Resumen

En este articulo se analizan, a través de las
experiencias escolares de los jévenes escolari-
zados en un instituto publico de secundaria,
los efectos e implicaciones de los grupos de
nivel en las identidades juveniles, las trayecto-
rias escolares y las relaciones entre pares. La
separacion por niveles reproduce las desigual-
dades socioeconémicas y étnicas, refuerza la
segregacion y exclusion social, y produce un
fragil éxito escolar. La investigacion se basa en
una etnografia en un IES del area metropolita-
na de Barcelona, siguiendo a los jovenes de 3°
y 4° durante los cursos 2001-02 y 2002-03.
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Abstract

In this article, through the scholastic expe-
riences of pupils attending a state secondary
school, we analyse the effects and implications
of streaming on juveniles identities, school
trajectories and peer relations. Separation by
levels reproduces socioeconomic and ethnic
inequalities, reinforces segregation and social
exclusion, and produces fragile scholastic success.
The research is based on an ethnography at a
secondary school in the metropolitan area of
Barcelona, following up 15-17-year-old students
(Grades 10 and 11) over academic 2001-02 and
2002-03.

Key words: streaming, school, juvenile
identity, social exclusion, peer relations.

JEL classification: 121.

EFECTOS ESCOLARES Y SOCIALES
DE LA SEPARACION POR NIVELES
EN UN INSTITUTO DE SECUNDARIA
DE LA PERIFERIA DE BARCELONA

M.2 Isabel PONFERRADA ARTEAGA

Universidad Auténoma de Barcelona

I. INTRODUCCION

O segregamos alum-
(( nos, les damos lo que
necesitan», explicaba el

director de un instituto de educa-
cion secundaria del Valles Orien-
tal en un articulo sobre segrega-
cién escolar publicado por £/
Periodico el pasado 11 de noviem-
bre (1). En el mismo articulo, va-
rios directores de instituto defen-
dian las ventajas de la separacion
por niveles para contrarrestar los
negativos efectos de dicho siste-
ma en el éxito escolar publicita-
dos por uno de los informes so-
bre la situacién educativa en
Cataluna de la Fundacié Jaume
Bofill (2), donde se aseguraba que
dicha separacién tenfa un efecto
negativo sobre los resultados es-
colares, contrario a lo buscado por
la escuela con este mecanismo. En
el mismo articulo podiamos leer,
como opiniéon de las direcciones
de los centros escolares, que «gra-
cias a una mayor homogeneiza-
cion de las aulas, los estudiantes
reciben una atencion personaliza-
da que mejora sus resultados» y
«los alumnos que trabajan en un
nivel adaptado a su ritmo de
aprendizaje tienen mas probabi-
lidades de éxito», es decir, que es-
tas practicas se llevan a cabo, se-
gun las escuelas, por el bien de
sus alumnos, para ayudarles a
aprender mejor y tener mayor éxi-
to escolar. Sin embargo, a menu-
do, «la atencidon personalizada»
se transforma en la asignacién de
profesorado con menos experien-

cia y la simplificacion e infantili-
zacién de los contenidos sin una
verdadera adaptacion de los mé-
todos pedagogicos o de la forma
de organizar las clases. La «homo-
goneizacion» también puede ir
asociada a una asignacion que,
aunque oculta, es altamente efi-
ciente, de expectativas muy dife-
renciadas entre grupos-clase, que
son transmitidas a través de exi-
gencias escolares, comparaciones
del profesorado, o pequefos pe-
ro efectivos actos simbdlicos que
comunican a los jévenes que su
éxito esta limitado por los bordes
del grupo-clase donde han sido
situados. Es asi como el nivel del
éxito posible para cada grupo-cla-
se esta delimitado antes de que
los jévenes demuestren cuanto
pueden aprender, y esas tedricas
«mayores probabilidades de éxi-
to» estan circunscritas y ajustadas
a la estructura donde chicas y chi-
cos son situados antes de poder
demostrar la propia variabilidad
de su respuesta escolar ante dife-
rentes materias, métodos y profe-
sorado. Es decir, y como una de
las jefas de estudio de un insti-
tuto catalan nos decfa en otra in-
vestigacién: «primero creamos la
estructura, y luego los vamos po-
niendo en un grupo u otro» (Ca-
rrasco y Ponferrada, 2007). El des-
tino de cada uno de los jévenes,
bajo el discurso de la atencién a
las necesidades, es decidido antes
de que demuestren nada.

Cémo han mostrado Rosenthal
y Jacobson (1980), los actos de
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etiquetado son los que mas po-
tencian el fracaso escolar en el au-
la. Las expectativas inciden clara-
mente en la visién de si mismos
de los jovenes, que, cuando no se
perciben como competentes aca-
démicamente, interiorizan su in-
ferioridad, no se sienten cémodos
en los grupos «altos» e incluso
acaban eligiendo, de forma volun-
taria, su recolocacion en grupos
«bajos», porque es alli donde se
sienten confortables y seguros, no
porque las exigencias académicas
sean menores, sino0 porque sus
compafieros y ellos tienen el mis-
mo prestigio escolar: «Yo me ten-
go que sentir bien, igual, no me-
nos», afirmaba una de las jovenes
a las que entrevisté para la inves-
tigacion que se presenta en este
articulo.

Muchos esfuerzos deberén ha-
cer estas y estos jovenes para tras-
pasar los limites del grupo donde
han sido situados, limites que co-
munican al mismo tiempo a los
jovenes diferentes «tipos» y gra-
dos de ciudadania posibles, aso-
ciados no a la participacion en la
escuelay, por extensién, en la so-
ciedad, sino a la aceptacion de la
posicién asignada por la institu-
cién en funcién del aparente ren-
dimiento intelectual. Unos pocos
tendran derecho al acceso a la
movilidad social, y el resto estara
destinado al aprendizaje de com-
portamientos adecuados social-
mente 0, como explicaba otras de
las directoras entrevistadas: «En
unas aulas creamos cerebros, por-
que ya tienen unas habilidades ad-
quiridas, y en las otras nos centra-
mos en formar ciudadanos». Es
decir, categorias de ciudadanos
con diferentes grados de acceso
a las oportunidades académicas,
laborales y sociales, con variados
grados de derechos segun su po-
sicién en la escuela.

Lo analizado en este articulo co-
rresponde a parte de los resulta-

dos de mi tesis doctoral, en la que
investigo las permanencias y los
cambios en las identidades socia-
les de la juventud de clases traba-
jadoras y de minorias, ocupando-
me del papel que la escolarizacion
juega en la vida de los jovenes, y
de la interrelacién entre los proce-
sos escolares y sociales desarrolla-
dos en ese entorno, y en relacion
con la institucién escolar, y las vi-
vencias y negociaciones que con-
tribuyen a la formacion identitaria
de esos jovenes. En el presente tex-
to me he centrado en el andlisis et-
nografico del sistema de segrega-
cién interna practicado por el
instituto de secundaria que estu-
dié, profundizando en las causas
ocultas que lo fundamentan, los
mecanimos asociados a la separa-
cion por niveles y a las interpreta-
ciones que hacen los jévenes de di-
cha separacién y de su posicién en
la escuela. A través del analisis de
la experiencia social y escolar de una
joven situada en el grupo «bajo» y
otra en el grupo «alto» del mismo
curso, se podra comprender la par-
ticularidad de las experiencias de
es0s jovenes seglin su posicion en
la escuela, asi como la invisibilidad
de la exclusién escolar y social fe-
menina y la complejidad y fragili-
dad del tedrico éxito conseguido
por la escuela en los grupos altos.

Il. IDENTIDADES Y
ESTRUCTURAS ESCOLARES

La segregacién por orientacion
escolar (académica vs. ocupacio-
nal), denominada tracking, ha si-
do practicada tradicionalmente en
las escuelas de secundaria norte-
americanas, mientras que en las
britanicas se ha usado el strea-
ming, o separacion por niveles de
rendimiento. Anne Locke David-
son ha analizado algunos de los
efectos del tracking en las viven-
cias de los estudiantes en las es-
cuelas de secundaria norteameri-
canas, como, por ejemplo, los

sentimientos de alienacion, de ais-
lamiento social y de alejamiento
cultural, que es aun mayor entre
los estudiantes de los grupos de
minorias raciales (Davidson, 1996).

Las diferenciaciones de pres-
tigio entre «grupos-clase» o «ca-
minos» afectan también a las per-
cepciones que los estudiantes
tienen de si mismos. En la escue-
la de Texas donde Foley (1990) rea-
lizé su estudio etnogréfico, las
clases estaban agrupadas por ha-
bilidad en advanced, average y
practical. En este contexto, los es-
tudiantes «anglos» percibian las
clases de tipo practico con con-
notaciones muy negativas, etique-
tando a los estudiantes de dichos
grupos como «perdedores» y
«tontos», clases donde ademas
era dificil impartir las asignaturas.
Esas y otras investigaciones han
mostrado como, frecuentemente,
la segregacion escolar interna apa-
rece asociada al origen del alum-
nado, produciendo una segrega-
cién étnica y de clase social (Foley,
1990; Davidson, 1996; Payet,
1997; Van Zanten, 2001), contri-
buyendo a «etnificar» lo escolary
a asociar ciertos origenes con de-
terminados «caminos» escolares
(Conchas, 2001), y disminuyendo
las relaciones y contactos interét-
nicos a medida que la escuela tie-
ne mayor segregacion escolar in-
terna (Stearns, 2004).

Situar en clases «malas» a los
alumnos en funcién de sus actitu-
des de rechazo a las normas esco-
lares también contribuye a la emer-
gencia de subculturas oposicionales
(Hargreaves, 1975; Willis, 1988
[1977]). Las investigaciones lleva-
das a cabo en escuelas con trayec-
tos diferenciados por rendimiento
escolar muestran como la segrega-
cion escolar contribuye a que emer-
jan categorias sociales entre el
alumnado, a menudo opuestas en-
tre si y construidas sobre esa opo-
sicion (Eckert, 1989; Brine, 20006).
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La separacion en niveles, al mismo
tiempo, contribuye a conformar el
régimen de género de las escuelas.
El sistema jerarquico de «ganado-
res» y «perdedores» se asocia no
ya al género de los estudiantes, si-
no a los diferentes tipos de mas-
culinidad y feminidad premiados
0 censurados por la escuela (Kess-
ler et al., 1985; Kessler, 1987: 233).
Por otro lado, las investigaciones
sobre ability grouping evidencian
que hay pocos efectos positivos en
el logro académico (Ireson et al.,
1999; Ireson, Clark y Hallam, 2002).
En el mismo sentido, investigacio-
nes recientes en Catalufa resaltan
el mayor fracaso escolar precisa-
mente en las escuelas donde se
practica la separaciéon por niveles
(Ferrer, 2008), que ciertas atencio-
nes de «refuerzo» estigmatizan al
alumnado de origen inmigrante in-
crementando el fracaso escolar (Pa-
mies, 2008), y que la separacion
por niveles produce altisimos indi-
ces de fracaso escolar en los gru-
pos «medios» y «bajos», a pesar de
haber sido disefiados para permi-
tir una mejor atencién por parte del
profesorado (Ponferrada, 2007).

Para comprender la importan-
cia que tiene la separacién por ni-
veles en las identidades y en las
relaciones sociales de los estudian-
tes debemos considerar la inves-
tigacion de Levinson (1998) en
una escuela de secundaria en Mé-
xico. En este caso, el «grupo es-
colar» comparte tiempo desarro-
llando actividades comunes, con
el mismo profesorado. Ademas,
tiene gran importancia como gru-
po social, y el profesorado pro-
mueve lazos de socializacion in-
terna, de forma muy similar a lo
que en Espafia se intenta promo-
ver, al menos idealmente, en las
tutorias de grupo-clase: que el
grupo sea un «grupo» y no una
coleccién de individuos sin senti-
miento grupal. En Espafia, como
en México, la estructura escolar
en grupos-clase dentro de cada

curso favorece también una fuer-
te identificacion —lo que no sig-
nifica que sea positiva— con el
grupo-clase.

La estructura de la escuela ba-
sada en la creacion de grupos-cla-
se con diferente nivel de respues-
ta académica condiciona no solo
las posibilidades de relacién, de
amistad y ayuda entre iguales, si-
no el tipo de relaciones e identi-
dades individuales y grupales que
se pueden dar. La estructura es-
colary sus normas y valores ocul-
tos también inciden en el tipo de
relaciones y grupos que crean los
jovenes en cada clase, asf como
sobre el tipo de sociabilidad y la
identidad de dichos grupos (Van
Zanten, 2001). Los alumnos de las
clases calificadas como «malas»
interactdan, segun la investiga-
cién de Van Zanten (2001), en pe-
quefos grupos mutuamente ex-
cluyentes y con relaciones de
rivalidad, estructurados en fun-
cion de las normas y valores esco-
lares. El desprestigio académico
del grupo-clase esta presente co-
mo una sombra en la construc-
cion de la identidad de los jove-
nes, y esta sombra contribuye a
diferenciarlos entre vulnerables y
fuertes, resistentes y conformis-
tas, identidades que se constru-
yen a través de mutuas relaciones
de poder. A través de la pertenen-
cia a unos u otros grupos de igua-
les se expresa publicamente la po-
sicion social dentro y fuera de la
escuela, entrecruzandose variables
de clase social, de género y de «ra-
zav/etnia, pero también de articu-
lacion con lo escolar. Esta relacion
entre las diferenciaciones sociales
y lo escolar en la configuracion de
grupos de iguales ha sido explo-
rada y analizada por otras inves-
tigaciones en Catalufia (Bonal,
2003; Carrasco et al., 2007).

En las investigaciones sobre el
papel de los iguales en el éxito es-
colar de los jévenes recogidas por

Gibson et al. (2004), se pone de
manifiesto el importante rol que
el grupo de iguales juega en el lo-
gro académico de los jovenes de
origen mexicano, contradiciendo
las tendencias predominantes en
la investigacién educativa que re-
saltaban el papel «negativo» de los
iguales en el rendimiento escolar.
De esta forma, tener companeros
en la escuela proporciona un «ca-
pital social de iguales» (Stanton-
Salazar, 1997, 2004) que da ma-
yOr acceso a ciertos recursos y que
no se limita Unicamente a la vida
social de una élite, sino que tam-
bién se da entre jévenes de mino-
rias de clase trabajadora. Asi, los
iguales pueden dar apoyo para de-
codificar las practicas y estructu-
ras que quitan oportunidades a di-
chos jévenes, proporcionandoles
recursos y estrategias para supe-
rar estas barreras, ademas de dar-
les apoyo emocional y moral (Stan-
ton-Salazar, 1997, 2004).

Sin embargo, el acceso al capi-
tal social de los iguales también vie-
ne determinado por las oportuni-
dades de relacién que se tienen
(Pamies, 2008), es decir, la estruc-
tura creada por la escuela influye
en quién puede ser amigo o com-
pafnero. En este sentido, crear gru-
pos-clase homogéneos por nivel y
no permeables contribuye en gran
medida a limitar oportunidades de
integracion social y de éxito esco-
lar (Gibson et al. 2004).

La institucién escolar, a través de
los sistemas de tracking y segrega-
cion interna, especialmente cuan-
do éstos son rigidos e impiden la
movilidad intraescolar, ademas de
incrementar el fracaso escolar, es-
pecialmente en los recorridos orien-
tados a la formacién profesional
(Oakes, 1985), perpettan y repro-
ducen las desigualdades raciales y
de clase (Oakes, 1985; Payet, 1997),
y por ultimo, crean segregacion ba-
jo la aparente homogeneidad vy el
discurso de la igualdad, contribu-
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yendo a la produccion del «efecto
clase» (Payet, 1997), que particula-
riza las experiencias escolares se-
gun la posicién de los jévenes en la
estructura escolar.

Ill. LA ETNOGRAFIA
EN UN INSTITUTO
DE SECUNDARIA

Me he acercado a las experien-
cias de estos jévenes y al propio
mundo escolar, y las he interpre-
tado a partir de las tradiciones an-
tropolégica y sociologica sobre
educacién, y mediante un enfo-
que etnogréfico. Las dos primeras
me han proporcionado gran par-
te del marco teérico y una com-
prensién holistica de los fenédme-
nos a través de una etnografia que
nace en el centro escolar, pero que
considera a los jovenes mas alla
de su condicion de alumnos (3).
Creo ademas que el acercamien-
to al mundo de los jovenes es di-
ficil y delicado, y que Unicamente
con una relacién de confianza fra-
guada a través de un contacto
prolongado, como es habitual en
la investigacion etnografica, po-
demos aproximarnos un poco mas
a su vision del mundo.

La investigacién de la que se
han extraido los resultados para
este articulo se basa en un estudio
de caso con trabajo de campo et-
nografico en un Instituto de Edu-
cacién Secundaria (Ies) de una ciu-
dad de la periferia de Barcelona,
predominantemente con jovenes
de clases sociales trabajadoras, la
mayoria de origen inmigrante es-
panol (4) y con un 20 por 100 de
jovenes nacidos en Marruecos, Chi-
na y Ecuador. El trabajo de campo
intensivo se inicié en noviembre
de 2002 y se prolongd hasta fina-
les de junio de 2003, aunque con-
tinué los contactos y visitas duran-
te el curso 2003-04, especialmente
en la época en la que los estudian-
tes finalizaban la £SO y debian to-

mar decisiones sobre su futuro
académico y profesional. Segui in-
tensivamente durante una parte
del curso escolar a los jovenes de
tres grupos escolares del mismo
curso de 3° de €S0, fijandome es-
pecialmente en sus experiencias
escolares, relaciones entre iguales
y negociaciones con la escuela. La
principal técnica utilizada en el tra-
bajo de campo ha sido la observa-
cion participante. La observacién
ha implicado seguir a chicas y chi-
cos a lo largo de su vida cotidiana
en la escuela, en sus clases, des-
cansos, patios, o su llegada y sali-
da del instituto. Llevé a cabo ade-
mas observaciones en el «Aula de
Nouvinguts» y en el «Aula de Re-
forg», en las que el alumnado ex-
tranjero considerado «recién lle-
gado» pasaba parte de su horario
en la escuela. Mantuve conversa-
ciones y entrevistas con los miem-
bros del equipo directivo, los es-
pecialistas vinculados a la escuela
y el profesorado que impartia cla-
ses en el grupo estudiado, asi co-
mo a algunos familiares de los
alumnos con los que me encon-
traba en el centro o en el barrio.
También realicé observaciones en
espacios de ocio frecuentados por
algunas de las jévenes, como pla-
zas, parques y bares cercanos al
instituto, donde se encontraban
con sus amigas y amigos en los
dias laborales. También apliqué un
cuestionario semiestructurado al
alumnado, con la intencion de ob-
tener datos respecto al origen so-
cial, nacional y linguistico, asi co-
mo sobre sus expectativas escolares
y aspiraciones académicas. Tam-
bién se pasd un cuestionario a su
profesorado para conocer sus da-
tos sociodemograficos, asi como
sus percepciones sobre los distin-
tos tipos de alumnos y sus expec-
tativas. Realicé también visitas a la
escuela durante el curso 2004-05
para contactar con aquellos estu-
diantes que habian seguido en Ba-
chillerato, saber qué habia sido de
quienes no habian podido apro-

bar la ESO, 0 cdmo les iba a los que
estaban repitiendo curso. En estos
contactos, que duraron hasta sep-
tiembre de 2006, mantuve con-
versaciones informales individua-
les y realicé entrevistas grupales
con las chicas y los chicos que ha-
bia sequido desde 3° de ESO. En
las entrevistas profundizamos en
la evaluacion de sus afios de esco-
larizaciéon y en su opinién sobre
sus propias trayectorias, expecta-
tivas propias y de la escuela, la es-
tructura y practicas escolares, los
grupos de amistad, la vision de si
mMIisSmos y sus aspiraciones vitales,
académicas y profesionales.

IV. UN INSTITUTO,
UNA «ISLA»

El instituto, al que llamaremos
IES del Mar, se sitla en una de las
ciudades de la periferia (5) de Bar-
celona. Fue fundado en los afios
setenta como Instituto de Bachi-
llerato, como respuesta a la esca-
sez de plazas escolares de Bachi-
llerato y Formacién Profesional
gue diesen continuidad escolar
postobligatoria a la poblacién es-
colarizada de la ciudad, algo lar-
gamente reivindicado por movi-
mientos vecinales y entidades
politicas. El centro esta situado en
una zona a la que algunos profe-
sores se refieren como «periferia
de la periferia», aludiendo a la do-
ble situacion de subalternidad so-
cioecondmica tanto de la ciudad
como del barrio. La zona donde
se ubica el instituto nace con el
asentamiento de las primeras fa-
milias inmigrantes espafolas lle-
gadas a Catalufia entre los afios
cincuenta y sesenta que han en-
grosado las clases trabajadoras de
Catalufa. Hoy en dia, aunque la
ciudad ha mejorado globalmen-
te, el barrio de donde procede la
poblacién escolar de este institu-
to sigue teniendo una gran ma-
yoria de poblacion ocupada en
trabajos manuales no cualificados
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y bajos niveles de instruccién, y la
poblacion extranjera extracomu-
nitaria, que prefiere esta zona ur-
bana por los bajos precios de sus
viviendas, se suma a ocupar esos
estratos laborales.

El instituto se representa a si
mismo como «isla» de calidad que
lucha por el mantenimiento de su
buen prestigio en un entorno so-
cial y urbano percibido, por la cla-
se social y el nivel econémico de
la poblacion, como deficitario. En
sus inicios, el objetivo de la ma-
yoria del profesorado, muy politi-
zado y militante de partidos de iz-
quierda, era conseguir que los
hijos de las familias de clase tra-
bajadora del barrio llegasen a la
universidad. Se consiguieron en
aquel momento las primeras ge-
neraciones universitarias en un en-
torno donde la gran mayoria de
las familias no tenia siquiera estu-
dios primarios. Este imaginario de
éxito esta presente alin en un sec-
tor del profesorado de la escuela:
«estabamos en los primeros pues-
tos en las pruebas de acceso a la
universidad». De ahi que también
en la ciudad tuviese el instituto
una imagen de «duro» académi-
camente y de alta exigencia esco-
lar, imagen que ha venido trans-
formandose hacia una imagen de
menor calidad, a pesar de que la
escuela ha luchado para no per-
der dicho prestigio.

V. BORDES Y LIMITES DE LA
ESTRUCTURA ESCOLAR

La prioridad por conseguir el éxi-
to académico (asociado al acceso
a los estudios universitarios) y man-
tener su prestigio como buen ins-
tituto capaz de proporcionar un ca-
mino hacia la universidad para los
jovenes de clase trabajadora del ba-
rrio condicion6 su propia estructu-
ra escolar cuando se transformé en
instituto de educacion secundaria
con la entrada en vigor de la LOGSE.

Como muchos otros centros en Ca-
talufia, el instituto cred, en ese mo-
mento, y para dar respuesta a una
nueva clientela escolar no seleccio-
nada, grupos-clase en cada curso
separados por niveles de rendimien-
to o conocimientos. Se dividio el
alumnado desde 1° de ESO en gru-
pos destinados a Bachillerato o a
Formacion Profesional, utilizando
como criterio de clasificacion la in-
formacién sobre los alumnos pro-
cedente de los informes escolares
de Primaria y de algunas pruebas
realizadas por el EAP (Equip d’Aten-
cié Psicopedagdgica).

Esta segregacion hay que situar-
la en el marco de la aplicacién de
una nueva ley de educacion sin los
suficientes recursos para llevar a
cabo la transicion en buenas con-
diciones y sin profesorado prepa-
rado profesional e ideolégicamen-
te para hacer frente a la diversidad
de la nueva clientela escolar. En es-
tas circunstancias, mantener la ca-
lidad y el alto nivel de conocimien-
tos —y el mismo tipo de saber con
el mismo tipo de pedagogia— era
dificil si no se hacia exclusivamen-
te para un grupo de alumnos se-
leccionados. La movilidad social y
la igualdad de oportunidades se
entendia como posible Unicamen-
te para un grupo de jévenes, que
ascenderia, si podia, a costa del
fracaso del resto del alumnado. La
separacion por niveles responde,
fundamentalmente, a la presion
del antiguo profesorado de Bachi-
llerato, precisamente el mas com-
prometido politicamente, pero que
busca la creacion de un grupo-cla-
se «sin problemas» con el mismo
tipo de alumnado que habia teni-
do en BUP y COU, en el que dar las
clases como lo habia estado ha-
ciendo durante afos. Este sector
de profesorado «se quedo los me-
jores» alumnos, explicaba uno de
los informantes de la escuela.
Usando los términos de Payet
(1997), se trataba de alumnos «en-
sefables» (6). El antiguo profeso-

rado de BUP, «simpatizante de par-
tidos de izquierda», con un discur-
so ideoldgico de compromiso con
el alumnado, fue el principal res-
ponsable de la separacién, combi-
nando la conciencia de clase, el dis-
curso de la excelencia y la politica
de la igualdad de oportunidades
en una misma escuela.

Queria ser una referencia como
centro de calidad que generaba
igualdad de oportunidades, y que
queria seguir siéndolo para man-
tener un nivel de excelencia y se-
guir generando oportunidades (Ex-
miembro del equipo directivo).

Cada curso se dividio en tres
grupos-clase, denominados A, B
y C, que correspondian cada uno
a un nivel. El alumnado practica-
mente permanecia junto a los
mismos compafieros durante to-
da su trayectoria de la ESO, y es-
pecialmente entre 3°y 4°, cursos
con menor flexibilidad para tras-
pasar los grupos y moverse entre
ellos. Aunque a mi llegada a la es-
cuela la directora me explicé que
se habia dejado de practicar la se-
paracion por niveles en 1°y 2° de
ESO, que ya contaban, en sus pro-
pios términos, con grupos «hete-
rogéneosy, esto no parecia ser del
todo cierto. El andlisis del alum-
nado por origen y por diagnés-
tico de NEE (necesidades educati-
vas especiales) autéctono, segun
los datos de la propia escuela,
muestra un panorama diferente,
pues en los grupos By C de cada
curso la mayoria del alumnado es
autdctono y hay pocos alumnos
con NEE, con una mayor presencia
de alumnos extranjeros y con NEE
en los grupos A de cada curso (gra-
fico 1).

Este «orden escolar», formado
a traves de los grupos de nivel,
crea una «logica discriminatoria de
la institucion» (Payet, 1997: 117).
Segun esta légica, los estudiantes
de las clases A en la ESO (los de
nivel escolar supuestamente mas
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GRAFICO 1

EN CADA GRUPO-CLASE
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Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos del centro escolar. Curso 2002-03.
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bajo, y por tanto con menos repu-
tacion académica) se situan en los
puestos mas bajos del mapa de
prestigio. Al establecer una practi-
ca institucionalizada desfavorable
para un grupo de estudiantes, aun-
que pueda beneficiar a otros, se fo-
menta, involuntariamente, una
«violencia sistémica» de la que na-
die se siente culpable, pero que tie-
ne como consecuencia la exclusion
de algunos sectores de jovenes, tal
como ha argumentado Ross Epp
(1999: 18).

La institucidn escolar, con la
habitual clasificacién por edades,
a la que se anade la subclasifica-
cion por niveles de «conocimien-
tos», contribuye a reforzar el ma-
pa social en el que se situan y
posicionan los jovenes, y condi-
ciona sus expectativas educativas
y profesionales, sus experiencias y
la vision que tienen de si mismos.
La separacion por niveles en este
instituto aparece también, como
veremos a continuacién, asocia-
da a expectativas, profesorado y
dispositivos diferenciados que tie-
nen efectos en las percepciones
de los jovenes sobre su educacion.

VI. «TONTOS», «LISTOS»
Y «NORMALITOS»
EN 3° DE ESO

Delia. Todo el instituto sabia que
el A era de tontos, el B era de nor-
malitos y el C era de listos. Aho-
ra, lo deciamos nosotros, los del
A son tontos, los del B son nor-
males y los del C son listos, y nos
decia el profesor no, no, no.

Viviana. «Es que hay diferentes cla-
ses», «no sé quéx, decfa.

Delia. Decia el profe, «hay diferen-
tes clases», pero claro, aqui se re-
parten.

Viviana. Pero qué casualidad, que
los del A estan en la calle, o tra-
bajando, o no sé qué, algunos del
B han pasado y casi todos los del
C estan en Bachillerato.

Delia. Todos los del C estan en Ba-
chillerato.

Viviana. Todos los del C estan en
Bachillerato.

Delia. Exactamente.

Tal y como explican Viviana y De-
lia, el curso de 3° de ESO de 2002-
03 del IEs del Mar, formado por

ochenta y cinco jévenes, estaba cla-
sificado en clases con destinos di-
ferentes. La misma directora lo ex-
plicaba asi: «hay tres grupos de 3°
y cuatro de 4°, que ya estan dividi-
dos en grupos orientados a ciclos
formativos y Bachillerato» (7). Los
primeros eran los del grupo-clase
3° By los segundos, los de 3° C, a
lo que se anadia el grupo 3° A, que
no era ni incluido, en el imaginario
de la escuela, en ninguna de esas
categorias, sino percibido como
una clase con el alumnado que no
podia estar en los otros dos gru-
pos, con jévenes con adaptaciones
curriculares o dificiles de tratar por
su comportamiento anti-escuela,
los que «no daban para mas», se-
gun su tutora. A pesar de que el
profesorado negaba a los jévenes
que hubiera llevado a cabo ningu-
na separacion por niveles, éstos per-
cibian claramente la estratificacion,
especialmente cuando compara-
ban el tipo de alumnado de cada
grupo, el nivel del curriculo y el ti-
po de tareas escolares, pero tam-
bién los comentarios informales del
profesorado en clase. Era asi como
la organizacion para «atender sus
necesidades», como es habitual-
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mente argumentado en el mun-
do educativo, no es conocida cla-
ramente por sus propios protago-
nistas, que desconocen con claridad
las causas de la separacién asi co-
mo los criterios para estar en uno
u otro grupo. He aqui como una
de las jovenes explica la negacion
continua del profesorado de la exis-
tencia de la segregacion, a pesar de
que «todo el mundo lo sabia».

Maribel. (Eso os decian a vosotros
en 3°7

Crystal. Si, la profe lo ha dicho mil
y una vez. Paula, no. A ver, tfa, no
me compares al Johan con el Do-
mingo, ¢sabes?, que se nota, ¢sa-
bes?

Maribel. O sea, parecia que que-
rian hacer ver que no.

Crystal. Que aqui no pasa nada.

Maribel. {Los profesores eran los
mismos o eran diferentes en ca-
da grupo?

Crystal. No eran. No sé, es que ha-
cfan menos. En el A hacian muchi-
simo menos. Eso se notaba porque,
a ver, ibamos juntos a la biblioteca
a hacer los deberes. Supongo que
tU vas por ahi, tu vas por alli, avan-
zadbamos mucho mas temario en
elCqueenel A.Enel A, por ejem-
plo, cuando acababa el afio esta-
ban por la mitad, ¢sabes?

Viviana. Lo mejor es que lo sabia-
mos. Es que los del A practicamen-
te no sabfan ni sumar.

Delia. {Pero cdmo puede ser? iTo-
do el mundo lo sabia! iVale! Y el
profesor nos lo negaba en nues-
tras narices. Cuando... es que no.

Ademas, las aulas tenian una
ubicacion espacial simbodlicamente
jerarquizada. En 3° de ESO, las tres
aulas estuvieron ubicadas en el mis-
mo pasillo, en el primer piso de la
escuela y en orden alfabético: 3° C,
en una esquina del pasillo; 3° Aen
la opuesta y, entre ambas aulas, 3°
B. No obstante, 3° A estaba més

cerca del pasillo donde estaba el
«Aula de Nouvinguts», asi que su
exclusién quedaba todavia mas re-
afirmada por la cercania con esta
aula, ya que el alumnado extranje-
ro ocupaba el Ultimo escalén en
cuanto a prestigio académico en la
escuela, y en cuanto a prestigio so-
cial entre los pares. En 4° de ESO,
los alumnos fueron separados en
cuatro clases, pues con los repeti-
dores eran mas. El grupo-clase de
4° D agrupd a la mayoria de los pro-
cedentes de 3° C, los seleccionados
para seguir en Bachillerato, pero su
aula quedo separada del resto de
aulas de 4°, en una de las esquinas
del pasillo, dificultdndose atin mas
el contacto y las relaciones entre es-
tudiantes de diferentes clases.

También era diferente la com-
posicién sociodemografica, que in-
flufa en el tipo de «climas» que se
generaban en el aula. El grupo de
3° A, el de nivel «bajo», era el que
menos alumnos tenia, veintitrés en
total, catorce chicos y nueve chicas,
pero la mayoria de las veces no ha-
bia en clase mas de diez o doce j6-
venes. La proporcién de alumnado
extranjero era mucho mas alta que
en los otros grupos-clase, sobre to-
do porque algunos de los varones
autoctonos practicamente no asis-
tian a clase, lo que facilitaba un cli-
ma de hostilidad permanente en-
tre los chicos autdctonos y los
extranjeros, facilitado por la inco-
modidad de los autéctonos por es-
tar en un grupo no prestigioso es-
colarmente. Entre los diez o doce
alumnos que asistian, siete eran ex-
tranjeros (nacidos en Marruecos,
China, Armenia y Bangladesh), cin-
co de ellos chicos y dos chicas. Uni-
camente una de las jévenes extran-
jeras, una joven de Marruecos,
asistia al «Aula de Nouvinguts», ya
que los demas habian accedido al
sistema escolar catalan en Primaria.
La clase de 3° B, la destinada a ci-
clos formativos, tenia veintinueve
alumnos (diecisiete chicas y doce
chicos). De los veintinueve, once

eran extranjeros (ocho chicasy tres
chicos), la mayoria de Ecuador, aun-
que también habfa algunas jovenes
de China y Bangladesh. Esta com-
posicion contribufa a generar rela-
ciones de competencia interétnica,
pero esta vez entre las chicas espa-
fiolas y las latinoamericanas, rela-
ciones que la mayorfa de veces aca-
baban en la violencia verbal hacia
las j6venes que asistian al «Aula de
Nouvinguts»: dos jévenes de China
y una de Bangladesh, percibidas en-
tre la clase como las mas vulnera-
bles y con menos poder. Por ultimo,
el grupo de los destinados a Bachi-
llerato, 3° C, tenia también veinti-
nueve alumnos, la mayoria autoc-
tonos. Al contrario que en las otras
dos clases, la mayoria siempre asis-
tia y a veces era incluso dificil en-
contrar un espacio vacio. Chicasy
chicos estaban repartidos practica-
mente por igual y s6lo habia cin-
co alumnos extranjeros, cuatro chi-
cas (de Bolivia, Argentina, Venezuela
y Marruecos) y un chico, nacido en
China. Aunque la hostilidad visible
era mucho menor hacia ellos que
en las otras clases, las jerarquias so-
ciales se plasmaban en la imposibi-
lidad del alumnado extranjero pa-
ra ser considerado en los grupos de
lideres, o incluso en su total aisla-
miento social, como en el caso de
la Unica chica marroqui del aula.

El grupo «bajo», 3° A, era, ade-
mas, objeto de dispositivos de se-
paracion o «desdoblamiento», que
disgregaban aun mas la clase. De
ahf que su tutora me comunicara,
antes de iniciar las observaciones
en el aula: «raramente estan to-
dos juntos». Una parte del alum-
nado era apartado del aula, y se-
parado en un subgrupo llamado
por la escuela «Grupo X», desti-
nado a varios chicos «conflictivos»
del grupo-clase y al que impartian
clase la directora y la psicopeda-
goga del instituto. El aula era de-
masiado amplia para los pocos
alumnos que asistian, quedando
desangelada, con tantas sillasy

PAPELES DE ECONOMIA ESPANOLA, N.° 119, 2009. ISSN: 0210-9107. «LA EDUCACION EN ESPANA»

75




EFECTOS ESCOLARES Y SOCIALES DE LA SEPARACION POR NIVELES EN UN INSTITUTO DE SECUNDARIA DE LA PERIFERIA DE BARCELONA

mesas vacias. Sus mismas alum-
nas decian: «Siempre ha sido la
clase mas vacia». En clase, jove-
nes autoctonos y extranjeros se
sentaban por separado, los prime-
ros en la fila central y los segun-
dos cerca de la ventana, simboli-
camente en el «lateral», aunque
chicos y chicas también permane-
cfan separados dentro de cada
grupo de origen, sentandose las
jovenes siempre al final de la cla-
se, reflejando una segunda jerar-
quia social en el aula, la de géne-
ro, que relegaba a un segundo
plano a las chicas, independien-
temente de su origen. Unicamen-
te las dos chicas «populares» se
sentaban separadas de todos los
grupos, haciendo evidente su dis-
tincion del resto de los jovenes.

Ademas de las adaptaciones
curriculares «oficiales» que tenian
algunos de los alumnos de 3° A,
se practicaba una adaptacién «no
oficial» basada en una rebaja de
los niveles de conocimientos. La
reduccién de curriculo se plasma-
ba en la disminucion de exigen-
cias de trabajo escolar. Los demas
jovenes vefan a la clase de 3° A
como el grupo de «tontos». Las
comparaciones efectuadas por el
profesorado reafirmaban la legi-
timacién de la superioridad de los
alumnos de 3° C respecto de los
jovenes de 3° A. He aqui como al-
gunas de las jovenes entrevista-
das explican el nivel de trabajo es-
colar y que lo han asociado con
jerarquias intelectuales, de com-
portamiento y relacionales.

Maribel. Pero claro, cuando ha-
blabais, no sé, {como pensdis que
se vefan los del A, por ejemplo,
a ellos mismos?

Delia. Los del A lo sabian, lo sabian,
pero ellos decian que no, que no era
de los tontos. Que eran distintos.
Viviana. Los del A lo pensaban.

(..

Maribel. iLos conociais? ¢CoOmo
eran las relaciones en clase? ¢Eran
diferentes del C, entre el Cy el A?

Laura. Si, en nuestra clase habia-
mos.... Yo creo que era la mejor,
la que mas... Bueno, tenia buen
rollo y comportamiento. Y el com-
portamiento y todo.

Sole. Si. Nos decfan que nosotros
éramos los que nos portabamos

mejor.

Maribel.- ¢Eso lo decian los pro-
fesores?

Sole. También.

Maribel.- {Y notasteis que los pro-
fesores explicaran cosas diferen-
tes de vosotros que de ellos?

Laura. Si, exigfan mas.

Sole. Si, y los exdmenes eran mas
dificiles.

Laura.- Ellos estaban haciendo
operaciones de sumar y restar y
nosotros estabamos haciendo lo-
garitmos.

Aunqgue tampoco en 3 B, el de
ciclos formativos, las expectativas
que el alumnado percibia eran
mucho mejores, igual que el nivel
de contenidos de las clases.

Maribel. (Y tU que estabas, por
ejemplo, en el B, que no era ni el
alto ni el bajo, como te sentias?

Raquel. Estaba bien ... [lo dice re-
signada y triste]. A ver, habia al-
gunas cosas que me sentfa un po-
co asi mas...

Maribel. iMas cdbmo?

Raquel. No sé, por ejemplo, en So-
ciales, que haciamos los rios y to-
do esto, no sé, lo vela una chorra-
da comparado con lo que estaban
haciendo éstos, que estaban tra-
bajando la Historia.

Azucena. Y nosotros estabamos
haciendo Historia...

Por el contrario, el grupo de 3°
C era el grupo «con las condicio-

nes», como decia el psicélogo del
EAP. El grupo-clase habia sido cons-
truido como «cantera», de la que
habia alguna posibilidad de reclu-
tar alumnos para Bachillerato.

Paula me explica la trayectoria de
este 3° de SO, que es el grupo C,
el que se supone que deberia ir
mejor. Estos terceros provienen
todos de una primera division por
niveles que se hizo hace dos cur-
S0s y que perviven en la actuali-
dad en 3°y 4°. Dijo que, en prin-
cipio, este 3° es de donde deberia
salir la gente que irfa a Bachillera-
to. Como toénica general, va el 50
por 100 (Diario de campo).

Los jévenes de este grupo no
eran vistos como excepcionales,
sino que eran los que habian si-
do construidos como «normales»
0 «ajustados» a lo adecuado des-
de el punto de vista escolar. Nin-
guna atencién especial les afec-
taba, no tenian desdoblamientos
y ninguno de los alumnos asis-
tia al «Aula de Nouvinguts» ni al
«Aula de Reforgx. Esto les favore-
cia a la hora de que el profesora-
do tuviera mejores expectativas
en ellos que en el resto del alum-
nado de 3°, incluso en lo relativo
a su comportamiento. Y los jéve-
nes eran conscientes de las ma-
yores expectativas y exigencias en
comparacién con los otros gru-
pos. La identidad de estudiante
habfa sido subsumida en una
identidad grupal, «nosotros, los
del C», asociada principalmente
al rendimiento escolar del grupo,
al «nivel de clase».

Las esperanzas del instituto en
que de este grupo se pudiera se-
leccionar a los que podrian seguir
los estudios superiores contribuian
a que la misma institucion hicie-
ra los esfuerzos necesarios para
asegurarse que no fracasaran es-
colarmente. Ademas de hablar
con las familias o de hacer asistir
a los jovenes a las clases extraes-
colares por la tarde o al mediodia,
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la tutora pedia al psicélogo del EAP
que hiciese reuniones con el gru-
po-clase cada vez que habia un
aumento de suspensos en las eva-
luaciones. En esas «charlas en se-
rio», como las denominaban Pau-
la'y Josep, el psicélogo del EAP, se
les recordaba, de nuevo, su «ca-
pacidad» para seguir estudiando.
Pero también se les regafaba,
amable pero seriamente, por no
estar aprovechando la oportuni-
dad de movilidad social que la es-
cuela les estaba brindando: «Voso-
tros, que tenéis las condiciones,
estais desaprovechando una opor-
tunidad».

A continuacion, se analizan las
experiencias de dos de las jovenes
de la cohorte seguida, situadas en
los extremos de la jerarquia de ni-
veles. La primera, Dora, cursd to-
da su escolarizacion en un grupo
bajo y la segunda, Lucia, en un gru-
po alto.

VIl. DORAY SUS AMIGAS
EN UNA CLASE «MALA»

Osler y Vicent (2003) han es-
tudiado la exclusion de las mucha-
chas en la escuela y documentan
cémo las propias chicas excluyen
a otras o se autoexcluyen de la
educacion formal. En el IES del
Mar, las jévenes excluidas son tan-
to las jévenes de minorias como
aquéllas que son consideradas
menos inteligentes entre los mis-
mos autdctonos y ademas perci-
bidas con un nivel menor socioe-
conoémico, en un sistema escolar
en el que es dificil ensefiar el re-
conocimiento y la legitimacién de
la variabilidad de habilidades y sa-
beres. La exclusion escolar, al le-
gitimar Unicamente la jerarquia
intelectual, refuerza la exclusion
social, incrementada ademas por
la desigualdad en las relaciones
de género que viven las jovenes
todavia en nuestros institutos, y
produciendo una multiple subor-

dinacién que afecta la vida de las
jovenes y sus trayectorias. Para los
jévenes que ademas viven en si-
tuaciones de alienacion tanto en-
tre la familia como en su barrio,
si el paso por la escuela tampoco
es satisfactorio, ademas de impe-
dir las oportunidades de éxito es-
colar, sitla su experiencia en un
«marco» de «multiple marginali-
dad», un fenémeno especialmen-
te estudiado en lo relativo a la en-
trada de los varones descendientes
de inmigrantes en las «bandas»
juveniles (Vigil, 2004).

Sin embargo, tradicionalmente,
y como las mismas autoras (Osler y
Vicent, 2003) destacan, en la inves-
tigacién sobre jovenes y educacion,
la exclusién escolar se ha asociado
tradicionalmente a los varones y se
ha olvidado a las chicas en la agen-
da de la investigacién, a pesar de
que son las personas mas afecta-
das por la violencia institucional y
estructural de la escuela. Algunas,
ademas, son protagonistas de va-
riadas formas de exclusion que in-
cluyen desde la propia disciplina de
la escuela, la autoexclusion o la pri-
vacion del conocimiento al abuso
fisico y verbal de sus companeras y
companeros (Osler y Vicent, 2003).
Son los varones percibidos como
«problematicos» los que acaban ob-
teniendo el centro de atenciény
ellas, en comparacién, son olvida-
das. La tendencia general de mayor
éxito escolar de las muchachas, jun-
to con la problematizacion de los
comportamientos del fracaso esco-
lar y del comportamiento de los va-
rones, facilita la invisibilidad de un
sector de las jovenes que vive expe-
riencias de violencia institucional y
social. En esta escuela viven esta ex-
periencia, sobre todo, las jévenes
del grupo-clase etiquetado como
«bajo», percibidas como de menor
capacidad intelectual, asi como las
jovenes extranjeras en los tres gru-
pos-clase. En este apartado analizo
la experiencia de las autéctonas, ol-
vidadas en las investigaciones so-

bre educacion, donde el centro del
problema parece haberse despla-
zado y centrado hacia el alumnado
«extranjero» y su integracién esco-
lar y social.

Sabela, Iris, Dora, Naomi y Na-
ti, amigas entre ellas, eran cinco
jévenes autdctonas entre catorce
y quince afos de edad. Cuando
las conoci, estudiaban 3° de ESO
en 3° A. Sabela era la mas alta'y
corpulenta de las cinco amigas.
Tenia el pelo rizado y negro, y usa-
ba unos aros plateados como pen-
dientes. Sus ojos verdes estaban
perfilados por una linea de eye-Ii-
ner negro y profundo, su Unico
magquillaje. Sus ropas, pantalones
y camisetas siempre eran cefidas,
marcaban su cuerpo, mas robus-
to y grande que el de la mayoria
de las jovenes de la escuela. Tam-
bién era la que tenia un caracter
mas extrovertido, la que atesora-
ba una mayor seguridad en si mis-
ma y la que se erigia en lider, al
ser escuchada por las otras com-
paneras. Dora, Nati, Iris y Naomi
eran mas menudas, delgadas, con
cabello castafio u oscuro de me-
dia melena, con aspecto mas in-
fantil, pues no llevaban ni maqui-
llaje, ni pendientes, ni ropa cefida.
Sus formas de vestir eran, aparen-
temente, mas humildes que las de
la mayoria de companeras de
otros grupos-clase, y parecian
mostrar un nivel econémico fami-
liar mas precario que el del resto
de jovenes de 3° de ESO. En el ca-
so de estas jovenes, sus madres
trabajaban «limpiando» o eran
«amas de casa». En cuanto a sus
padres, el de Sabela trabajaba co-
mo abrillantador, el de Nati como
carpintero y los de Iris y Naomi en
la construccion, como «paletas»
(albaniles). Dora no tenia padre.
Cuando les pregunté sobre el ni-
vel de estudios de sus madres y
padres, sélo Naomi me facilit6 al-
guna informacién, y fue sobre su
madre. Segun ella, tenia estudios
primarios. Las demas jovenes no
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sabian qué nivel de estudios tenian
ni su madre ni su padre. En cuan-
to a su origen familiar, cuatro eran
descendientes de inmigrantes es-
pafnoles aunque ya eran la «terce-
ra» generacién, y Sabela, de pa-
dres autéctonos catalanes.

La clave en el andlisis de las ex-
periencias de estas cinco jovenes
es que, ademas de estar en un
grupo-clase bajo, tenfan un bajo
prestigio social entre los jovenes
de 3° de ESO (no tenfan mas ami-
gos ni companeros de otras cla-
ses). Tenian en comun no sélo que
fueran vistas como «poco listas»
por las demas jévenes —por la
forma de hablar con los demas y
su nivel de comprension de los
contenidos en las clases—, sino
también su aspecto mas infantil
y, por tanto, parecer menos adul-
tas. Estos factores las situaban en
una posicion de vulnerabilidad en-
tre los iguales de la escuela, que
a menudo se referfan a ellas co-
mo «las marginadas».

Desde la vertiente escolar, les
afectaban dos dindmicas de ex-
clusion: una al ser construidas des-
de la no competencia, ya que no
eran vistas por la escuela ni por
sus compafieros como alumnas
inteligentes y, por otro lado, por
la invisibilidad de no ser proble-
maticas. No eran concebidas co-
mo alumnas conflictivas y altera-
doras del orden de la clase, al
contrario de lo que sucedia con
los varones menos académicos y
rebeldes de su misma clase, y no
recibian atencién especifica de
aprendizaje o de comportamien-
to, algo que sf recibia dicho gru-
po de chicos, que cursaban parte
de las asignaturas en el mencio-
nado subgrupo X.

Los profesores tenfan muy ba-
jas expectativas académicas res-
pecto a esas chicas («hacen lo que
puedeny), ya que les era dificil el
aprendizaje de las materias, sobre

todo tal y como se ensefaba en
clase, y ademas algunas tenfan
problemas incluso para escribir.
Su misma tutora, Marta, comen-
taba frecuentemente cuando ha-
blaba de ellas: «estas pobres, no
se enteran de nada». Sin embar-
go, la impresion sobre su intelec-
to era diferente cuando se cam-
biaba de profesor, contenidos y
métodos. En la clase de Mitolo-
gia, un crédito flexible donde se
encontraban con alumnos de otras
clases, las chicas contestaban co-
rrectamente las preguntas, de-
mostrando que tenfan habilida-
des que no era posible mostrar en
las clases ordinarias, y que apren-
dian mucho maés rapido cuando
estaban en una clase tipo semina-
rio, y acompanfadas de los alum-
nos de clases «buenas». Sin em-
bargo, el instituto dedicaba todos
sus esfuerzos al grupo-clase des-
tinado a Bachillerato o al alumna-
do «problematico», dejando de la-
do la atencién a esas chicas. Pocos
profesores estaban preparados pa-
ra ensefar de alguna otra forma
que permitiera que estas jovenes
recuperaran el retraso en el cono-
cimiento y en la lectoescritura que
habfan ido acumulando desde Pri-
maria, en una estructura escolar
que las habia situado desde el
principio de la ESO en un grupo-
clase marginal.

En clases normales, en las que
la metodologfa era la clasica cla-
se magistral o la de pregunta-res-
puesta, su ritmo de aprendizaje
mas lento, en comparacién con el
alumnado de otros grupos, era
visto como algo casi irremediable,
gue no necesitaba de ningun apo-
yo especial, y menos en el caso de
las chicas. Esta diferenciaciéon de
género entre estudiantes de ba-
jo rendimiento académico ha si-
do documentada también por la
investigacion, en escuelas del Rei-
no Unido, de Susan Jones y Debra
Myhill. Segun estas autoras, las
construcciones del profesorado

sobre el bajo logro académico re-
caen fundamentalmente sobre los
varones, y aquél tiende a seleccio-
nar mas chicos que chicas cuando
se refiere a los bajos resultados aca-
démicos y asocia la identidad de
bajo rendimiento escolar a los va-
rones. La exclusion escolar opera
por la via del fracaso invisible, ya
que las muchachas tienden a lla-
mar menos la atencion del profe-
sorado en cuanto a los bajos ren-
dimientos (Jones y Myhill, 2004).

En clase, Dora y sus amigas, co-
mo sus companeras extranjeras,
casi no preguntaban ni participa-
ban, a no ser que el profesorado
les hiciera intervenir expresamen-
te, algo que no era frecuente ya
que, en general, se les pregunta-
ba poco y eran los chicos los que
contestaban e intervenian. A pesar
de su invisibilizacién en clase, se-
guian vinculadas a la escuela, no
eran absentistas, hacian las tareas
escolares y participaban en todas
las actividades que el centro orga-
nizaba, incluidas las salidas extraes-
colares.

Dora y sus amigas habian sido
escolarizadas en una clase donde
la ilusion y las relaciones positivas
brillaban por su ausencia, lo cual
les hacfa vivir una experiencia co-
tidiana de exclusién y violencia, la
mayor parte de las veces verbal,
pero también fisica. Aunque el
profesorado intervenia poco para
reequilibrar las relaciones de po-
der, era conocedor de su situacion,
ya que alguno de los profesores
me comentd: «estas pobres estan
mejor solas, sin los chicos». Las re-
laciones con el resto de compa-
fieros de su clase eran practica-
mente inexistentes, o bien hostiles.
Casi no se hablaban con los chi-
cos y chicas extranjeros del aula,
ni éstos se dirigian en ningdn mo-
mento a ellas. Sin embargo, aun-
gue no tenian relaciones de amis-
tad con ellos, estos tampoco las
acosaban o insultaban como los
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companeros autéctonos de su cla-
se, que las agredian a la mas mi-
nima oportunidad. La primera vez
que estuve en la clase observé co-
mo uno de los chicos, Oscar, un
joven autéctono que finalmente
fue expulsado del instituto, se di-
rigié a ellas al entrar al aula y, al
oirlas hablar entre ellas, les insul-
t¢ diciéndoles: «cabronas, hijapu-
tas, guarras». Ellas no le habian
dicho nada especial, simplemen-
te dieron su opinidn respecto a al-
gun tema. El ambiente de la cla-
se descrito por Dora era: «estan
locos los de mi clase, en cuanto
salen los profes del aula comien-
zan a tirar cosas por el aire y a pe-
garse». No sélo los chicos autoc-
tonos y antiescuela canalizaban
su malestar en la ira hacia ellas,
también las chicas «populares»
ejercian un fuerte dominio sobre
Dora y sus amigas. En una de las
observaciones vi como Dora le pi-
di6 a lIris la libreta, por lo que Na-
ti, otra de las amigas, se giro y les
dijo que se callasen para escuchar
al profesor. A esto siguié un fuer-
tisimo grito de Alicia, una de las
chicas «populares», a Nati dicien-
do: «icallate!», uno de esos gestos
que ningun adulto estaria dispues-
to a soportar en su vida normal.
Estas dinamicas de dominacion
eran frecuentes y se producian
también delante del profesorado,
que no siempre intervenia de for-
ma decidida, aunque fuese cons-
ciente del tipo de experiencia coti-
diana que vivian estas chicas. Se
afrontaba desde la resignacion y
pocas veces se adoptaban medi-
das para evitar los insultos.

Las relaciones entre Dora y sus
amigas y el resto de jovenes no es-
taban exentas de intensas relacio-
nes de dominacién. En una con-
versacion informal fuera de la
escuela, y meses después de ha-
ber comenzado el trabajo de cam-
po, Dora me explico el acoso al
que sus companeros «populares»
estaban sometiendo a su amiga

Sabela porque ella misma, Dora,
habia informado a Alicia, una de
las chicas «populares», de que Sa-
bela la habia criticado. En opiniéon
de Dora, que habia aceptado sin
quejas el poder de los «populares»
a cambio de su proteccion, Sabe-
la habia «osado criticarla» y decir
algo negativo de ella en publico.
A partir de ese momento «se ini-
cio la venganzay, segun Dora, que
consistia en hacerle la vida impo-
sible a Sabela. Dora lo expresaba
asi: «me sabe mal lo que le estan
haciendo a Sabela; ahora todos se
meten con ella, pero se lo mere-
ce, por decir de Alicia que es una
mandona». Sin embargo, la mis-
ma Dora vivia con miedo en el au-
la'y en su barrio, al ser consciente
del fuerte poder de esos alumnos
«populares» sobre el resto. Para
agradecerle que hubiera delatado
a Sabela, el grupo «le habia pro-
metido» que «la defenderia» de
cualquiera que le agrediera 0 mo-
lestara: «si alguien me dice algo o
me hace algo, me han dicho que
se lo diga a ella» (refiriéndose a
otra chica de 4° de EsO,). A cambio,
ellos esperarian que no cuestiona-
se nunca a Alicia y que estuviese
bajo su dominio. Esta dominacién
se expresaba con gestos de su vi-
da cotidiana, incluso fuera de la
escuela. Por ejemplo, si llegaba Ali-
Cia a sentarse a un banco donde
Dora estaba sentada, esta debia
retirarse y dejarle el sitio. Esas eran
las reglas.

Sus experiencias como alumna
«no competente» y como chica
socialmente dominada también
afectaban al resto de sus deseos
y aspiraciones. Dora no queria ni
hacer Bachillerato ni trabajar, pe-
ro tampoco tenia claro qué hacer
después de la ESO. De las cuatro
amigas, Unicamente dos de ellas
manifestaban su deseo de estu-
diar, Sabela hablaba de un ciclo
formativo de peluqueria y Nao-
mi queria estudiar Bachillerato,
aunque sus aspiraciones labora-

les oscilaban entre «médica en
quiréfano», trabajar en una ONG,
profesora de aerobic y dibujante
en sus ratos libres.

En 4° de ESO, Dora y sus ami-
gas volvieron a estar escolarizadas
en el mismo grupo-clase de nivel
«bajo», compartiendo su vida es-
colar practicamente con los mis-
mos compaferos de 3°, junto a
repetidores y repetidoras de 4°;
todo ello contribuia a un ambien-
te de clase muy similar al que ha-
bian vivido el curso anterior.

De las cinco, soélo una aprob?¢ la
ESO, y no fue Dora. Naomi, la que
precisamente mas aspiraciones te-
nia, dejé de asistir a la escuela ha-
cia el final de 4° de Eso. Cuando las
vi el dfa que les entregaban las no-
tas de 4° de ESO, saliendo juntas por
la puerta del instituto y acompanfa-
das de otras muchachas de 1° de
ESO, me explicaron que no habfan
aprobado. Dora me lo dijo con ca-
ra de enojo y Nati con decepcién,
pero parecian quitarle importancia,
probablemente para aliviar su vi-
vencia de fracaso. Cuando les pre-
gunté si tenian intenciones de re-
petir la £SO, Dora e Iris dijeron que
no —Dora incluso con cara de enfa-
do-, y Nati que no sabia si conti-
nuaria. Dias después, en el momen-
to de decidir si repetian curso o
abandonaban definitivamente, so-
lo Sabela le dijo a la coordinadora
de estudios que iba a repetir —aun-
que luego comprobé que no se lle-
g6 a matricular. Segun la propia co-
ordinadora, estas muchachas «no
querian saber nada» de la escuela
y estaban «bastante enfadadas». A
pesar de su intencion inicial, Dora
y Nati lo intentaron y volvieron a re-
petir 4° de £SO, no con mucho ma-
yor éxito, ya que Dora salié del ins-
tituto finalmente sin aprobar la ESO,
expulsada por la directora porque
habfa cogido de su despacho su
mp3, confiscado horas antes. Dos
anos después, cuando volvi a ha-
blar con ella, mientras esperaba a
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sus amigas enfrente del instituto,
me comentd que vivia en casa de
la familia de su novio, y no habia
podido encontrar trabajo porque
no tenia ni la ESO ni los dieciocho
anos. Su familia parecia haberle fa-
llado y se habia ido de casa, pero
el instituto tampoco le habia pro-
porcionado muchos mas éxitos.

VIII. LUCiA, LA IDENTIDAD
MODELICA DEL
GRUPO ALTO

A través del analisis de las expe-
riencias de una de las jovenes del
grupo alto, 3° C, comprendemos
la complejidad del éxito escolar in-
cluso formando parte del grupo «al-
to» y encarnando ademas la iden-
tidad académica ideal esperada por
la escuela. Lucia naci6 en Barcelo-
na, pero tanto su madre como su
padre habian inmigrado a Catalu-
Aa cuando eran jovenes. Su madre
tenia estudios primarios y era «xama
de casa», segun ella, y su padre
también tenfa estudios primarios y
trabajaba como pintor industrial.
Aunque eran una familia de clase
trabajadora, tenian una situacién
relativamente estable y sin preca-
riedad. Lucia era delgada, menu-
da, con el pelo largo y de color cas-
tafo, y no llevaba ni maquillaje, ni
accesorios, ni ropas llamativas o ce-
Aidas al cuerpo, era adecuada a la
feminidad académica aceptada por
la escuela. Hablaba muy bajito, co-
mo susurrando, con una voz muy
fina. Obtenia siempre buenas no-
tasy era, junto a Isabel, otra de las
jovenes de su clase, una de las
alumnas més brillantes de 3° C, con
las mejores calificaciones. Ademas,
tenia muy altas expectativas de
aprobar la ESO, y era consciente de
que tanto su familia como el pro-
fesorado confiaban en que obten-
dria facilmente su titulacién. Ade-
mas, su hermano y su hermana
mayor habfan seguido estudios su-
periores y eso ayudaba a dibujar en
su horizonte la continuidad univer-

sitaria, proporcionandole ademas
cierta aura de prestigio académico
ante el profesorado, ya que su her-
mana habia estudiado en el mismo
instituto.

En clase intervenia y pregunta-
ba cuando tenfa dudas, y salia a
la pizarra para exponer sus traba-
jos, a pesar de su aparente timidez.
Su seguridad y su autoestima se
fundamentaban en su dedicacién
académica. Era formal en todos los
plazos de los trabajos y siempre te-
nia sus tareas hechas. Era la estu-
diante «ideal» en esta escuela, y aun
mas, la ideal, especialmente, del
grupo destinado a Bachillerato. A
pesar de ser buena estudiante y no
interrumpir nunca en clase mas de
lo que el propio profesorado le pre-
guntaba o para solucionar las du-
das que tenia, Lucia, fuera del au-
la, era critica con los profesores que
no le gustaban y con los que «to-
dos se aburrian en clase». La con-
formidad era Unicamente su estra-
tegia para conseguir sus objetivos,
unos estudios superiores.

A pesar de que era la joven con
mejores resultados académicos en
su clase, el éxito académico no de-
jaba de tener profundas contra-
dicciones y costes. Ella se acerca-
ba a otras jovenes para tener
amigas, pero éstas acababan hu-
yendo o dejandola porque dedi-
caba muchas horas al estudio. Y
esto no era lo que ellas querian:
«es que siempre, siempre, esta es-
tudiando». En una conversacién
con Delia y Viviana, dos de sus
amigas autéctonas, me explica-
ron que ellas crefan que Lucia ha-
bia sido marginada por las chicas,
y por ellas mismas, obviamente,
porque «no era sociable y no se
relacionaba». Sin embargo, ella
habia intentado ser amiga de las
demas, pero tampoco se ajusta-
ba al estilo de chica joven con el
que sintieran afinidad, no tenia el
estilo de ropas del resto de las chi-
cas, ni el atractivo fisico de la ma-

yoria, sencillamente porque no era
su prioridad. Lucia se quejaba de
la relacion y se sentia utilizada por
sus amigas, que segun ella la lla-
maban Unicamente para pedirle
informacién sobre los deberes o
los examenes. Lo que «mas le do-
lia» era que algunas la habfan he-
cho sentir que so6lo estaban con
ella «por el interés» y no por amis-
tad. Ella habfa sido utilizada co-
mo capital social, pero no sentia
que hubiera habido un intercam-
bio real. Y este tipo de relacién ha-
cia que sintiera que estas chicas
no eran «verdaderas amigas», si-
no Unicamente «compaferasy.

Maribel. Por ejemplo, {qué?,
«{déjame los deberes?».

Lucia. Que con el grupillo de ami-
gas que tengo, las compafieras de
clase como yo, que me he dado
cuenta de que no era como yo
pensaba. Que ellas.... Desde hace
un mes o asi, que voy a mirollo, a
lo que tengo que iry ya esta.

Maribel. {Qué es? (a estudiar, a
hacer la asignatura?

Lucia. Me he dado cuenta de que
son companferas, no son amigas.

Maribel. {Que esperarias tu que
como amiga hicieran y no hacen?

Lucia. No sé, pero yo las veo que
algunas sélo me hablan cuando
les interesa, cuando necesitan al-
go de mi. Pues yo he optado por
ir a mi bola.

Le desagradaba que sus com-
paferas le pidieran en clase ma-
teriales 0 apuntes, en un goteo de
demandas que a ella le molesta-
ba, lo que incluso provocé que se
quejase a su tutora para que in-
terviniese y cesasen las continuas
demandas.

Lucia. Aparte de eso. Estabamos
en clase, a veces es una chorra-
da, pero estaba todo el rato co-
giéndome las cosas, y a mi me da
mucha rabia que me estén todo
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el dia cogiendo las cosas, porque,
mira, un dia que necesitas una
goma o un boli, pues vale, pero
icada dia! A mi eso me pone de
los nervios. Hasta que al final me
enfadé con ella. Hablé con mi tu-
tora, un dia que ya no pude mas
y me dijo que ya veia como esta-
ba en clase y que querfa hablar
conmigo. Y nada, se lo comen-
té. Me dijo que no me preocupa-
se y claro yo tampoco era que no
quisiera discutir con ella, pero
que tampoco queria estar. Des-
pués..., pues claro, si me cam-
biaba yo por mi cuenta, pues se
iba a enfadar. A ver, sinceramen-
te, me da igual si se enfada o no,
pero para que no hubiese mas
malos rollos. Y ella me dijo que
no me preocupara, que ya se in-
ventaria algo.

La opcién de la joven para so-
brevivir emocionalmente sin ami-
gas era seguir priorizando el estu-
dio, lo valorado por el profesorado
y la escuela. «Ir a a mi rolloy, «ir a
lo mio», es decir, estudiar y apro-
bar para seguir adelante sacrifican-
do sus relaciones sociales, porque
no encontraba la sinceridad vy el
apoyo que esperaba en las amigas.

Hasta que no llegd a Bachille-
rato, sus vivencias escolares no se
modificaron. En Bachillerato ya no
quedaban jévenes varones que se
atrevieran a romper el orden,
cuestionar la autoridad del profe-
sorado y hacerse notar ante las
muchachas. Sélo quedaban ya los
conformistas o las chicas «popu-
lares», mucho mas domesticadas
a cambio del prometido éxito es-
colar. De ahi que el ambiente fue-
se para ella, por fin, el idéneo pa-
ra aprender: «Ahora ya desde que
estamos en Bachillerato, estamos
mejor en clase. Este afio el am-
biente yo lo noto muy bien. Se es-
td muy bien en clase».

Lucia, a pesar de estar en un
grupo «alto» y tener éxito escolar,
no tenfa un grupo de amigas que
a la vez fueran buenas estudiantes

y tuviesen una voz fuerte en la es-
cuela o se sintieran seguras de sf
mismas. Archer (2005) y Archer y
Leathwood (2003) han estudiado,
en Gran Bretafa, lo dificil que si-
gue siendo el éxito escolar para las
jovenes de clase trabajadora y de
minorias, vivido como «fragil y pro-
blematico», y el éxito de Lucia se
acercaba a esta experiencia. En la
linea de Archer (2005), su forma
de ser era adecuada para la escue-
la pero inadecuada para su gru-
po de iguales, al que no conseguia
vincularse, y su experiencia social,
caracterizada por la ausencia de
apoyo social y emocional de ami-
gas y companeras o companeros,
no le ayudaba a salir adelante.
Aunque tenia buenas notas, fue
perdiendo parte de su seguridad y
en Bachillerato reconocié que es-
taba «desanimada» y que no siem-
pre tenia buenos resultados.

Sus aspiraciones, ya a finales de
Bachillerato, eran trabajar en un la-
boratorio de bidloga. Aprobé 2° de
Bachillerato, hizo la selectividad, pe-
ro, al no obtener suficiente nota,
no pudo matricularse en Biotecno-
logia en la universidad que queria
y tuvo que hacerlo en otra mucho
mas lejos de su domicilio. Ella ya
contaba con esta posiblidad, y sa-
bia que su familia la apoyaria eco-
nomicamente y que haria lo nece-
sario para que estudiase la carrera
elegida, incluso ayudarla con un
alojamiento. Cuando le pregunté
si su familia podria pagar su estan-
cia en otra ciudad, me contesto:
«No sé, pero si se tiene que hacer,
se hace». En el caso de esta joven,
las altas expectativas interiorizadas
por la presién de su familia para
continuar los estudios vinieron re-
forzadas por su posicién en la es-
cuela en un grupo «alto», que alen-
taba sus valores meritocraticos y de
movilidad social. Sin embargo, la
vivencia escolar no es Unicamente
académica, y lo «social», aunque
no le lleg6 a afectar lo suficiente co-
mo para abandonar sus aspiracio-

nes, si hizo que su vivencia en un
grupo «alto» no fuese satisfactoria.

IX. CONCLUSIONES

La clasificacion por niveles den-
tro de cada curso, surgida por las
presiones de un sector del profe-
sorado, crea un «orden escolar»
(Payet, 1997) discriminatorio, nun-
ca claramente explicado al alum-
nado, segun el cual el prestigio
académico maximo se encuentra
en Bachillerato y se reduce a me-
dida que descendemos de curso,
distribuyéndose desigualmente se-
gun el etiquetaje del grupo-clase
dentro de cada curso. Asi, emer-
gen unos grupos «C» en cada cur-
so con mas prestigio que el res-
to de grupos-clase, donde casi no
hay alumnado con necesidades
educativas especiales y hay pocos
alumnos de minorias inmigrantes.
Al mismo tiempo, en otros gru-
pos-clase, los «bajos», la propor-
cién del alumnado extranjero es
mayor que la media del centro, re-
produciendo, a través de la estruc-
tura de separacion por niveles,
una fuerte segregacion étnica aso-
ciada a la «no competencia» inte-
lectual y al «no conocimiento». Los
etiquetajes negativos, percibidos
por las y los jévenes a través de
los discursos del profesorado en
el aula y de las diferencias en las
exigencias escolares, inciden en
las percepciones que las y los jo-
venes de dichos grupos tienen de
Su propia posicion en el instituto
y en el prestigio social individual.

En el curso de 3° de ESO segqui-
do, la clasificacion por niveles ha
creado grupos-clase sobre los que
pesan expectativas diferenciadas y
sobre los que se actua con dispo-
sitivos también diferenciados y di-
ferenciadores que van desde el nivel
del curriculo al tipo de profesora-
do. El sexo y el origen social y étni-
co-cultural de los jovenes en cada
grupo-clase, asociado a prestigios
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y desprestigios escolares, crea una
idiosincracia en cada grupo-clase,
un clima de aula, algo que también
condiciona de gran manera las re-
laciones entre iguales y el tipo de
experiencias sociales. Los grupos de
iguales que emergen en 3° de ESO
muestran el impacto negativo de
la estratificacion por niveles y de las
expectativas diferenciadas del pro-
fesorado segun el etiquetaje del
grupo, facilmente percibible por los
jovenes a través de sus vivencias co-
tidianas. En los grupos de 3° que
se consideran «medios» y «bajos»
hay, como en el resto del instituto,
una mayor presencia de alumnado
que ya tenfa dificultades escolares
en Primaria y de jovenes de origen
extranjero. La percepcién de lo ex-
tranjero como una deficiencia —a la
que contribuye la misma separa-
ciéon por niveles de conocimiento,
asi como la creacion de grupos-cla-
se «elite» homogéneos étnicamen-
te— crea la imagen de que su pre-
sencia devalUa el prestigio del
grupo, lo que incide en la emergen-
cia de grupos de iguales de jovenes
autéctonos que perciben su esco-
larizacion en estos grupos «bajos»
de forma negativa. Algunos de es-
tos alumnos pueden acabar aco-
sando a los compafieros o compa-
fieras que ven inferiores, ya sea por
su origen étnico, por su género o
por su bajo prestigio social.

A pesar de que las experiencias
sociales de dos de las jovenes de
39, una situada en el grupo de ni-
vel mas «bajo» y la otra en el gru-
po destinado a Bachillerato, tie-
nen similitudes en cuanto a su
escaso prestigio social ante los
compaferos y amigos, sus viven-
cias escolares se diferencian, con-
dicionadas, entre otros factores,
por el propio clima social del au-
la'y por las expectativas asociadas
a cada grupo-clase. En el caso del
grupo «bajo», emergen grupos de
chicas excluidas escolarmente por
no ser objeto de atencién especi-
fica de la escuela ante la visibili-

dad de los varones «conflictivos»,
pero también marginadas social-
mente al ser objeto del poder de
los grupos antiescuela y con alto
prestigio social entre los iguales.
Su posicion escolar refuerza su ais-
lamiento social, incrementando la
experiencia de «multiple margina-
lidad» (Vigil, 2004). Los mecanis-
mos desarrollados por la escuela
para «la atencién especial» del
alumnado que necesita atencio-
nes curriculares se revelan incapa-
ces de mejorar el progreso de las
muchachas, pero también para
cambiar sus vivencias sociales, ya
que las deja en una mayor posi-
cion de vulnerabilidad social, re-
fuerza un fracaso escolar ya avan-
zado e impide su satisfactoria
integracion laboral, corroborada
por la trayectoria de una de estas
jovenes dos anos después de aca-
bar la ESO. Estas jovenes viven fi-
nalmente lo que Carrasco (2008)
define como una experiencia «gue-
tizadora» a pesar de que la escue-
la luche por no convertirse en una
escuela gueto.

Cuando se produce el éxito es-
colar, como en el caso de la otra
joven cuya experiencia se ha ana-
lizado en este articulo, no deja de
darse bajo circunstancias y varia-
bles que lo dificultan y lo convier-
ten, en términos de Archer et al.
(2007), en un éxito fragil. Aunque
en el caso de esta segunda joven
se da el éxito académico espera-
do por la trayectoria de la familia,
reforzado por la propia escuela al
situarla en un grupo «alto», su ex-
periencia escolar se caracteriza por
la continua busqueda de amista-
des y la experimentacion del re-
chazo social, incluyendo el acoso
verbal y simbdlico de algunas de
sus compaferas y la vivencia de
sentirse «utilizada». Esta joven vi-
ve una experiencia de no acom-
paniento por parte de sus iguales
en su vida escolar, sin practica-
mente apoyo social, incrementan-
do la interiorizacién de lo inevita-

ble del aislamiento social de los
iguales para conseguir cierto éxi-
to académico. Esta dindmica im-
plica un coste emocional que se
traduce en etapas de baja moti-
vacion y de desanimo, asi como
en la vivencia de inseguridad per-
sonal, acrecentada por la percep-
cion de falta de calidad de prepa-
racién académica por parte de la
escuela de cara a la educacion uni-
versitaria.

Finalmente, el sistema de segre-
gacion por niveles, acompanado de
ciertos dispositivos, a pesar de con-
Seguir un grupo escolar teorica-
mente facil para el trabajo peda-
gdgico y producir un relativo éxito
escolar entre unos pocos, no fo-
menta ni experiencias escolares
positivas ni identidades académi-
cas fuertes que hagan compatible
el éxito escolar con el bienestar
derivado del apoyo social de los
iguales. Al mismo tiempo, incre-
menta las vivencias de aislamien-
to social y alienacion, tanto de las
jovenes en grupos «bajos» como
de aquéllas que estan en los gru-
pos «altos» y que apuestan com-
pletamente por su éxito escolar,
revelandose como un sistema que
no crea las condiciones para el
bienestar emocional y Unicamen-
te consigue el éxito escolar para
aquellos a los que inicialmente se
ha seleccionado.

NOTAS

(*) Lainvestigacion presentada en este ar-
ticulo ha sido posible gracias a la ayuda del
Ministerio de Educacion y Ciencia al proyecto
de referencia SEJ2005-09333-C02-01, con el
titulo «Familias trasnacionales, relaciones in-
terculturales e integracion socioeducativa de
nifos y jévenes de origen extranjero. Perspec-
tivas comparativas».

(1) «Los centros que separan a malos y
buenos alumnos loan la practica», £l Periédi-
co, 11-11-2008.

(2) Informe dirigido por el Dr. Ferran Fe-
rrer para la Fundacion Jaume Bofill, analizan-
do los resultados del informe PISA 2003, pre-
sentado en prensa el 29 de octubre pasado.
Informe provisional en http:/Avww.fbofill.cat/in-
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tra/fbofill/documents/Informe%20provisio-
nal%20complet.pdf.

(3) Es decir, de una etnografia multinivel,
como nos recomienda OGBU (1993[1982]).

(4) Poblacion inmigrada desde Andalucia,
Extremadura y otras comunidades auténomas a
Catalufa, especialmente entre los afos cincuen-
ta y setenta, aunque algunos de los jévenes tie-
nen padres inmigrados en fases mas tardias.

(5) Utilizo el término de Agnes VAN ZAN-
TEN (2001) para mostrar, salvando las distan-
cias, que la «periferia» es un tipico entorno don-
de se construye la identidad de las y los jévenes
de éreas urbanas, con masificacion escolar, es-
casas posibilidades laborales y espacios segre-
gados y limitadores de las relaciones sociales.

(6) El estudio etnogréfico llevado a cabo
por PAYET (1997) en dos escuelas francesas de
secundaria, en barrios con altos niveles de po-
breza y presencia de poblacién inmigrante,
muestra como el tracking encubierto surge de
una estrategia de administradores y profeso-
rado para conseguir lo que ellos denominan
clases «ensenables.

(7) Traducido del catalén. Los testimonios
de los jévenes no se han traducido, ya que las
conversaciones se mantuvieron en castellano,
lengua materna de la mayoria del alumnado
del instituto.
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