde se tenia que elegir entre lenguas?

2. ¢Veis peligros en traer las lenguas familiares a la escuela?

3. ¢Se os ocurren ejemplos de discursos monolinglies que estan presentes en la sociedad y
en los medios de comunicacién?

4. ¢Se conoce el nivel escrito de la lengua familiar del alumnado? :Qué nos podria aportar
esto? ¢Sabéis de las dificultades o apoyos para mantener las lenguas familiares del
alumnado de origen extranjero?

5. Pensad maneras de alentar a los estudiantes a seguir desarrollando sus habilidades en la
lengua familiar y, cuando sea apropiado, usar su L1 para apoyar su propio aprendizaje en
el aula.

6. Reflexionando sobre el diagrama de Colin Baker (bilingiiismo sustractivo, bilingtiismo
menos equilibrado, bilingtiismo equilibrado...), ¢os explica casos de alumnos o alumnas
que hayais tenido? ;Encontrais ejemplos de los 3 tipos de bilingtiismo?

7. ¢Beneficios del bilingtiismo o multilingtiismo para los estudiantes autéctonos?
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8. ¢Creéis que se alienta de forma suficiente a las familias para que continten usando las
lenguas familiares? ;Qué se propone normalmente a las familias a nivel lingtifstico?
¢Coémo se puede hacer? :Qué mensajes creéis que se dan si se hace?

9. ¢Quiénes, donde y como aprenden lenguas maternas?

10. ¢Veis factible introducir lenguas de origen en la programacion curricular?

11. Carteles, sefiales, avisos informativos, boletines, revistas escolares e invitaciones para los
padres. ¢Cémo introducirlos en la escuela? ¢ A quién involucrar? ;Cémo garantizar que
sea algo que se interiorice como rutinario, que no se haga sélo una vez, sino que esté
dentro del funcionamiento cotidiano del instituto?

12. :Qué fiestas se celebran en la escuela? ;Cémo se representan las diferentes comunidades?

13. Comentad esta frase: ““Todos los estudiantes necesitan tener adultos de referencia que
hablen su idioma y con los que se identifiquen”

14. ¢Cuales de las siguientes actividades veis factible realizar en vuestras clases? Pensad cosas
positivas y negativas de cada una de ellas:

a. Una encuesta de lenguas

b. Perfiles lingtifsticos

c. Tablones de anuncios multilingties
d. Lalengua de la semana

e. LaLl como un andamio para las tareas en la I.2

15. ¢Coémo se puede no dejar de lado al alumnado cuya lengua familiar coincide con la de la

escuela al realizar estas actividades?

1.2. Sesiones 2, 3, 4, 5: las docentes preparan resumenes de ideas principales y se
comentan conjuntamente.

Textos:

Sesion 2: Coelho, Oller y Serra (2013), En Lenguaje y aprendizaje en el anla multilingiie. Un enfoque
practico. CAP. 1

Sesion 3: Coelho, Oller y Serra (2013), En Lenguaje y aprendizaje en el anla multilingiie. Un enfoque
practico. CAP. 2
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Sesion 4: Gregory, E. Lytra, V., Choudhury, H., Ilankuberan A., Woodham M. (2012)
Syncretism as a creative act of mind: The narratives of children from four faith communities in

London. Journal of Early Childhood Literacy.

Sesion 5: Abdelilah-Bauer, B., (xxxx) Las dificultades de ser bilingtie. En E/ desafio del bilingiizsmo.

Ed. Morata, Col. Ministerio de Educaciéon y Ciencia (Propuesta del profesorado)

2. Esquema del material bibliografico preparado para el proyecto plurilingiiismo:

Después de estas sesiones se continian generando espacios de reflexién a través de correos
electrénicos por los que se envian diversos textos, charlas o webs sobre el tratamiento de la
diversidad lingiifstica. También se les envia una recopilaciéon de reflexiones y referencias del

marco tedrico de la investigadora a peticion del grupo de profesoras con los siguientes temas:

1. Sobre el tratamiento de la diversidad linglistica en las décadas anteriores en el sistema
escolar y su impacto en el rendimiento y trayectorias escolares

2. Alternativa a la separaciéon del grupo-clase: mayor apoyo posible dentro del aula

ordinaria.

Repercusiones de la aplicacion de enfoques que se basan en teorias folk.

La norma monolingtie de la escuela

oA~ W

Potencial del alumnado
6. Algunos elementos claves:

6.1.  Agencia

6.2.  Langnaging

6.3.  Translangnaging

6.4.  Langnage awareness

6.5.  Las escuelas complementarias
6.6.  Concepto Other Funds of Knowledge

7. Conceptos en torno la educacién bilingtie o plurilingtie y sus posibilidades.

71, Co-deswitching

7.2. Bilingtiismo sustractivo/bilingtiismo aditivo
7.3.  Bilingtiismo aditivo en época de globalizacion
7.4.  Bilingiiismo recursivo

7.5.  Bilingtiismo dinamico

7.6.  Plurilingualismo
7.7.  Beneficios del bilingtiismo y de la educacién bilingtie/ plurilingtie
8. Las lenguas del alumnado en el contexto actual

9. Ideas aplicadas y aplicables en un proyecto plurilinglie en un centro publico de

secundaria de Barcelona
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ANEXO 2: INSTRUMENTOS (Entrevistas estructuradas)

a) Ficha entrevista

e Data:
e Nom:

e Any de naixement:

1. Quin curs fas?
Que vols estudiar I’any que ve?
Has repetit algun curs? Quin o quins?

Quina mitjana de nota vas treure ’any passat?

S

Vas suspendre alguna assignatura el trimestre anterior?

NO
si Quantes i quines?

6. On vius?
7. Has nascut a Catalunya?

Si

NO  7.1. Quants anys fa que vius a Catalunya?

7.2.0n vivies abans?

7.3.Fins A quin curs vas estudiar alla?

7.4.Quines eren les materies que es donaven i en quin idioma?

7.5.Quantes vegades has estat a 'estranger des que vas arribar a Catalunya
(incloent pais d’origen)?

7.6.0n?

7.7.Durant quant de temps?

7.8.Per quins motius?

7.9. Havies viscut en altres paisos a part de pais d’origen abans de venir a
Catalunya?

8. En quantes escoles has estat a Catalunya? Quins estudis feies en cadascuna?

9. Han nascut els teus pares a Catalunya?

st
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NO  On han nascut?

10. De que¢ treballen?

11. Quins estudis tenen?

12. Si han nascut fora de Catalunya, de que treballaven al pais d’origen?
13. Quines llengties parles a casa amb els teus pares?

14. Com descriuries el teu nivell de catala?

Molt bo bo basic molt basic

15. Com descriuties el teu nivell de castella?

Molt bo bo basic molt basic

16. Com descriuries el teu nivell de angles?

Molt bo bo basic molt basic

A completar amb la resta de llengiies que utilitzes. Recorda totes les llengties que d’alguna
manera utilitzes. Pots explicar que és el que fas amb elles (llegir A facebook, llegir subtitols,

entendre paraules soltes...)

17. Com descriuries el teu nivell de .....eeeeveeeeveenneee.. ?
Molt bo bo basic molt basic

18. Com descriuties el teu nivell de ..oovveevevveeeeenneee. ?
Molt bo bo basic molt basic

19. Com descriuties el teu nivell de ..coceeevveveeeneennnee.. ?
Molt bo bo basic molt basic

20. Com descriuries el teu nivell de ....oovveeveeveennnne.. ?
Molt bo bo basic molt basic

21. Quines extra-escolars fas? Quines llengties hi utilitzes?

22. Quin pseudonim t'agradaria que utilitzés per referir-me a tu?
p g q p
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b) Guioén de entrevista jovenes
A) Movilidad:
1. ¢Me puedes hablar de los diferentes lugares donde has vivido en tu vida?

1.1. sPuedes describirme las casas donde has vivido en tu vida? Dénde estaban, con
quién vivias, como eran, como era el barrio dénde estaban... En qué lugares jugabas, y las

escuelas
2. ¢Te ha gustado cambiar de pafs o de lugar de residencia? ;Por qué?

3. ¢Qué crees que te ha aportado positivamente vivir en diferentes lugares? sy negativamente?

¢Coémo te explicaron que venias a vivir aqui? ¢Qué te parecié entonces?

4. ;Crees que eres una persona diferente por haber salido del pais donde naciste? ste sientes

diferente a la gente que no se ha movido? ¢A la gente que no se ha movido de aqui?

5. ¢Qué crees que te define mas, el lugar donde has nacido, el lugar donde vives o alguna otra

cosar Por ejemplo, ser chica, ser musulmana, ser estudiante, ser hija de inmigrantes. ..

6. ¢Por qué decidieron tus padres venir aqui? ¢Tenéis familiares que se encontraban aqui? ¢Les
habfan hablado de Barcelona? ¢Alguien os ayudé cuando llegasteis aqui, para pensar en el

colegio, dénde vivir o cualquier otra cosa necesaria para vivir en la ciudad? sAlguna asociacion?

7. ¢Pensais o piensas ir a vivir a algin lugar diferente? ¢por qué? sconocéis a alguien alli? ste han

hablado de alli, o de qué podrias hacer alli?

8. ¢Qué personas en el colegio te han ayudado al venir por primera vez a Barcelona, al volver o al
preparar un viaje? ¢Como? ¢Y fuera de la escuela? ;Qué crees que podria hacer la escuela en estas

situaciones que no hace ahora?

9. ¢Qué lenguas hablas? :Qué lenguas entiendes? ¢De qué lenguas utilizas palabras en tu dia a

dia? ¢qué lenguas escribes?

10. Piensa en los lugares en los que sueles estar y dime qué lenguas hablas mayoritariamente en

cada uno de estos lugares, por ejemplo:
CASA:

ESCUELA:

200



EXTRA-ESCOLARES DENTRO DE LA ESCUELA: (:Cuil?)
EXTRA-ESCOLARES FUERA DE LA ESCUELA: (;Cual?)
CALLE:

TIENDAS:

MEZQUITA:

SKYPE-WHATSAPP-FACEBOOK...:

11. Piensa en las personas con las que sueles estar y dime qué lenguas hablas mayoritariamente

con ellas, por ejemplo:

PADRES:

HERMANOS:

PRIMOS:

TIOS:

ABUELOS:

OTROS FAMILIARES:

AMIGOS
AMIGOS DEL COLE (¢Con todos la misma lengua?)
AMIGOS DE OTROS CONTEXTOS (¢Qué lugares, paises y qué lenguas?)

PROFESORES

ADULTOS EN OTROS CONTEXTOS (¢Qué lugares, paises y qué lenguas?) (P.ej. Adultos en

la mezquita, adultos en las tiendas, en instituciones publicas...)
12. ¢Crees que hay temas que te sale hablarlos mas en una lengua que otra?

13. ¢Qué haces cuando no te sale una palabra en castellano, catalan o urdd? ;Cuando crees que
mezclas mas lenguas al hablar? :Qué lenguas mezclas? ;Qué lenguas no mezclas? ;En qué

situaciones crees que mezclas menos?
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14. Piensa en todas las lenguas que hablas y escribe qué cosas haces con cada una de ellas, intenta
encontrar al menos 2 o 3 cosas con cada lengua. Por ejemplo, “en urda escribo mensajes a mis

amigos, o escribo canciones, o con catalan escucho la tele o cuento cuentos a mi hermano. ..

15. Piensa (lo puedes relacionar con cosas que te hayan surgido en la pregunta anterior) en qué
lugares has aprendido las lenguas en qué hablas y coémo. Por ejemplo, he aprendido palabras en

hindi mirando peliculas, o palabras en urda que no conocfa leyendo noticias en el Facebook...

16. A parte de la escuela y tus padres, qué otras personas crees que te han ayudado a aprender

mas de las lenguas que hablas o entiendes

17. Si tuvieras que asociar las lenguas que hablas y escribes con una parte de tu cuerpo, con cual
parte la asociarias y por qué. ;Qué lenguas de las que hablas consideras mas importante y cuales

menos?
18. :Qué lenguas crees que son mas importantes para funcionar y moverse por todo el mundo?

19. ¢T crees que a las personas les define mas una lengua que otra? sQué lenguas dirfas que te

definen mas como persona? ¢por qué?

20. ¢Qué lenguas te sale hablar de forma mas natural? ¢:En qué situaciones? ¢varfa? ;qué lenguas

sientes como mas tuyas?

21. ¢Qué piensas cuando escuchas a alguien mezclando lenguas? ¢y qué sientes cuando ta lo

haces? ¢Qué crees que piensa otra gente?

22. ¢Alguna vez te has sentido mal por hablar alguna de las lenguas que hablas? sAlguna vez has
sentido que no podias hablar alguna de las lenguas que querfas hablar? :Qué crees de esas

situaciones?

23. ¢Qué lenguas vas a hablar a tus hijos, si los tienes? ¢Qué lenguas no te gustaria que perdieran
y por qué?

24. ¢Sientes que pierdes formas de expresarte de alguna de las lenguas que hablas? ;Crees que eso

te puede dar problemas en alguna situacién futura, o ya sientes que te da problemas ahora?
25. ¢:Cémo crees que se podria evitar?

26. ¢Crees que la escuela ayuda a que mantengas todas las lenguas que hablas o entiendes? ;Hay
alguna cosa que te guste especialmente sobre este tema que haga la escuela? ;Hay alguna cosa

que te gustarfa que hiciesen de otra formar
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27. ¢:En qué momentos crees que pasas por hablante nativo? ¢ Al hablar qué lenguas? ¢Y catalan?

¢Y castellano?

28. Si le explicaras a alguien que no ha estado nunca en tu pais que en Catalufia se habla catalan y

castellano, scoémo le describirfas estas dos lenguas?
29. ¢Qué lengua crees que hablaras mas en el futuro, castellano o catalan?
30 ¢Para qué te gusta utilizar el castellano y con quién, y para qué el catalan y con quién?

31. ¢Cémo te imaginas dentro de 10 afios? Haciendo qué, viviendo dénde...
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c) Guidn entrevista profesorado

PREGUNTES GENERALS:

1. Temps treballat a I'institut i valoracié general:
2. Lloc de residencia:

3. Lloc de naixement:

4. Llengiies que patles, escrius, entens, llegeixes...

5. Com descriufies a ......coovevevvecrririncnnnn. (persona de la que s’és tutor/a)
MOBILITAT
1. Com parlen els joves que han participat en el projecte o d’altres companys dels llocs on

han viscut?

2. Creus que els hi ha agradat canviar de pais? Recordes comentaris que hagin fet al
respecte?
3. Que creus que els hi ha aportat positivament? I negativament? Com creus que les families

els hi plantegen el canvi de lloc de residéncia?
4. Creus que ells es veuen com a persones diferents per haver canviat de pais?

5. Que creus que els defineix més? El lloc on han nascut? El lloc on viuen? Alguna altra

cosar Ser noi o noia? Ser musulmar Ser estudiant? Ser filla d’immigrants?

6. Per que creus que els pares decideixen venir a viure a Barcelona? Qui creus que els ajuda

a comengar la seva vida a Barcelona? Familiars, amics, institucions, alguna associacié?

7. Creus que hi ha alguna cosa que les families podrien fer diferent quan decideixen venir a

viure a un altre pais? I quan marxen temporalment? Has observat comportaments diferents?

8. Com creus que I'escola els ajuda en la seva arribada o quan fan altres viatges? Creus que
els joves i les families estan contents de com son rebudes i de I'ajuda que reben? Com ho

manifesten? Creus que els joves o les families troben a faltar alguna cosa?
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LLENGUES

9. Quan vas comengar a treballar en aquest institut quines llengties pensaves que parlarien
els joves aqui? Has canviat la teva opini6 a mesura que ha passat el temps? Hi ha res que t’hagi

sorpres especialment?

10. Quines llengties creus que parlen en els diferents espais que es mouen? CASA, ESCOLA,
EXTRA-ESCOLARS DINS I’ESCOLA, EXTRA-ESCOLAR FORA DE I’ESCOLA,
CARRER, TENDES, MESQUITA, XARXES SOCIALS...

11. Quines llengties creus que parlen amb les diferents persones que patlen? PARES,
GERMANS, COSINS, TIETS, AVIS, ALTRES FAMILIARS, AMICS, AMICS DE IESCOLA
(amb tots la mateixa llengua?), AMICS D’ALTRES CONTEXTOS, PROFESSORAT,
ADULTS EN ALTRES CONTEXTOS...

12. Quines llengties creus que parlen quan es refereixen a diferents temes? Creus que poden

tractar diferents temes amb diferents llengties? Se t’acudeix cap exemple?

13. Que creus que fan quan no els hi ve una paraula en castella, catala o urda? Quan creus
que barregen més llengties al parlar? Quins idiomes has observat que barregen? Quines llengiies

creus que barregen menys? En quines situacions creus que barregen menys?

14, Pensa en totes les llenglies que parlen, em pots donar diferents exemples de coses que
fan amb una llengua o una altre? Per exemple, escriure missatges per les xarxes socials o
interactuant amb una avia fent alguna cosa, o ajudant a un germa fent els deures... Digues si tens

algun exemple que t’hagin explicat o que hagis observat.

15. En quins espais creus que han apres les diferents llengties de les que tenen algun
coneixement?
16. A part del professorat i els pares, quines altres persones creus que han participat en

I’ensenyament de tot el seu repertori lingtistic?

17. Aquesta és una pregunta més personal, no sobre els joves: si haguessis d’associar les
llengiies que patles, escriu o entens (encara que només siguin paraules) amb una part del teu cos,
amb quina part I’associaries 1 per que. Quines llengties de les qué parles consideres més

important i quines menys?
18. Quines llengties creus que ells consideren més important? En quin ordre? Per que?

19. Quins idiomes creus que ells consideren més important per funcionar pel mon?

205



20. Quins idiomes creus tu que sén més importants per ells per funcionar pel mén?

21. Tu creus que ells consideren que les llengties defineixen a les persones? Si la resposta és

afirmativa, quina llengua creus que els defineix més com a persones?

22. Quines llengties creus que els hi surt de parlar de forma més natural? En quines

situacions? Varia? Quines llenglies creus que senten més com seves?

23. Que et suscita sentir-los barrejar idiomes? Que creieu que ells pensen quan escolten alga
barrejant llengties? I qué creus que senten quan ho fan ells? Que creus que pensen sobre que

pensen laltra gent?

24. Creus que alguna vegada s’han pogut sentir malament parlant alguna de les llengiies que
parlen? Alguna vegada creus que han sentit que no podrien parlar alguna de les llengiies que

volen parlar? Queé creus d'aquestes situacions?

25. Quines llengties creus que utilitzaran amb els seus fills si tenen? Quines llengiies creus

que no els hi agradaria perdre 1 per que? Quina és la teva opinié?
26. Com creus que es podria evitar?

27. Creu que 'escola ajuda a mantenir totes les llengtlies que patlen o entenen? Hi ha alguna
cosa que t'agrada especialment sobre aquest tema que fa la vostra escola? Hi ha alguna cosa que

t'agradaria que es fes d'una altra forma?

28. En quins moments creus que poden passar per parlants nadius? Al parlar quins idiomes?

I catala? I castella?
CATALA-CASTELLA

29. Com creus que descriurien a algd que no ha estat mai a Catalunya que a aqui es parla

catala i castella, com et descriurien aquestes dues llengties?

30. Quina llengua creus que parlaran més en el futur, castella o catala? De que creus que

dependra?
31. Per que creus que els agrada utilitzar el castella i amb qui, 1 per que el catala i amb qui?

PREGUNTES EXTRA

32. Com els imagines dins de 10 anys? Fent que, vivint a on...
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ANEXO 3: CODIFICACION TEMATICA

MOVILIDAD:

1.1.  Capital transcultural

1.2. Percepciones sobre la movilidad alumnado-profesorado
1.2.1. Movilidad como recurso alumnado:

1.2.2. Movilidad como recurso profesorado:
1.2.3. Movilidad como problema alumnado:
1.2.4. Movilidad como problema profesorado:

1.3. Reconstruccidon identidad

1.3.1. Negociacion de los diferentes inputs y necesidades
1.3.2. Transferencias de conocimientos en los procesos de movilidad

2. APRENDIZAJE DE LLAS LENGUAS:
2.1.  Capital lingiiistico

2.1.1. Lenguas utilizadas
2.1.2.  Lenguas valoradas desde contexto educativo y profesional
2.1.3.  Lenguas de acceso a informacién dentro de red comunitaria

2.2. Usos de las lenguas:

2.2.1. Correspondencia espacio-lengua
2.2.2.  Correspondencia personas-lengua
2.2.3. Correspondencia temas-lengua
2.2.4. Correspondencia funciones-lengua
2.2.5. Ejemplos de “passing’ (Piller)
2.2.6. Usos “hibridos” o translangnaging

2.3. Espacios de aprendizaje lingiifstico

2.3.1.  Espacios de educacion formal

2.3.2.  Espacios domésticos

2.3.3. Espacios terceros (pueden darse también dentro de la escuela si las
condiciones lo permiten)

2.3.4. Usos de lenguas en espacios inesperados (Pennycook)

2.4. Valoraciones sobre las lenguas

2.4.1.  Reconocimiento del valor de la lengua como capital lingiifstico alumnado

2.4.2.  Reconocimiento del valor de la lengua como capital lingiifstico profesorado

2.4.3. Talta de reconocimiento por parte del alumnado del potencial de la lengua
como capital lingiifstico

2.4.4. Falta de reconocimiento por parte del profesorado del potencial de la lengua
como capital lingiifstico, visiéon negativa de la lengua
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2.4.5.

2.4.6.

2.4.7.

2.4.8.

Reconocimiento del valor de la lengua como recurso afectivo y de
pertenencia en contexto familiar-comunitario por parte del alumnado
Reconocimiento del valor de la lengua como recurso afectivo y de
pertenencia en contexto familiar-comunitario por parte del profesorado
Reconocimiento del valor de la lengua como recurso religioso por parte del
alumnado

Reconocimiento del valor de la lengua como recurso religioso por parte del
profesorado

2.5. Ideologias linglisticas

2.5.1.
2.5.2.
2.5.3.
2.54.
2.5.5.
2.5.6.
2.5.7.
2.5.8.
2.5.9.
2.5.10.

Ideologia del anonimato por parte del alumnado
Ideologia de la autenticidad por parte del alumnado
Ideologia naturalismo por parte del alumnado

Rechazo a las formas hibridas por parte del alumnado
Ideologia monolingtie por parte del alumnado

Ideologia del anonimato por parte del profesorado
Ideologia de la autenticidad por parte del profesorado
Ideologia naturalismo por parte del profesorado
Rechazo a las formas hibridas por parte del profesorado
Ideologia monolingiie por parte del profesorado

2.6. Conservacion/aprendizaje lenguas familiares como derecho (social justice)

2.6.1.

2.6.2.

2.6.3.

Toma de conciencia del derecho al mantenimiento y uso de las lenguas
familiares-alumnado

Toma de conciencia del derecho al mantenimiento y uso de las lenguas
familiares-profesorado

Ejemplos de discriminacién por cuestiones lingtisticas

3. USOS DEL CATALAN Y EI CASTELLANO DENTRO DE LOS USOS
GENERALES QUE HACEN DE TODAS LLAS LENGUAS:

3.1. Uso del catalan

3.1.1.
3.1.2.
3.1.3.

Asociaciones positivas al uso del catalan
Asociaciones negativas al uso del catalan
Uso del catalan y actitudes de resistencia escolar

3.2. Uso del castellano

3.2.1.
3.2.2.
3.2.3.

Asociaciones positivas al uso del castellano
Asociaciones negativas al uso del castellano (ej. femenino)
Uso del castellano y actitudes de resistencia escolar
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