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Prélogo

La investigacion que aqui presentamos intenta abordar un problema de creciente
preocupacion entre la comunidad escolar, que podriamos formular asi: ;existe
segregacion étnica en la escuela? Y, de ser esto cierto, ;de qué tipo de segregacion se

trata?, ;por qué se produce? y, en caso de que de lugar a ghettos, ;como combatirla?

El abordaje de este problema desde nuestra perspectiva nos conduce a otro problema, en
este caso de orden tedrico: como distinguir tedrica y empiricamente la segregacion
étnica de otras formas de division social, principalmente la divisién por clases sociales'.
O, para decirlo mas sintéticamente, como establecer qué es especificamente la
dimension étnica de la desigualdad social.

Si, como es nuestro caso, partimos de una concepcion constructivista y dindmica de este
fenomeno, el mencionado problema teorico tiene, ademds, importantes consecuencias
de indole metodoldgica. La principal de ellas es la imposibilidad de medicion directa de
lo étnico. Si la etnicidad es, ante todo, producto de construcciones simbdlicas por medio
de discursos, /como saber si el nimero de alumnos de nacionalidad marroqui o francesa
matriculados en una escuela tienen, en ese medio escolar y social, status de sujetos
étnicos o no?, ;como saber -en caso de que sea pertinente la categoria nirios gitanos en
un determinado ambito- qué nifios son gitanos y qué otros son, por contra, payos?, ;en
base a qué indicador?

Como parece logico -o al menos asi nos lo parece a nosotros- la investigacion no podia
dedicarse a este trabajo de Sisifo que constituiria la medida directa y formal de lo
étnico. No se entienda ello como una negacion rotunda de la etnicidad. Simplemente, su
caracter socialmente construido y su necesaria produccion por via discursiva hace de la
etnicidad una dimension de lo social especialmente maleable y sutil.

Ante tales escollos, nuestra investigacion opta por un abordaje indirecto del problema
inicial. Es decir, para saber si se produce o no segregacion y, si ademas, se produce

estigmatizacion étnica en nuestros centros escolares, no nos sirve ir directamente a los

! Partimos de un concepto amplio y multidimensional de clases sociales, segin el cual la division social
que las establece tiene lugar en el campo de las relaciones de produccion -y ello es especialmente valido
para las sociedades de capitalismo avanzado-, pero también en los campos del poder politico y el poder

simbdlico.



centros y contar sujetos supuestamente étnicos; sino que, a cambio, proponemos un
rodeo: primero estudiar por qué en el &mbito escolars, ciertas politicas, ciertos equipos
directivos y ciertos grupos sociales se han puesto a hablar de un tiempo a esta parte en
términos de etnicidad, se han visto incluso en algunas ocasiones impelidos a contar
sujetos étnicos; y por qué, sin embargo, otras politicas, otros centros, otros padres no lo
han hecho. Y, segundo, en esas agencias donde se habla de sujetos étnicos, donde se
cuentan incluso, es decir, alli donde un discurso de etnicidad se ha hecho necesario; se
trata de ver como es usado en ellos, a qué fines de qué agentes contribuye, respecto de
qué dispositivos resulta operativo y, en tercer lugar, con qué efectos se despliega ese
discurso. En sintesis, puesto que -como deciamos al principio- la etnicidad se genera
discursivamente, sélo conociendo los procesos que permiten su uso y despliegue en
tanto que discurso socialmente plausible -con alglin grado de legitimidad- y localmente
operativo, podremos decir algo sobre la cuestion que cautivo nuestro interés en el inicio
de la investigacion y que ahora formulariamos asi: por qué ciertos grupos presentan
preferencia por ciertos centros escolares y, ademas, este hecho activa y es activado por

discursos de etnicidad.

Plan de la memoria

La memoria de investigacion que aqui presentamos esta estructurada en tres partes. En
la primera de ellas se enuncia el problema principal que ha guiado la investigacion, a
saber, cOmo se genera la etnicidad y con efectos sociales produce, y se establece el
campo de estudio de ese problema: el ambito escolar y, mas concretamente, la
distribucién de alumnos por centros escolares. Junto a ello, se incluyen en esta parte
los elementos basicos que conformaron la perspectiva teorica y el dispositivo
metodologico que permitié abordar el estudio de ese problema. Asimismo, se describe
con cierto detalle los pasos seguidos para llevar a cabo la investigacion, con especial

énfasis en las técnicas de obtencion y analisis de datos utilizadas..

Una segunda parte, la mas voluminosa de la memoria, expone los resultados del analisis
en tres capitulos. En ellos se estudia la aparicion y despliegue de discursos de etnicidad

en tres ambitos socioescolares distintitos, que son, respectivamente: las politicas



educativas de nivel macro (capitulo 1), las politicas de gestion del alumnado por parte
de los centros escolares en dos municipios del cinturon metropolitano de Barcelona
(capitulo 2) y las practicas de escolarizacion y estrategias de adscripcion social de las
familias en uno de esos municipios (capitulo 3).

En concreto, en el capitulo uno de esta segunda parte se estudia la historia de las
politicas de lo que aqui hemos llamado normalizacion social -en especial, los
programas de educacién compensatoria tanto de dmbito ministerial como autondmico-
y, para el caso concreto de Catalufia, también las actuaciones de normalizacion
nacional.

En el segundo capitulo, el analisis se centra, sobre todo, en las practicas de seleccion,
tanto directa como indirecta, de alumnos que llevan a cabo los centros escolares,
fijandose en dimensiones tales como el grado de accesibilidad al centro y la
construccion de imagen de una escuela en base a su identificacion con grupos sociales,
territorios o, incluso, a una determinada especializacion educativa. El altimo apartado
de este capitulo incluye, ademads, el analisis micropolitico de un conflicto entre centros
partidarios de la distribucion de alumnos gitanos y centros contrarios a ella.

Para finalizar la segunda parte, el tercer capitulo aborda el uso de discursos de etnicidad
en el juego de las adscripciones sociales desde el punto de vista de las familias. En €l se
expone como los discursos aparecidos en los campos de las politicas escolares y de los
centros, circulan en la escalera de las clases sociales, y como se producen, reproducen y
transforman en la dindmica mas amplia de las estrategias familiares de adscripcion a un
grupo social. Todo ello, observado a través de las practicas de escolarizacion de los

nifios y nifias llevadas a cabo por esas familias.

Finalmente, se destina la tercera parte de la memoria a sintetizar los resultados de la
investigacion. En concreto, un primer apartado se esfuerza en agrupar los discursos de
etnicidad aparecidos en los campos socioescolares estudiados, destacando las
modalidades de su uso y contenido simbolico. El ultimo apartado se centra en los
efectos sociales de esa aparicion y uso de discursos étnicos e intenta responder a

algunos de los interrogantes planteados al inicio del presente trabajo.



PARTE |
La génesis de la etnicidad a través de la escuela.

Aproximacién teérica y metodologica.



1. Definicion de un problema sociolégico: codmo se

genera etnicidad a través de la escuela.

La investigacion parte de un interrogante doble: ;hay produccion de etnicidad en el &mbito
escolar en un contexto social dado? Y, si eso es asi, ;qué efectos tiene en el proceso de

estratificacion social que produce la escuela?

Se trata de una cuestion formulada en términos sociologicos y suscitada a partir de tres
tipos de problemas: un problema ético, un problema pedagdgico y un problema
epistemologico.

El primer problema, de tipo moral, tiene dos vertientes. Por un lado, se da la aparicion de
acciones de violencia de raiz racista y xenofoba, en nuestro pais, de forma incipiente, pero
en el inmediato entorno europeo, de forma mucho més acuciante. Desde los primeros
brotes racistas en el campo leridano en 1987, con la prohibicion de entrada en bares a
ciudadanos africanos, hasta el crimen de Aravaca en manos de grupos de extrema derecha,
las acciones orientadas a conocer y prevenir la génesis del racismo no han dejado de
incrementar su razon de ser.

Por otro lado, el segundo nivel de dicha preocupacion ética se relaciona con la coyuntura
internacional en que nace la investigacion. En 1993, al menos en Europa, los conflictos
interétnicos o nacionalistas han arrebatado el protagonismo a los conflictos relacionados
con la division de bloques capitalista y socialista. Asi, después de la caida del muro de
Berlin, una tras otra y en todo el este europeo, se suceden las luchas entre proyectos
nacionalistas antagonicos por un nuevo trazado de fronteras. Hasta que estalla la guerra en
Yugoeslavia y los europeos asistimos a uno de los horrores mas cruentos desde la II Guerra
Mundial.

En ese contexto, el debate sobre los fendmenos nacionalistas y "étnicos" pasa a ocupar un
primer plano también en los paises de Europa occidental. Desde Espafia, pero sobre todo
desde Catalufia, una seric de dudas cobran sentido: ;Por qué una barbarie tal se
desencadena en una sociedad culturalmente plural, considerada por muchos ejemplo de
convivencia e integracion entre grupos culturales diversos? (Coémo explicar la quiebra
social de un Estado a partir de lo que parecian sus cimientos mas solidos? Y, en seguida, el

temor a que el fendomeno se pueda generalizar: ;jabocaran el nacionalismo y otras formas de



produccion de etnicidad necesariamente a la opresion de unos pueblos por otros, cuando
no directamente al genocidio?; y, salvando las diferencias: ;es siquiera imaginable una
crisis como la yugoeslava en nuestra sociedad, aparentemente modelo de integracion y
convivencia?, jen qué medida son comparables los discursos productores de etnicidad en

uno y otro contexto? ;Hasta qué punto podemos aprender la leccion de los Balcanes?

Al lado de estas inquietudes, si se quiere, mas filantropicas, otras de alcance mas inmediato
vinieron a confluir en un mismo objeto de preocupacion, la etnicidad. Se trata del debate
pedagogico sobre si la concentracion en un mismo centro escolar de alumnos considerados
poseedores de unas mismas necesidades educativas especificas (entre los cuales se ha
incluido a las denominadas "minorias étnicas") es preferible o no a su dispersion equitativa
entre los centros de una determinada zona. Debate ligado, al menos en Catalufia, por un
lado, a la poblacion objeto de educacion compensatoria y, por otro, a los nifios y nifias con
discapacidades y, que alrededor de 1991 y en algunas zonas, empieza a aplicarse a la
poblacion escolar procedente de la inmigracién extranjera y, mas precisamente,

"extracomunitaria".

Sin embargo y aunque sean importantes para su contextualizacion, las reflexiones morales
y pedagogicas no constituyen el meollo de la presente investigacion, que es de tipo
sociologico. En este sentido, la investigacion arranca del resultado de un estudio anterior,
primera inmersion en el campo de la construccion de identidades colectivas en el ambito
escolar. El objetivo de aquel estudio fue mostrar como la identificacion étnica condiciona la
socializacion de los nifios y nifias, en el sentido que puede crear al mismo tiempo

solidaridades y divisiones que inciden en su incorporacion a la sociedad adulta®.

Mas alla de los resultados concretos que aportd ese trabajo, aqui nos interesa destacar un
problema epistemologico que planteo su ejecucion.

Al hacer balance de resultados, nos dimos cuenta de que la limitacion del objeto de estudio
a la categoria "hijos de inmigrantes magrebies", si bien hizo el trabajo mas aprehensible,
supuso dar por sentado que esa categoria constituia un grupo cultural o étnico de facto (lo

cual, ademds, fue reforzado por el hecho de que nuestros interlocutores en el campo

2 Pascual, J. y Riera, C. (1991), "Identitat cultural i socialitzacio dels fills de magrebins a la comarca
d'Osona". Barcelona: Fundacié CIREM/Fundaci6 ESICO.



observado siguieron limitando su discurso a tal categoria). Tal reduccioén del enfoque
conllevd, por otra parte, dejar fuera de imagen otras categorias identitatias significativas
para los actores estudiados. Todo ello hacia recomendable adoptar un nuevo enfoque, de
encuadre menos particular, mas global; y, sobre todo, hacia falta una nueva estrategia: lo
que antes era el marco de la investigacion -un grupo étnico- pasaba a ser ahora el mismo
objeto de la investigacion: como se generan socialmente grupos étnicos en un contexto
dado. Por tanto, el presente trabajo no se centra ya en un grupo potencialmente étnico,
como era el caso de los hijos de magrebies, sino en el conjunto de nifios y nifias
escolarizados, aunque, por razones de estrategia metodologica, se ocupe de un medio social

presumiblemente multiétnico.

Recapitulando pues, una serie de problemas e interrogantes, suscitados por la reflexion en
tres campos, uno ético, otro pedagogico y un tercero de caracter epistemoldgico, dan cuenta
de la centralidad de un fenémeno: la génesis de etnicidad en un dmbito social, en nuestro
caso el escolar.

Por tanto, se trata de saber, en primer lugar, si en el contexto de una unidad socio-educativa
determinada se genera o no etnicidad en las practicas de escolarizacion. Con la
particularidad que aqui entendemos por prdcticas de escolarizacion concretamente aquellas
acciones de padres y madres, directivos de centros y demds agentes y agencias del aparato
educativo que inciden en la incorporacion de los alumnos a un centro escolar determinado
y no a otros de la zona considerada.

En segundo lugar, siempre que se hallen procesos de génesis de etnicidad, se trata de
conocer: (a) qué condiciones sociales hacen posible su surgimiento (lo que llamaremos
sus condiciones de aparicion®), (b) de qué clase de etnicidad se trata, es decir qué tipo de
categorias étnicas se genera, abiertas o cerradas, qué clasificacion entre categorias entrafia,
jerarquica o no ..., es decir, qué campo de posibilidades discursivas ofrece a quién las
usa, y (c) qué efectos produce este uso de la etnicidad, a la vez discursivo y practico, en el

contexto social que la genera.

3 Tanto el concepto de condiciones de aparicién, como los de campo de posibilidades discursivas y efectos
prdcticos de un discurso estan inspirados en conceptos similares formulados por Michel Foucault en su
Archéologie du savoir (Paris: Gallimard, 1969).
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Asi pues, la cuestion central que plantea el proyecto es previa a muchos de los problemas
que, bajo la etiqueta escuela o educacion multicultural, se plantean hoy pedagogos y otros
profesionales del sistema educativo. Se trata de una cuestion de base: qué condiciones
sociales hacen posible que sea pertinente hablar en términos tales como "diversidad
cultural", "minorias étnicas", "culturas", "razas", segun el contexto; asi como, qué
consecuencias se derivan del uso de esos términos por parte de agentes y agencias
educativas. En tanto que cuestion previa, su dilucidacion no va a permitir resolver aquellos
problemas pedagogicos; sin embargo, quizés contribuya a situarlos en el medio social que

les da sentido.

11



2. Perspectiva teorica.

Hasta el presente y en nuestro pais, disponemos, en el campo de la transmision ideoldgica
respecto a categorizacion de tipo étnico, de analisis centrados en materiales escolares.
Concretamente, estos trabajos han mostrado que los manuales escolares ofrecen -a menudo
de forma implicita- una visién sesgada de la diversidad humana. Estudios como el de
Dénia, Gird y Navarro (1987) o Alegret y otros (1991) han redundado en la critica a los
estereotipos y valores que subyacen los textos oficiales’. Este conjunto de valores puede ser
unido a perspectivas ideologicas coherentes, del tipo etnocentrismo o racialismo. El
primero alude a una matriz cultural que actuaria como prisma en la vision de los otros y del
mundo en general; la perspectiva racialista constituiria, segun Alegret, un sistema de
representaciones coherentes entre si que actuaria de base de legitimacion de las practicas
racistas.

La propuesta que nos permitimos presentar ahora, parte del legado de estas investigaciones.
Se sitta, no obstante, en otro nivel del discurso: no el nivel del discurso oficial -sancionado
por la escuela- de unos textos escritos y, en cierto modo, invariables, sino en el discurso
vivo, inserto en las practicas sociales que envuelven y atraviesan el mundo escolar; no un
cuerpo de ideas establecidas, cristalizadas en forma de libros, que constituyen "lo que se
debe ensefiar", sino una multiplicidad de enunciados que, a pesar de estar conectados a
aquel corpus, tienen vida propia, se actualizan ora en esta situacion y contexto, ora en
aquellos otros. Me intereso, por tanto, por el discurso entendido como practica o accién

social.

* Dénia, Gir6 i Navarro (1987), Elements per a una reflexié didactica sobre I'etnocentrisme als manuals
escolars. Barcelona: ICE/PPU. J.LL. Alegret, J. Moreras y C. Serra (1991), Como se ensefia y cémo se
aprende a ver al otro. Barcelona: Consell de Benestar Social de I'Ajuntament de Barcelona.
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2.1. Teoria social y teoria del lenguaje.

Afirmar que el discurso es una accion social no equivale a negar al campo lingiiistico toda
especificidad. El lenguaje, tal como es desplegado por la accidon discursiva, crea un
dominio sui generis, con sus propias reglas de aparicion y despliegue. Que estas reglas
estén estrechamente conectadas a reglas sociales no lleva a desestimar la complejidad
propia de lo lingiiistico.’

Esta precision da sentido a la distincion entre acciones sociales discursivas y no
discursivas. (El que un nifio llame a otro pertenece a un hecho del primer tipo; un agricultor
que cultiva un campo, a uno del segundo).

Sin embargo, lo que nos interesa aqui es fijarme justamente en lo contrario: no en la
separacion entre ambos tipos de accion, sino en la relacion profunda que los une (qué
accion no discursiva ocasiona el nifio llamando a otro; qué accion discursiva da sentido a la

actividad del agricultor). El esquema bdsico seria una interrelacion reciproca a tres bandas:

RELACIONES DISCURSOS
SOCIALES

PRACTICAS NO
DISCURSIVAS

° En lo que se refiere a teoria del lenguaje nos sentimos deudores de la perspectiva que empieza a
desarrollar Wittgenstein en sus Investigacions filosofiques (1983. Barcelona: Laia) y, en otro campo, el de la
historia de les ideas y del conocimiento, de Michel Foucault en Archéologie du savoir (1969. Paris:
Gallimard). Mas concretamente, la perspectiva que hemos desarrollado parte de dos conceptos: el de juego de
lenguaje (sprachspiels liegt, en aleman) del primer filosofo, y el de formacion discursiva de Foucault.

13



2.2. Teorias sobre la etnicidad. La etnicidad como discurso.

Ronald Cohen® habla de las concepciones objetiva y subjetiva de la etnicidad, segun si la
delimitacion de las unidades étnicas se realiza en base a categorias y analisis
socioculturales (concepcion objetiva) o bien segun lealtades y adscripciones subscritas por
los mismos sujetos (concepcion subjetiva).

Pues bien, la investigacion aqui presentada no parte exclusivamente ni de una perspectiva
objetivista ni de otra subjetivista de los fendmenos étnicos, sino que intenta superar y, de
alguna forma, integrar a ambas.

Asi, en primer lugar, asume la critica iniciada por Barth y su equipo en 1969’ a los
planteamientos culturalistas y reificadores de lo étnico, hasta ese momento dominantes en
antropologia. Los grupos étnicos ya no son la prolongaciéon natural de una cultura
compartida y, mas o menos, inmemorial; su misma demarcacion entra en cuestion. Barth,
rompiendo con el paradigma funcionalista y ahistoricista, considera un grupo €étnico como
una forma de organizacion social (organizational type), sujeta a los cambios propios de la
interaccion social. Segun la teoria barthiana, el momento de apariciéon de ese elemento
organizador o estructurador que seria la etnicidad se encuentra precisamente en el nivel
subjetivo 0, més propiamente, en el nivel psicosocial de la interaccion: se forman grupos
étnicos, dira Barth, "en la medida en que los actores utilizan las identidades étnicas para
categorizarse a si mismos y a los otros, con fines de interaccion"; mientras que lo especifico
de la etnicidad remite al contenido de esas identidades y categorias: "una adscripcion
categorial es una adscripcion étnica cuando clasifica a una persona de acuerdo con su
identidad basica y mas general, supuestamente determinada por su origen y su formaciéon"®.
Es decir, para que se forme un grupo étnico se requieren dos condiciones, ambas subjetivas
0, a lo sumo, intersubjetivas. Asi, en primer lugar, para que existan grupos étnicos, los
sujetos deben identificarse en su interaccidn mediante categorias étnicas; en segundo lugar,
para que existan categorias étnicas, los sujetos deben suponer que la identidad mas basica y

general de una persona le viene dada por su origen y "formacion" (background).

6 Cohen, R. (1976), "Ethnicity: Problem and Focus in Anthropology". En ANNUAL REVIEWS
ANTHROPOLOGY, n. 7, pp. 379-403. Illinois.

7 F. Barth (1969), Ethnic Groups and Boundaries. London: Allen and Unwin.

8 Op. cit., p. 15.
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Sin embargo, una concepcion meramente subjetiva de la etnicidad no resulta
completamente satisfatoria, sobre todo, para captar su dimension politica. John Rex
(1986)’, por ejemplo, sitia el momento de activacién de los fenémenos étnicos en los
conflictos politicos. Lo cual supone la necesidad de estudiar estos fendmenos en su
interrelacion con otros ejes de division social, basicamente los relativos a clases sociales,

grupos de status 'y grupos politicos.

A partir de estas aportaciones clésicas, la perspectiva desarrollada aqui se propone como
una concepcion a la vez subjetiva y objetiva de la etnicidad: subjetiva en tanto requiere,
para surgir, de la interiorizacién y apropiacion por parte de uno o mas sujetos de una
atribuciéon compartida de sentido; objetiva en cuanto que genera efectos sociales
aprehensibles objetivamente. Se trata de una concepcion centrada en el medio que permite
a la vez la produccion y transmision de la etnicidad: el discurso. Toda vez que se entiende
aqui por discurso una practica significativa que reune aquella doble condicién objetiva y
subjetiva que precisaba, segiin nuestro punto de vista, una teoria de la etnicidad. Es decir,
un discurso es, por una parte, una practica social inserta en una serie de practicas,
discursivas 0 no; y, por otra parte, supone la puesta en accion de significantes y
significados, con sus propias reglas'.

Seglin esta concepcidn, pues, la etnicidad es un fendmeno discursivo que implica:

a) en su vertiente subjetiva, la interiorizacion de la atribucion compartida de sentido étnico
a ciertas marcas o diacriticos que se convertirian, asi, en categorias étnicas (division
nosotros/ellos, recurso a signos de caracter tendiente a la permanencia: raza, cultura,
lengua, religion ...), y

b) en su vertiente objetiva, y mediante el uso social de esas categorias, efectos previsibles
de: a la vez division y diferenciacion, y cohesion e identificacion; rotulacion mas o menos

fija, mas o menos maleable, en funcion del contexto (de la cualificacion al estigma).

2.3. Las relaciones sociales en la escuela.

?J. Rex (1986), Race and Ethnicity. Buckingham: Open University Press.
' En lo que respecta a teoria del lenguaje, la investigacion se inspira en la perspectiva que Wittgenstein

comienza a desarrollar en sus Investigacions filosofiques (1983. Barcelona: Laia) y en el concepto de
formaciones discursivas formulado por Michel Foucault en Archéologie du savoir (1969. Paris: Gallimard).
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La presente investigacion se centra en las relaciones entre centros escolares y medio social
y, mas precisamente, en la construccion social de alumnados en el marco de esas
relaciones. Es decir, el objeto de estudio entraria en el campo de lo que Bernstein llama
relaciones de la escuela con -por oposicion a las relaciones dentro de la escuela- y en lo
que ¢l define como nivel micro (relaciones de la escuela con las relaciones de clase, de
género y de etnicidad)."

Precisamente, Bernstein ha destacado en el esfuerzo de comprender y describir los
dispositivos pedagogicos en su especificidad, un aspecto largamente desatendido por las
llamadas teorias de la reproduccion. Es por esto que, de cara al analisis de la construccion
de identidades y grupos en la escuela y su entorno, nos basaremos en los conceptos de
clasificacion y enmarcamiento del socidlogo britanico. Se trata de dos términos referentes a
la relacion entre, por un lado, los principios de comunicacion que rigen las précticas
educativas y, por otro lado, las relaciones de poder y control social que las subyacen. Asi,
una clasificacion establece siempre un orden de categorias o identidades y, a la vez,
establece también quién domina ese orden. En palabras del propio Bernstein:

"En la medida que se acepta el principio de clasificacion, se
aceptan las relaciones de poder que se hallan detras. Cada vez que
uno escucha su voz [de las categorias que genera la clasificacion],
habla el poder que mantiene el comjunto de las relaciones
categéricas""
Por poner un ejemplo verosimil, cuando en el contexto escolar se habla de forma recurrente
de "nifios y nifias 4rabes" o de "niflos y nifias gitanas", no solamente se estd haciendo un
ejercicio de clasificacion, de etiquetaje o construccion de identidades, sino que,
implicitamente, se reproduce la logica de la relacion de poder en qué se forjaron esos
términos; logica que es, al fin y al cabo, la del grupo o grupos a quienes favorece tal
relacion.
Esta logica subyacente a las clasificaciones es una logica abstracta y aparentemente inocua,
pero que puede ser activada como elemente demarcador, marca social o, en el extremo,

estigma, en ciertos contextos locales. Es este nivel de concrecion de las clasificaciones y de

los principios que las rigen, el que corresponde a su enmarcamiento.

" Véase el esquema tedrico completo en B. Bernstein (1990), "Teorias sociologicas del contexto
pedagdgico". A Poder, educacion y conciencia, p. 22. Barcelona: Editorial Roure.

12 B. Bernstein (1990), Poder, educacién y conciencia. Capitol 2: "Poder, control y principios de
comunicacion". Barcelona: El Roure. Pag. 34.
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Finalmente, otra aportacion de Bernstein nos serd de especial utilidad en cuanto al disefio
de la estrategia de accion comunitaria (ulterior fase del proyecto). Nos estamos refiriendo a
la distincion entre clasificacion y enmarcamiento débiles y fuertes.

En los contextos educativos en que rige una clasificacion y un enmarcamiento de tipo débil,
las relaciones de poder son implicitas y, por esa misma razon, mas dificilmente visibles por
los agentes sociales. Pueden corresponder a situaciones de conflicto latente, en que los
signos de identidad y distincion son, a primera vista, flexibles e inocuos. En cambio, donde
imperan reglas fuerte de clasificaciéon y enmarcamiento, la divisiéon de categorias y su

jerarquia aparecen marcadas ostensiblemente.
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3. El dispositivo metodologico.

3.1. Acotacion del objeto de estudio. Conceptos analiticos.

Por lo se refiere al desarrollo analitico del concepto principal del objeto de investigacion,
discursos de etnicidad, se han considerado dos dimensiones basicas: los niveles de uso o
aplicacion de esos discursos y el modelo de etnicidad que es implicito a ellos.

Para el desarrollo del primer concepto, nos remitimos a la elaboracion del concepto de
limites étnicos de Barth (1969). Seglin este antropdlogo, la constitucion de limites o grupos
étnicos implicaria tres tipos del podemos llamar usos o prdcticas de etnicidad:

1. Practicas de categorizacion, que suponen la activacion social de categorias étnicas.

2. Précticas o acciones de identificacion, que implican un movimiento subjetivo: la toma de
partido, el autoposicionamiento o el posicionamiento simboélico del otro por parte de los
sujetos y agentes mediante categorias étnicas.

3. La adscripcion a un estatus, que implica un movimiento objetivo: la constitucion, la

tendencia a la institucionalizacion de la division social en categorias e identidades étnicas.

En relacién al modelo de etnicidad, que seria el contenido simbdlico que transmite el
discurso, hemos considerado tres subdimensiones: el tipo de categorias étnicas que
establece; el principio que rige su clasificacion (Bernstein, 1990) y su orientacion. Asi,
respecto al primero de esos aspectos, un discurso puede producir categorias abierta o
cerradas, segtn el grado de permeabilidad, es decir seglin la posibilidad de que los agentes
sociales puedan cambiar su adscripcion étnica en base a esas categorias. Por otra parte, la
clasificacion entre las categorias puede ser de tipo jerarquico o no -lo cual supone es
establecimiento de marcas positivas y negativas-, y, segun el grado de aislamiento entre
categorias, hablaremos de clasificacion fuerte o de clasificacion débil. Finalmente, un
modelo de etnicidad puede implicar una orientacion predominante hacia la asimilacion,
integracion o segregacion respecto a la categoria y status de adscripcion marcados

positivamente.
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Definido el objeto central de la investigacion, los discursos de etnicidad, y desarrolladas las
correspondientes categorias analiticas (categorizacion, identificacion, adscripcion ...), hacia
falta una campo de aplicacion donde poder observar su aparicion, despliegue y efectos. El
campo elegido -podia haber sido otro: el campo urbanistico, el sanitario, el de la

comunicacion de masas, etc.- fue el campo escolar.

En el marco de la sociologia de la educacion, existen ya trabajos notables sobre etnicidad y
escuela. Hasta el momento se han abordado, sobre todo, los siguientes aspectos: estudio del
curriculum abierto como transmisor y productor de categorias étnicas (en Cataluna: Dénia,
Gir6 y Navarro (1987); Alegret, Moreras i Serra (1991)"%); estudio de codigos y de
curriculum oculto (Bernstein (1977); Apple (1986)'*); y estudio del rendimiento escolar
desigual en funcion de pertenencia a grupos étnicos (Juliano, 1992'%; McCarthy (1993)'°).
A su lado, la presente investigacion ocupa una dimension mas acotada y hasta ahora menos
atendida de la realidad escolar: las practicas de escolarizacion. En el sentido restringido
que le damos aqui, las practicas de escolarizacion constituyen el conjunto de acciones que
tienen por efecto el ingreso de un nifio o nifia en un centro escolar, su conversion en
alumno de esa escuela. La propuesta de abordar esta dimension implica situarse en los
limites de la institucion escolar en sentido estricto, en el espacio de la relacion entre agentes
familiares y propiamente escolares, un espacio de valor ambiguo: por un lado, campo
estratégico por medio del cual las familias se posicionan, mediante el juego de las
adscripciones sociales; por otro, campo de aplicacion de las normas de la escuela, espacio
de inicio de los rituales de normalizacion y diferenciacion propios de la escolarizacion.

Las principales agencias y agentes consideradors en el andlisis de las practicas de
escolarizacion son:

1. Organos ejecutivos y gestores del aparato escolar a nivel macro.

' Dénia, Gir6 i Navarro (1987), Elements per a una reflexié didactica sobre I'etnocentrisme als
manuals escolars. Barcelona: ICE/PPU. J.LL. Alegret, J. Moreras i C. Serra (1991), Como se enseiia y como
se aprende a ver al otro. Barcelona: Consell de Benestar Social de I'Ajuntament de Barcelona.

'4 B. Bernstein (1977), Class, Codes and Control. London: Routledge and Kegan Paul; Apple, M.W.
(1986), Ideologia y curriculo. Madrid: Akal.

5 D. Juliano (1992), "La conceptualizacién de la diferencia. El rol de la escuela: el caso de los
latinoamericanos". Inédito.

1 C. McCarthy (1993), Race and Curriculum. Social Inequality and the Theories and Politics of
Difference in Contemporary Research on Schooling. London: Taylor & Francis.
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2. Equipos directivos de los centros escolares y gestores del aparato escolar a nivel micro
(inspectores, técnicos municipales).
3. Agentes familiares o, mas concretamente, padres y madres de nifios en edad de

escolarizacion.

En sintesis, pues, la investigacion se propone estudiar la aparicion de discursos de etnicidad
en las practicas de escolarizacion -entendidas en el sentido mencionado- y, mas
concretamente, sus posibles efectos de segregacion étnica en la distribucion de alumnos por

centros escolares.

Para ello, se defini6 una unidad socioeducativa concreta como zona de estudio. Dado que la
dimension escolarizacion por centros escolares se valord como clave, el area escogida
tenia que satisfacer, para los niveles de educacion infantil, primaria y secundaria
obligatoria, las demandas de escolarizaciéon de las familias residentes o, dicho de otra
manera, debia no presentar fugas de alumnado significativas. La zona seleccionada fue la
subcomarca del Baix LLobregat sur, constituida por cuatro municipios que forman un
continuo urbano en el sur del cinturén metropolitano de Barcelona. Para la eleccion de la
zona se valord, ademas, que presentase una escala social amplia, asi como grupos
socioculturales diversos (de alguna forma susceptibles de devenir, en ciertos contextos,
grupos étnicos: catalanoparlantes/ castellanoparlantes, gitanos/payos,

europeos/"extracomunitarios" , etc.).
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3.2. Hipétesis de trabajo.

Algunas de las hipotesis de trabajo que han orientado la investigacion son:

1. En ciertas condiciones sociales que hace falta determinar, las familias -y, mads
exactamente, los padres y madres- utilizan la etnicidad como un medio més en el conjunto
de su estrategia orientada a la consecucion de adscripcion social a ciertos grupos primarios
(grupos de iguales y grupos de referencia positiva) y secundarios (ciertas escuelas,
asociaciones o clubs).

La aproximacion o distanciamiento respecto a ciertos grupos sociales que aquellas familias
categorizan e identifican como étnicos forma parte de una estrategia mas amplia en tanto
que miembros o aspirantes a ser miembros de ciertos grupos sociales (de estatus, de poder,
de clase).

Asimismo, en ciertos contextos, las escuelas son vistas por los padres y madres como un
medio para conferir adscripcion étnica y, a la vez, social a sus descendientes y/o a ellos
mismos.

En conclusion, en las practicas de escolarizacion de los padres y madres articuladas con

ciertos discursos de etnicidad podemos encontrar un primer factor de segregacion étnica.

2. En ciertos contextos y situaciones sociales que hay que establecer, los directivos de
centros escolares usan categorias de etnicidad en la presentacion publica -y, en especial, de
cara a los padres y madres- de su centro, su proyecto educativo y resto de elementos

susceptibles de formar la imagen publica del centro.

3. En ciertos contextos sociales ya etnicizados, por asi decir, y especialmente en aquelles en
que ciertos estigmas son socialmente activos, algunos directivos de centro optan por una
estrategia de preservacion de su alumnado ante el posible ingreso de alumnos
estigmatizados.

En caso de confirmarse esta tercera hipotesis, se trataria de un segundo factor de

ghettizacion.
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4. Durante los dos ultimos decenios, el aparato escolar en Catalufia ha actuado, a través de
ciertas actuaciones que es preciso situar en su contexto y alcance, como agencia productora
de discursos de etnicidad y, mas concretamente, de una etnicidad referida a parte de la
poblacion mas dificilmente escolarizable (entiéndase, bajo los parametros de escolarizacion
tradicionales, de corte monocultural), poblacion conceptualizada bajo las rétulos como
"gitanos", "arabes" y "minorias étnicas".

Es posible prever un efecto de produccion de esos rotulos étnicos, con tendencia a la
cosificacion, como resultado no deseado de politicas inicialmente formuladas precisamente
para elminar desigualdades y handicaps ante la escuela (;es ese el caso del despliegue de la
educacion compensatoria en Espafia y Catalufia? ;Se puede aplicar tal diagnoéstico a las

medidas de dispersion del alumnado étnico?). En caso de confirmarse tales hipdtesis

estariamos ante un tercer factor, aunque indirecto, de estigmatizacion y segregacion étnicas.
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3.3. Fases de la investigacion.

A continuacion, se detalla el contenido de las distintas fases de que se compone la

investigacion.

A. Construccion de la perspectiva tedrica y delimitacion del objeto de estudio.

Diseno del enfoque metodoldgico.

Esta fase incluyo el analisis y actualizacion de material bibliografico, asi como el desarrollo
teodrico y obtencion de documentacion tanto previa como posterior a la acotacion del objeto

de estudio.

B. Estrategia metodolégica para la constatacion y explicacion del efecto de

etnicidad en las practicas de escolarizacion.

B.1. Analisis de datos estadisticos sobre preinscripcion y matriculacion en centros

escolares.

Se trataba de mostrar los limites, tanto como las posibilidades reales, de una demostracion
del efecto de etnicidad en la escolarizacion mediante la interpretacion de datos estadisticos.
Dado que la etnicidad no es observable como un hecho objetivo, sin mas, ya que implica
construcciones de sentido so6lo aprehensibles abordando la dimension subjetiva e
intersubjetiva de la interaccion social, es imposible encontrar indicadores directos que
permitan medir los flujos de alumnado en términos de etnicidad (;quién nos asegura -por
ejemplo- que la dimension nacionalidad es un signo de etnicidad en todos los contextos y
para todos los agentes escolares?). En cambio, teniendo en cuenta la perspectiva tedrica
desarrollada aqui, el uso de indicadores indirectos (nacionalidad, lugar de nacimiento,
barrio de residencia, etc.) puede ser util, puesto que nos permiten contextualizar mejor las
unidades de analisis. Ademas, a partir de esos datos, se pueden formular hipodtesis sobre
como los agentes utilizan y dan sentido, mediante sus discursos, a esas dimensiones o
indicadores. De esta forma se justifica la necesidad de aplicar, de forma central en nuestra
investigacion, el analisis de discurso como técnica cualitativa capaz de poner a prueba tales

hipotesis.
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Por otra parte, como recurso complementario, se efectué el analisis de la correlacion de
oferta y demanda de plazas escolares para las etapas educativas infantil, primaria y, desde
el curso 96-97 secundaria obligatoria. El analisis puso especial énfasis en los momentos de
ingresos a la escuelas (P-3 o P-4) y de paso de 6° a 1° de ESO, como momentos criticos
donde observar mejor las preferencias y, si cabe, rechazos de centros por parte de los
familias.
Corpus documental obtenido:
- Datos sobre matriculacion de alumnos en escuelas publicas y concertadas de
Castelldefels (1980-90, 1992-1997), Gava (1983-1993, 1994-1996) y Viladecans
(cursos 1991-92, 93-94, 94-95 y 95-96).
- Datos sobre preinscripcion en escuelas publicas y concertadas de Castelldefels y
Gava (1995-96 y 96-97).
- Datos sobre preinscripcion y matriculacion en los centros publicos que

impartieron 1° de ESO el curso 1996-97 en Castelldefels y Gava.

B.2. Discursos de etnicidad en las practicas de escolarizacion del aparato escolar.

2.1. Analisis de las politicas macro.

Andlisis de discurso de : (a) documentos ideoldgicos, juridicos y técnicos sobre lo
que he dado en llamar politicas de normalizacion nacional y politicas de
normalizacion social (principalmente, medidas y programas de catalanizacion, y
acciones de educacion compensatoria). (b) entrevistas dirigidas a responsables y
técnicos de esas politicas; y concretamente a:

- Responsable del Programa de Compensatoria: 2 entrevistas.

- Maestros del Programa de Compensatoria: 2.

- Responsable del Servei d'Ensenyament del Catala (SEDEC): 1.

- Profesional técnico del SEDEC: 1.

(c) entrevistas dirigidas a gestores del sistema educativo:
- Inspectores del area: 6 entrevistas.
- Técnicos municipales: Castelldefels (3), Gava (4) y Viladecans (2).

- Inspectores del area: 6.
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(d) entrevista abiertas a informantes:
- Responsable del Centro de Recursos Pedagogicos de Castelldefels.
- Exprofesora de instituto de Gava.

- Profesionales del trabajo y educacion social de Gava y Viladecans.

2.2. Discursos de etnicidad en las practicas de escolarizacion de los directivos de
centros escolares.

Andlisis de discurso de entrevistas dirigidas y otra documentacion relacionada con
la gestion e imagen publica de los centros.

Relacion de entrevistas:

- A todos los directores (0, en su ausencia, jefes de estudio) de centros de educacion
primaria de Castelldefels: 13.

- A una muestra significativa de directores de centros de ensefianza infantil y
primaria de Gava: 8.

- A una muestra significativa de centros escolares de Viladecans: 10.

- A un centro de ensefianza primaria de Begues -que escolariza nifios de Gava,

Castelldefels, Viladecans y otros municipios.

La presentacion de resultados surgidos del analisis de las entrevistas a directivos de
centro (capitulo 2 de la segunda parte de esta memoria) se centra en los dmbitos
escolares de Castelldefels y Gava por considerar que los centros escolares presentes
en estos dos municipios cubren suficientemente los distintos tipos de escuela

previstos (véase tipologia de centros en los apartados 2.1.2. y 2.2.2. de la parte II).

B.3. Discursos de etnicidad en las practicas de escolarizacion de los padres y madres

de alumnos.
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Andlisis de discurso de historias de vida escolar narradas por los padres y madres. Muestra
significativa de padres y madres cuyos hijos estan escolarizados en los centros estudiados
en la fase anterior, compuesta por:

- 43 familias (padre y madre, o uno de ambos) cuyos hijos estdn escolarizados en

centros de Castelldefels.

- 22 familias cuyos hijos estan escolarizados en centros de Gava.

- 22 familias cuyos hijos estan escolarizados en centros de Viladecans.

- 3 familias cuyos hijos estan escolarizados en un centro de Begues.

Con el fin de profundizar en el analisis cualitativo de historias de vida escolar, se
seleccioné a 12 familias-tipo dentro de la subarea socioescolar de Castelldefels, que
constituyesen una muestra significativa de la diversidad de clases sociales y grupos
socioculturales presentes en esa subarea. El resultado de este andlisis intensivo se expone

en el capitulo tercero de la segunda parte.
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PARTE Il

Analisis del uso y despliegue de discursos

de etnicidad en la escuela
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1. Los discursos de etnicidad en las politicas escolares

de nivel macro.

Existen en Catalufia, en los ultimos veinte afios, dos politicas que, en el ambito escolar
producen -a veces, reproducen- discursos de etnicidad. Me refiero, por un lado, a la
politica lingtiistica impulsada principalmente por el Departament d’Ensenyament de la
Generalitat, y, por otro lado, a las politicas de proteccion social vinculadas al Estado del
Bienestar en su aplicacion al campo escolar, que tienen en la educacién compensatoria
llevada a cabo por el mencionado Departament su principal exponente, aunque no el

unico.

El presente apartado muestra ese doble despliegue de discursos de etnicidad y, sobre
todo, intenta captar sus efectos sociales posibles: qué modelos de etnicidad sostienen,
qué sujetos étnicos contribuyen a generar, qué reglas de juego entre estos sujetos
prefiguran, qué campo de posibilidades estratégicas ofrecen a las fuerzas sociales que

los utilizan.

Inspirdndome en Foucault, denominaré a esas dos grandes politicas, politicas de
normalizacién'’ (de normalizacion linguistica y, como veremos, nacional, la primera;
de normalizacion social, la segunda), e intentaré sostener la siguiente hipotesis: la
construccion de la etnicidad se encuentra, junto con otros elementos delimitadores, en el

mismo corazon de esas politicas de normalizacion. Mas precisamente, toda practica

'7 Michel Foucault (1992: 261-2) define sociedad de normalizacién como “una sociedad donde se
entrecruzan (...) la norma de la disciplina y la norma de la regulacion”; y por norma entiende aquello "que
circulara de lo disciplinario a lo regulador, que se aplicara al cuerpo y a la poblacion y permitird controlar el
orden disciplinario del cuerpo y los hechos aleatorios de una multiplicidad. La norma -concluye Foucault- es
lo que se puede aplicar tanto al cuerpo que se quiere disciplinar, como a la poblacién que se quiere
regularizar”". En definitiva, para Foucault, la sociedad de normalizacion es el resultado del proceso por el cual
el poder, durante el siglo XIX, se hizo cargo de la vida, de la superficie que se extiende de lo organico a lo
bioldgico, del cuerpo a la poblacion, a través del doble juego de las tecnologias de la disciplina y de las de la
regulacion.
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normalizadora, reguladora de la vida de un conjunto social, reclama la delimitacion de
una norma, y es aqui, en la division de aquello que estd permitido y de aquello que no,
en la definicion de lo que es normal y deseable frente a lo que no lo es, donde interviene
la retérica étnica como una practica divisoria que establece una oposicion del tipo
nosotros / los otros. Ademas, la etnicidad permite configurar un campo de regulacion

del paso de la pertenencia del grupo de /os otros al grupo del nosotros.

En resumen pues, la etnicidad constituiria, en el ambito de las politicas escolares a nivel
macro, el campo significante y de regulacion -si no el unico, si el principal- que
permitiria, de hecho, operar a dos dispositivos pedagdgicos: el de la normalizacion

lingliistica y nacional, y el de la normalizacion social.

A su vez, ambos dispositivos pedagogicos producen, como intentaré mostrar, regimenes
de etnicidad distintos, con sus correspondientes modelos de etnicidad, sujetos étnicos,
clasificacion y relacion entre esos sujetos, etc. De entrada y a riesgo de resultar

simplificador en exceso, se puede avanzar que:

(a) Las acciones de normalizacion lingiiistica en Catalunya desde 1980 han tenido como
objeto de aplicacion la poblacién inmigrada del resto de Espana durante el periodo
1950-1975, y han supuesto el despliegue de un modelo de etnicidad basado en
categorias de tipo abierto (catalanoparlante / castellanoparlante), clasificacion fuerte
entre esas categorias'®, enunciacion implicita y orientacion hacia la asimilacion;

mientras que

(b) Las practicas de educacion compensatoria en el mismo periodo se han centrado en la
poblacion gitana, en primer lugar, y en la procedente de la inmigracion extranjera -y
sobre todo del llamado Tercer Mundo-, en segundo lugar; y han puesto en accion un

. , L, 19 ., Y
discurso basado en categorias étnicas cerradas , de demarcacion fuerte y enunciacion

'8 Basil Bernstein define la clasificacién como relacion de aislamiento entre categorias; si el aislamiento
entre categorias es marcado, si dificulta el paso de una categoria a otra por parte de un sujeto, entonces
estamos ante una clasificacion fuerte. Por otra parte, la clasificacion fuerte entre categorias corresponde a
relaciones de poder mucho mas explicitas que en el caso de clasificacion débil, donde la poca
diferenciacion y aislamiento entre categorias supone relacions de poder mas implicitas (1990: 33-34).

' En el sentido de categorias cerradas e inmutables son usadas las etiquetas gitano o drabe, de modo que
no tiene sentido, segun ese discurso, el plantear que alguien pueda dejar de ser gitano o arabe.
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explicita, cuya orientacion, aunque formulada como compensacion de déficits y

diferencias, tiende hacia la definicidn y etiquetaje de esos déficits y esas diferencias.

1.1. El discurso de etnicidad desplegado en la politica de normalizacién

linguistica en Cataluna.

Mi proposito aqui es mostrar, ante todo, dos fendmenos. En primer lugar, explicaré por
qué la politica de normalizacion lingiiistica -en particular, su desarrollo a través del
ambito escolar- ha supuesto el despliegue de un discurso de etnicidad; puesto que una
accion de promocion del conocimiento y uso de una lengua entre los ciudadanos no es
necesariamente una practica generadora de etnicidad. Si en Catalufia lo primero ha
conllevado lo segundo, es porque aquella politica se inscribe en una estrategia
nacionalista mas general, en un momento historico en que el proyecto de catalanizacion
de la sociedad deviene hegemonico entre la mayoria de las fuerzas politicas emergentes
de la lucha antifranquista (desde los partidos de centro-derecha hasta el principal
partido comunista) a nivel catalan, y acaba siendo consensuado por el conjunto de

partidos politicos espafioles que pactan en 1978 la Constitucion democratica.

En segundo lugar, una vez que la producciéon de etnicidad por la politica de
normalzacion lingliistica haya sido mostrada, se tratard de analizar la naturaleza de esa
produccion: los objetos donde se ha aplicado, las formas de decir lo étnico que ha
regulado, la trama tedrica que le ha servido de marco y, finalmente, el campo de
posibilidades estratégicas que ha abierto. Aqui, la hipotesis de trabajo podria resumirse
diciendo que el dispositivo pedagogico que ha supuesto el despliegue de dicha politica
de catalanizacién escolar, se ha institucionalizado como una gran maquinaria de
asimilacion de nifos y nifias de familias inmigradas durante los afios 50-70, en su
mayoria castellanoparlantes, segiin el proyecto de recuperacion de la nacion catalana
después del periodo franquista; maquinaria que, sin embargo, no se ha aplicado
especificamente a la integracion de alumnos y alumnas de familias extranjeras hasta
muy recientemente (a partir de 1989). Como veremos en el siguiente capitulo, estos
ultimos han sido objeto preferente de otra politica y otro dispositivo pedagogico, esta

vez no de normalizacién nacional, sino social.
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1.1.1. La politica de normalizacién lingiiistica como despliegue de un discurso

de etnicidad.

Aunque el discurso de etnicidad producido por la politica de normalizacion lingiiistica
sera analizado en detalle a lo largo del presente capitulo, pretendo mostrar en este
apartado sus elementos mdas bdsicos y visibles. Lo haré a partir de una primera

interpretacion del preambulo a la Llei de normalitzacié lingiiistica de 1983.%°

El citado texto reconoce en la lengua catalana, en primer lugar, el “element fonamental
de la formacio de Catalunya” y, en segundo lugar, “un dels factors de la reconstruccio
de Catalunya”. Esta estrecha vinculacion entre lengua y pais -y nacion, como veremos-
aparece mas explicitamente todavia. Por un lado, la lengua es considerada como,
ademads de “eina [herramienta] natural de comunicacio”, “expressio i simbol d’una unitat
cultural amb profundes arrels [raices] historiques”, “testimoni [testigo] de la fidelitat del
poble catala envers la seva terra i la seva cultura [hacia su tierra y su cultura] especifica” vy,

21 ’ . yqe
”~". Queda asi plasmado el valor simbdlico, de

finalmente, “instrument integrador
identificacion a una unidad cultural y adscripcion a una tierra, el valor de etnicidad, en
definitiva, de la lengua catalana, lo que la configura como la lengua propia de Cataluiia,

tal como queda definida por el Estatut d’Autonomia.

Ahora bien, al lado de esta definicion en positivo de una identidad étnica, de una lealtad
a una unidad cultural y territorial, de la cual la lengua seria un simbolo; existe la
definicion en negativo, por oposiciébn a otra lengua -el castellano- que la habria
substituido y sustraido de sus funciones publicas (precisamente de comunicacion y de
integracion sociocultural), relegdndola a un no ser: pérdida de la oficialidad por los
Decretos de Nueva Planta, ausencia del ambito escolar desde el mismo origen de la

ensefianza obligatoria y de los medios de comunicacidon, en beneficio de la lengua

2 Llei 7/1983 de 18 d’abril, de normalitzacié lingiiistica a Catalunya. Publicada en el D.0.G.C., n® 323,
el 22/1V/1983, pagina 892.
! Idem.
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castellana.”® En relacién a este nuevo marco, la lengua se convierte ya no en un
elemento de identificacion directamente, sino en un signo de lucha, de exclusion, que
permite una identificacion étnica por oposicion y que, en todo caso, legitima todo el
proceso de normalizacion lingiiistica, como factor clave de lo que seria la normalizacién
nacional -implicitamente recogida en la citada expresion “reconstruccio nacional de

Catalunya”.

Como veremos, este discurso de etnicidad, hecho de elementos de identificacion hacia
una unidad cultural explicita, tanto como de aspectos de oposicion frente a otra unidad
implicita -de la cual s6lo aparece explicitamente la expresion lingiiistica, el castellano-,
tomard como campo de aplicacion preferente, aunque no unico, la inmigracién
castellanoparlante del periodo 1950-1975. En el preambulo de la Llei de Normalitzacio
Lingiiistica, por ejemplo, esa inmigracion (“/’establiment a Catalunya d’un gran
nombre de persones majoritariament castellanoparlants” *) figura entre las causas y
condicionantes de la situacion precaria de la lengua catalana, situacion que constituye la

base de legitimacion principal de dicha ley de nomalizacion lingiiistica.

1.1.2. El discurso de etnicidad de la normalizacién lingiiistica en Cataluna:
perspectiva, campo y objetos de aplicacién, reglas de enunciacion y

posibilidades estratégicas.

A finales de los 70, la coyuntura politica en Catalufia viene marcada por la emergencia
de las fuerzas antifranquistas y por la formacion de un nuevo consenso, extensivo de
hecho al conjunto del Estado espafiol, que sienta las bases de un cambio sobre todo
politico y cultural. Ese escenario politico que se ha dado en llamar transicion, va a
permitir que el discurso de reconstruccion nacional (de normalizacion nacional, como
le he llamado aqui) se convierta en hegemonico en Catalufia y sea, aunque de forma

parcial, reconocido en la Constitucion del nuevo régimen.

2 El texto analizado enumera, junto con los citados tres factores, la llegada de un gran numero de
castellanoparlantes como otra de las causas de la situacion de precaria presencia publica y oficial del
catalan.

3 Llei de normalitzacié lingiiistica ..., op. citada. Traduccion: “el establecimiento en Catalufia de un gran
numero de personas en su mayoria castellanoparlantes”.
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En el &mbito concreto de la escuela, el proyecto de normalizacion nacional coincide con

un movimiento de renovacion pedagdgica, que se legitima a tres niveles:

(a) politico: hay acuerdo para transformar la escuela franquista en una escuela
democratica;

(b) pedagogico: emergen alternativas educativas al modelo autoritario de ensefianza*;

(c) cultural: consenso sobre la necesidad de catalanizacion de la escuela.

A continuacidn, me concentraré en este Ultimo nivel cultural, para estudiar la formacion
del discurso de catalanizacion -o de normalizacion nacional- y su legitimacion,

haciendo especial hincapié en su despliegue en el ambito escolar.

Haciendo un repaso de la literatura de finales de los afios 70 -aunque de hecho hay
precedentes desde finales de los 50-, donde se prefigura y de alguna forma se genera el
discurso de etnicidad que aqui he llamado de normalizacion nacional en Cataluiia, se
puede constatar lo siguiente: los elementos de definicion negativa -por oposicién, mas
que por identificacion directa- predominan sobre los de formulacion de etnicidad
afirmativa. Brevemente, se habla mas -y, en cualquier caso, se habla en primer lugar- de
las amenazas que se ciernen sobre el pueblo catalan, que de su potencial intrinseco.
Entre esas amenazas, figura en primer plano la masiva inmigraciéon procedente del resto
del Estado espafiol, en lo que se considera un momento de declive y subordinacion de la
nacion catalana. Esta vision va a marcar el posterior despliegue y puesta en marcha de
la politica de normalizacion lingliistica, también a nivel escolar. Como intentaré
mostrar, mediante la formulacion y tratamiento de la cuestion de la inmigracion, se

gesta el régimen de etnicidad que devendra hegemonico en Catalufia.

** Dolores Juliano ya observé que el amplio apoyo a favor de una pedagogia progresista jugd a favor del
proyecto de catalanizacion de la escuela: “(...) los proyectos autonémicos escolares no han tenido que
enfrentarse (como fue el caso de Francia) con un sistema escolar moderno y prestigioso, sino con unas
experiencias modernizadoras fragmentarias, y unos modelos ideoldgicos rechazados en el resto de
Europa. Asi, las comunidades auténomas pueden asumir la identificacion escuela-progresismo-
construccion de pertenencia, en su propio ambito territorial, no mediatizado por el Estado.

En el caso del catalanismo -afade Juliano-, su autoconceptualizaciéon como la parte mas dinamica y
moderna del Estado Espaifiol, ha permitido que asumiera simultaneamente la innovacion pedagogica y la
idea del desarrollo cientifico como elementos constitutivos de su ‘tradicionalidad’” (JULIANO, 1997).
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Curiosamente, el predominio de la dimensién negativa del discurso de normalizacion
nacional se invierte cuando, ya en plena década de los afios 80, el correspondiente
proyecto cristaliza en forma de textos juridicos (la Llei de Normalitzacio Lingiiistica de
1983 'y, ya en 1992, los decretos sobre la apliacion de la Reforma Educativa en
Cataluna). Entonces, el discurso de etnicidad pasa a formularse, sobre todo, en positivo;
mientras que su vertiente negativa aparece o bien implicita, o bien se reduce a la forma

de pactos que vienen a contener aquella oposicion entre proyectos nacionales distintos.

Me propongo analizar a continuacidon, con un cierto detenimiento, la genealogia de
dicho discurso de etnicidad desde sus origenes ideoldgicos y practicos hasta su

constitucion en discurso hegemonico e institucionalizado.

a. Origenes del discurso de normalizacion nacional: de 1958 a 1979.

El proposito del presente apartado consiste en recorrer los filones ideoldgicos de donde
surge el discurso de normalizacion nacional, asi como la coyuntura social y politica que
permite su surgimiento. Se trata no tanto de remontarse a las fuentes doctrinarias de
algunos idedlogos eminentes ni a los postulados originarios de ciertos cientificos
sociales influyentes, como de trazar los limites dentro de los cuales se mueven esas
doctrinas y esos analisis; limites que acaban constituyendo un campo discursivo

plausible, a la vez producto y factor de un consenso social y politico.

El material empirico analizado a tal fin no pretende ser ni exhaustivo, ni producto de
una cuidadosa seleccion. La Unica pretension del elenco es que sea lo bastante amplio y
diverso en cuanto a tiempo, arco ideologico y ambito en qué se formula, como para
captar los trazos que delimitan el referido campo discursivo. De esta forma, los textos
analizados pertenecen a diferentes momentos cronologicos (1958, 1965, 1976 y 1979), a

diversos posicionamientos ideologicos (del centro-derecha de Jordi Pujol a la izquierda
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moderada de Francesc Vallverdl) y son producidos desde disciplinas tan variadas como

puedan ser el adoctrinamiento politico, la demografia y la sociolingiiistica®.

En el plano ideoldgico, dos son, a mi modo de ver, los elementos nucleares en el
discurso de etnicidad catalanista que se gesta en plena dictadura de Franco e irrumpe
hasta devenir hegemonico durante los primeros afios del postfranquismo. Se trata de dos
pilares bésicos en que reposard el consenso sociopolitico que a finales de los 70 y
principios de los 80 va a permitir la institucionalizacion del proyecto de normalizacion
nacional: en primer lugar, la necesidad de resarcimiento de la agresion franquista hacia
lo catalan y, en segundo lugar, la necesidad de una resolucion satisfactoria de la

incorporacion de los inmigrados en la sociedad catalana.

El primer elemento aparece bien delimitado al principio de dicho periodo y se diluye -se
hace menos explicito- a medida que avanza el establecimiento de las instituciones
democraticas. Se conceptualitza como una lucha de fondo entre Castilla y Catalufia; una
lucha que es vista en 1958 con toda crudeza y rotundidad:

“Castella [que compta amb el suport del Regim franquista] (...)

té la forca suficient per a intentar destruir-la [Catalunya], que és
el que esta intentant” (PUJOL, 1976: 66).%°

Dicho elemento va a permitir distinguir entre malos y buenos inmigrantes,
respectivamente: los profesionales y funcionarios del sector terciario, que llegan “amb
mentalitat d’amo” (“una mentalitat castellana pura, castellana central” -PUJOL:67-),
y los trabajadores manuales procedentes del sector agricola, de condicion humilde y sin
prejuicios anticatalanes (MALUQUER, 1965); y que, a mediados de los afios setenta y
en el discurso sociolingiiistico se expresa Unicamente en términos de oposicion entre
lenguas, como es patente en el siguiente pasaje:

“(...) la normalitzacio lingiiistica implica la plenitud d’0s per a la
llengua catalana, la recuperacio d’espais d’us fins ara negats al

 Los textos escogidos son, concretamente:

- Las conferencias pronunciadas en 1958 y reelaboradas en 1976 por Jordi Pujol para su publicacion en
PUIJOL, J. (1976), La immigracio, problema i esperanca de Catalunya. Barcelona: Nova Terra.

- El capitulo “Els immigrants i llur assimilacio” de la obra de J. Maluquer Poblacié i societat a ’area
catalana, publicado en 1965 por Nova Terra (Barcelona).

- Cuatro articulos del sociolingiiista Francesc Vallverdi escritos entre 1975 y 1979, y publicados bajo el
titulo “Normalitzacié lingiiistica i immigraci6” a VALLVERDU, F. (1979), La normalitzacié
lingiiistica a Catalunya. Barcelona: Laia.

26 Traduccion: “Castilla [que cuenta con el apoyo del Régimen franquista] (...) tiene la fuerza suficiente para
intentar destruirla [a Catalufia], que es lo que estd intentando”.
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catala i, per tant, una justa reculada del castella, que actualment
quasi monopolitza ['us public de la comunicacio lingiiistica a
Catalunya. En efecte, tenint en compte que ni els centres
d’ensenyament ni els mitjans de comunicacio no es poden
multiplicar fins a [infinit, la (re)catalanitzacio dels uns i dels
altres significacara una reduccio natural dels espais d’us del
castella” (VALLVERDU, 1979: 162)*".

El segundo elemento en orden de importancia a cuyo alrededor pivota el discurso de
recuperacion nacional en Catalufia -y seguramente el que mas tinta hizo correr- es la
cuestion de la inmigracion, que es vista, en la perspectiva de ese discurso, como un reto
crucial, algo asi como una prueba de fuego. En esta linea, Jordi Pujol hablaba en 1958
de “primer problema nacional de Catalunya” (“és aqui on ens juguem [’ésser o el no
ésser del nostre poble” [”es aqui donde nos jugamos el ser o no ser de nuestro pueblo”] -PUJOL,
1976: 72-) y en 1976 del “unic problema de debo” [“anico problema de verdad”] (““/ unic
que ens pot dur (...) a la destruccio de la nostra identitat” [“el Gnico que nos puede llevar
(...) a la destruccién de nuestra identidad”]-51-52-). Por su parte, Francesc Vallverdu, aunque
en 1976 se referia a la inmigracion como un falso obstaculo (“un fals entrebanc” -
VALLVERDU, 1979: 149), atestigua sobre la agudeza del problema tal como se
plante6 en la Trobada sobre Politica Cultural del Partit Socialista Unificat de

Catalunya (PSUC) del 20 de enero de 1979.

Asi pues, para el discurso de recuperacion nacional que nos ocupa, la cuestion de la
inmigracion aparece vinculada -aunque sea de forma implicita- con el conflicto
historico Castilla-Catalufia y se convierte en un campo discursivo estratégico donde va
a dirimirse buena parte de la legitimidad del proyecto de reconstruccion nacional.

Veamoslo con cierto detalle.

En 1958, el andlisis de partida era el siguiente: la inmigracion de grandes masas de
poblacion castellanoparlante era entendido como un medio pasivo de la consecucion del
objetivo ultimo de Castilla y del régimen franquista: la destruccion de Cataluia; en

palabras de Jordi Pujol,

27«(...) la normalizacion lingiiistica implica la plenitud de uso para la lengua catalana, la recuperacién de

espacios de uso hasta ahora negados al catalan y, por lo tanto, un justo retroceso del castellano, que en la
actualidad casi monopoliza el uso publico de la comunicacion lingiiistica en Cataluiia. En efecto,
considerando que ni los centros de ensefianza ni los medios de comunicacion no se pueden multiplicar
hasta el infinito, la (re)catalanizacion de unos y otros va a significar una reduccion natural de los espacios
de uso del castellano”.
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“[Castella esta intentant destruir Catalunya] Es destruir un pais
llevar-li els mitjans que necessita per a integrar una immigracio
massiva que, en aquestes condicions, portara al trencament de la
unitat i a la neutralitzacio del pais que la rep (...)" (66).

"El Regim en té prou amb no permetre que aquesta immigracio

sigui regulada, i amb treure a Catalunya tota possibilitat
’ . 199 28

d'actuacio” (72).

Resulta significativo contrastar esta argumentacion con la efectuada casi veinte afios
mas tarde, sin la presion del régimen franquista y con las primeras elecciones
democréticas en el horizonte:
"haurem d'entendre el fet de la presencia del castella a casa nostra
com a llengua no només oficial (...). La valoracio que hem de fer de
la presencia de la llengua castellana avui a Catalunya ha de tenir
present aquesta realitat i la forma com s'ha produit, que té dues

vessants. és el fruit de l'agressio politica de l'Estat espanyol, pero
no de la majoria d'immigrants” (49).%

Es decir, la denuncia implicita de la imposicion de la lengua castellana queda matizada
entonces por su reconocimiento como primera lengua de la mayoria de los recién llegados.
A finales de los 70, este punto es compartido por los diferentes agentes productores del
discurso de normalizacion nacional; asi, F. Vallverdu escribe, refiriéndose a los derechos

de los castellanoparlantes:

“El fet de plantejar, sense reserves, aquest programa de plena
normalitzacion lingiiistica del catala no esta pas en contradiccio -i
aixo cal subratllar-ho amb vigor- amb la presencia de la llengua
castellana a Catalunya” (171).°

Establecido pues el objeto inmigracion como campo discursivo estratégico, como problema
crucial y decisivo para la resolucion del conflicto de fondo Castilla-Cataluria, la solucion
propuesta respecto a tal problema variard de 1958 a 1979, en consonancia con la forma
como es conceptualizado dicho objeto. Asi, a una primera €poca en que la inmigracion es

vista como un instrumento en manos del régimen franquista, la solucién propugnada es la

28 «[Castilla esta intentando destruir Catalufia] Es destruir a un pais sacarle los medios que necesita para

integrar a una inmigracion masiva que, en esas condiciones, llevard a la ruptura de la unidad y a la
neutralizacion del pais que la recibe (...)” / “El Régimen tiene bastante no permitiendo que esa
inmigracion sea regulada, y robando a Catalufia toda posibilidad de actuacion”..

¥ “Habra que entender el hecho de la presencia del castellano en nuestro pais como lengua no solamente
oficial (...). La valoracion que hay que hacer de la presencia de la lengua castellana en Catalufia tiene que
considerar esa realidad y la forma como se ha producido, que tiene dos caras: es el fruto de la agresion
politica del Estado espaiiol, pero no de la mayoria de inmigrantes”.
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asimilacion de los inmigrantes a la cultura catalana. Se sostiene, en el fondo, un modelo de
etnicidad basado, por un lado, en la creencia en la superioridad cultural del pueblo catalan®’
y, por otro lado, en una adscripcion de tipo voluntario de las personas inmigradas®”. En esta
linea, Pujol, en 1958, propugna y Maluquer, en 1965, predice la catalanizacion del que
aqui he denominado bon immigrant; al mismo tiempo que, hay que decirlo, se propugna
hostilidad frente el mal immigrant (PUJOL, 1976: 70) y se predice su impermeabilidad
respecto a la sociedad y cultura autéctonas (MALUQUER, 1965: 151).

Sin embargo, en la conyuntura social y politica de los primeros afios del
postfranquismo, se sustituye la solucion asimiladora por un modelo que Pujol llama
integracion y Vallverdu integracion activa. En efecto, segun el primero, entonces habia
que descartar la asimilacion -entendida como “ ‘acceptacio total, sense aportacio propia
i sense protagonisme per part dels immigrats, de la cultura i de la manera de viure de la
societat que els rep’ " (35), y optar por una nocion de integracion, en que las aportaciones

diversas de los inmigrados sedimentasen sobre un “nucli integrador”, nicleo definido

30 “E] hecho de plantear, sin reservas, este programa de plena normalizacién lingiiistica del catalan no
estd en contradiccion -y esto debe subrayarse con vigor- con la presencia de la lengua castellana en
Catalufia”.

3! Decia Jordi Pujol en 1958 que Cataluiia debia a la gran masa de inmigrados una misién civilizatoria:
“El que aquest home [el bon immigrant], sense tenir-ne consciéncia, potser, ve a demanar a Catalunya, a
meés del pa, és la forma espiritual que el seu poble no dona d'enga de fa segles [Pujol argumenta aixo sobretot
per al poble andalus]. I justament la gran missio de Catalunya és donar-los aquesta forma, és fer-los formar
part, per primera vegada, d'una comunitat. Es fer arrelar els que sén desarrelats, cohesionar els que sén pur
desordre. Que Catalunya tingui una plenitud de poble ho necessiten els immigrats -és a dir, els catalans per
immigracio- tant com el catalans de naixement” (68) [Trad.: “Lo que ese hombre [el buen inmigrante],
sin conciencia, quizas, viene a pedir a Catalufia, ademas del pan, es la forma espiritual que su pueblo no
da desde hace siglos [Pujol lo argumenta a propdsito del pueblo andalis]. Y precisamente la gran mision
de Catalufia esta en darles esa forma, hacerles formar parte, por primera vez, de una comunidad. Es hacer
arraigar a los que son desarraigados, cohesionar los que son puro desorden. Que Catalufia tenga una
plenitud de pueblo es necesario tanto para los inmigrantes -esto es, los catalanes por inmigacion- como
para los catalanes de nacimiento”; en 1965, Joaquim Maluquer basé su prediccion de asimilacion de la
mayoria de esos inmigrantes a la cultura y sociedad catalanas en la distancia social a favor de los
autoctonos, por el desigual grado de desarrollo econdémico e instruccion. Y hasta Francesc Vallverdu, a
finales de los 70, todavia sostuvo que el hecho para muchos inmigrados de tipo econémico de pasar de
una “civilizacion rural” a una “civilizacion industrial” jugaba a favor de la adopcion de la cultura catalana
por parte de los inmigrados.

32 La famosa definicion de Jordi Pujol sobre quién es catalan incluye no Unicamente una vertiente
objetiva, sin duda la mas célebre (“tot hom que viu i treballa a Catalunya, i que amb el seu treball, amb el
seu esforg, ajuda a fer Catalunya ...” [ Traduccidn: “toda persona que vive y trabaja en Catalufia, y que con
su trabajo, con su esfuerzo, ayuda a hacer Catalufa ...””), sino también una vertiente subjetiva, voluntaria:
“(...) i que de Catalunya en fa casa seva, és a dir, que d'una manera o altra, s'hi incorpora, s'hi reconeix,
s'hi entrega, no li és hostil (té, a diferencia del primer tipus d'immigrant, la decidida voluntat de ser-ne)"
[Trad.: “(...) y que de Catalufia hace su casa, es decir que de una forma u otra, se incorpora a ella, se reconoce
en ella, se entrega a ella, no el es hostil (tiene, a diferencia del primer tipo de inmigrante, la decidida voluntad
de ser catalan)”] (69-70).
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como “el fet permanent, la roca ferma [que] és sempre el [fet] catala” (36). También los
textos de Vallverdu, a pesar de proceder de otro ambito politico y de otra disciplina, son
sensibles al peso y protagonismo que en plena transicion hacia un régimen democratico
toma el objeto inmigracion en Cataluna. De esta manera, la formulacion de una politica
lingiiistica y nacional pasa a tener en cuenta
“les condicions reals en que es produeix la seva ‘integracio’ ja
avui, les tendencies predominants favorables a la ‘doble adhesio’ i
la necessitat de combinar el respecte als origens culturals de
l'immigrat amb les naturals exigencies de la societat catalana a

evitar la formacié artificial de grups marginats” (VALLVERDU,
1979: 167)*

De hecho, el discurso prefigura ya aqui la necesidad de trabar un consenso en materia
lingiiistica a fin de prevenir la formacion de “minories nacionals” (167) y garantizar la

convivencia lingiiistica (172).

En sintesis, podemos decir que, a finales de los anos 70, el discurso de normalizacion
nacional o de catalanizacion se basa todavia en un modelo de adscripcion voluntario, en el
cual resulta clave la adhesion de los inmigrantes a ese proyecto de catalanizacion y
reconstruccion nacional®, pero ha optado por una modalidad de incorporacién de los
inmigrados integradora y abierta al cambio, como es manifiesto en los textos de Pujol y

Vallverdu, respectivamente:

"Cal acceptar la idea de canvi (...) amb la consciencia clara que el
nostre futur passa pel canvi i per la innovacio, pel rebuig de
l'immobilisme social, politic, de les idees" (35), actitud que en el
campo cultural se concreta en que: "[l'esfor¢ d'incorporacio
cultural de la immigracio] segurament produira una realitat
cultural nova, amb certes connotacions diferents de les que hauria
tingut una cultura catalana no sotmesa al xoc de la immigracio,
pero que representara la consolidacio del nostre fet cultural i li
donara un cardcter més global i integrador” (49-50).%

33 Traduccion: “las condiciones reales en que se produce su ‘integracion’ hoy mismo, las tendencias
predominantes favorables a la ‘doble adhesion’ y la necesidad de combinar el respeto a los origenes culturales
del inmigrado con las naturales exigencias de la sociedad catalana de evitar la formacion artificial de grupos

marginados”.

3* Vallverdu coincide con la definicion de catalanidad de Pujol, cuando resume que son catalanes: “els
qui amb el seu treball i voluntat d’arrelar-se a Catalunya han fet una opcio clara de ciutadania” (1970)
[Traduccion: “aquellos que con su trabajo y voluntad de echar raices en Catalufia han hecho una opcion
clara de ciudadania™].

3 Traduccidn: “Hay que aceptar la idea de cambio (...) con la conciencia clara de que nuestro futuro pasa
por el cambio y la innovacion, por el rechazo del inmobilismo social, politico, de las ideas” (35), actitud
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“Cal concebre la cultura catalana d’una manera dinamica, i en la
seva construccio han de participar-hi tots els catalans. (...) la
cultura catalana que construim no resultara d’una fusio mecanica
(-..), sind d’una integracié activa -no ens ha de fer por la paraula-
dels subjectes de les cultures immigrades en la tasca comunitaria
que exigeix una cultura nacional progressiva” (177).

b. La institucionalizacion del discurso de normalizacion nacional. Su desarrollo en

el ambito escolar.

La fase de institucionalizacion del discurso y del proyecto de normalizacion nacional a
través de la ensefianza que pretendo analizar aqui corre paralela a la reinstauracion de la
Generalitat de Catalunya como gobierno auténomo. La delimitacion que propongo va
desde el Real Decreto 2092/1978 por el cual la lengua catalana entra oficialmente en la
escuela , hasta los decretos 75/1992 y 94/1992 de implantacion de la LOGSE en
Catalufia®®. En medio, destacan como hitos del desarrollo de la politica y el discursos de

normalizacion:

- la creacion del Servei d’Ensenyament del Catala (SEDEC) en 1978, por parte de la

Generalitat provisional,

- traspaso a la Generalitat de competencias en materia de educacion por parte del

Ministerio de Educacion y Ciencia (Decreto 2089/1981);

- aprobacion de la Llei de normalitzacion lingiiistica a Catalunya (Ley 7/1983), por
consenso de todos los partidos politicos representados en el Parlament de Catalunya

(ARENAS, 1990: 26);

que en el campo cultural se concreta en que: [el esfuerzo de incorporacion cultural de la inmigracion]
seguramente va a producir una realidad cultural nueva, con ciertas connotaciones diferentes de las que
habria tenido una cultura catalana no sometida al choque de la inmigracion, pero que representara la
consolidacion de nuestro hecho cultural y el dara un caracter mas global e integrador” (49-50).

“Hace falta concebir la cultura catalana de una manera dinamica, y en su construccion deben participar
todos los catalanes. (...) la cultura catalana que construimos no va a resultar de una fusion mecanica (...),
sino de una infegracion activa -no debe darnos miedo la expresion- de los sujetos de las culturas
inmigradas en la tarea comunitaria que exije una cultura nacional progresiva” (177).

36 La periodizacion coincide con la que efectian J. Arnau y J.M. Artigal en ARTIGAL, J.M. (1995), Els
programes d’immersié als territoris de llengua catalana. Barcelona: Fundacié Jaume Bofill; paginas
21-48.
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- aparicion en el mismo afno del Programa de inmersion, que se ira extendiendo curso a
curso en los ambitos definidos como de catalanizacion minima (ALSINA, A. y otros,

1983); y

- creacion en 1989 del Programa de incorporacion tardia, llevado a cabo por parte del
SEDEC con el objetivo de asegurar la catalanizacion de la poblacion recién llegada vy,

especialmente, procedentes del extranjero.

Como se veremos, todas las actuaciones orientadas hacia la llamada normalizacion del
catalan en el ambito escolar, pueden ser comprendidas atendiendo a la perspectiva,
descrita en el apartado anterior, que a finales de los 70 deviene hegemonica. Dicha
perspectiva puede resumirse en los siguientes términos: a partir de una situacion
desfavorable para el uso del catalan®’ en beneficio del castellano, definida como lengua
dominante, correspondiente al final de la dictadura; a partir asimismo de una poblacion
catalanoparlante que se mantuvo leal a la lengua y de una mayoria de inmigrados
abiertos a la adquisicion de esta lengua®®, las actuaciones en materia lingiiistica en
Catalufia se entenderan como instrumentos de resarcimiento de la lengua catalana. Por
consiguiente, se impone una politica de normalizacion del conocimiento y uso del
catalan que tendra en la ensefianza uno de sus ambitos centrales de actuacion®. La
escuela se convierte asi en una instancia activa de normalitzacion lingiiistica y, por

ende, nacional.

Sirva de muestra del grado de consenso alcanzado por esta perspectiva, el hecho de que
la primera medida de incorporacion obligatoria de la lengua catalana en la escuela fue
promulgada en 1978 por el Ministerio de Educacion y Ciencia y que la Generalitat no

va a tomar la iniciativa, de hecho, hasta 1982.

Sin embargo, no serd hasta 1983 cuando la politica de normalizaciéon nacional se

intensifique notablemente, sobre todo en el &mbito de la ensefianza. Se trata del mismo

37 Arnau y Artigal hablan de llengua socialment minoritzada (1995: 23).

¥ M. Reixach sostiene en 1990, de forma similar a cémo lo vimos en los textos de J. Pujol, J. Maluquer y
F. Vallverdd, que la mayoria de los inmigrados adoptan la lengua catalana para ellos o para sus hijos,
porque el status social de los catalanoparlantes es, en general, mas elevado. y prestigioso (REIXACH,
1990).

3% Arnau y Artigal (1995:21).
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afd en que, en el marco de la politica escolar catalana, el objeto inmigracion toma un

especial relieve.

Ambos hechos pueden constatarse a través de tres acontecimientos de ese mismo afio:
aprobacion de la Ley de normalizacion lingiiistica, inicio del Programa de inmersion y ,
precediendo a ambos, publicacion del estudio por parte del SEDEC (ALSINA y otros,
1983).

Dicho estudio sienta las bases tedricas que legitiman el despliegue de la normalizacién
lingliistica y nacional en el d&mbito de la ensefianza. En primer lugar, sitia en primer
plano la preocupacion lingiiistica: qué lengua predomina en el medio escolar; qué
dominio lingiiistico del catalan y del castellano adquieren los alumnos ... A partir del
primer criterio, se categoriza a las escuelas en funcidon de su grado de catalanizacion:
centros de catalanizacion maxima / mediana / minima. Y, en general, el informe
diagnostica para el conjunto del alumnado que el dominio del catalan por parte de los
castellanoparlantes dista mucho del que los catalanoparlantes tienen del castellano,,
conclusion que va a justificar, de hecho, la politica de normalizacion lingiiistica de

aquella lengua.

Precisamente, en esa direccion de equilibrar la presencia del catalan en relacion con la
del castellano, hay que situar medidas como el caracter obligatorio de dar en catalan un
minimo de asignaturas*® o el mismo requisito del conocimiento suficiente de catalan y
castellano al finalizar la EGB y del derecho a recibir la primera ensefianza en la lengua
habitual, que regula la misma Ley de normalizacidon lingiiistica; o bien la cesion a
padres y maestros de la opcion de regular -dentro de ciertos margenes- el grado de uso

del catalan y del castellano en el centro*.

Precisamente va a ser dicho margen de decision otorgado a los Consejos escolares de
centreo, junto con el equipo humano y logistico ofrecido por el Servei d’Ensenyament
del Catala (SEDEC), lo que va a permitir el arranque del Programa de immersion ... en
el curso 1983-84 a 19 escuelas publicas de Santa Coloma de Gramanet (ciudad del

cinturén metropolitano de Barcelona). El escenario donde se inicia dicho programa

* Decreto 576/1983.
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simboliza, pues, el sentido y orientacion de esta linea de actuacion: catalanizar (es decir,
alcanzar el nivel de catalanizacion maxima) los centros escolares de suburbios como
Santa Coloma donde, a raiz de la inmigracién masiva del periodo 50-70, hay una gran
presencia de alumnos castellanoparlantes (del 70 al 100 %) ubicados en zonas donde el

catalan tiene poca presencia.

Es precisamente en ese momento cuando confluyen, en el &mbito escolar, dos campos
ya emparentados a nivel ideologico durante el régimen franquista y la transicion, como
vimos: la lengua, la preocupacioén por los usos y la competencia lingiiisticos de la
poblacion®, junto con la cuestion de la inmigracion entendida como gran reto nacional
y a la vez como campo estratégico donde se dirime justamente la cuestion lingiiistica.
Ahora, por tanto, esa confluencia entre dos objetos de alto valor simbdlico, lengua e
inmigracién, ya no se da en el terreno ideoldgico de la doctrina nacionalista, sino en el
ambito concreto de la politica educativa y, mas ampliamente, en el de la politica

cultural.

Asi pues, la disputa simbolica entre las lenguas catalana y castellana por alcanzar el
espacio publico y la legitimidad propia de lo oficial, en relacion a la cual la poblacion
inmigrante constituye un campo de batalla decisivo, expresada en 1958 crudamente
como reflejo del conflicto Catalufia-Castilla desde la resistencia cultural antifranquista,
discutida a viva voz veinte afios después de forma menos radical, mas proclive al pacto
y al consenso; aparece ahora sin grandes voces como una politica oficial -aunque no
solo gubernamental, como veremos- de catalanizacion en y a través de la ensefianza

escolar”. Asimismo, para dicha politica la poblacion inmigrada o descendiente de la

1 Orden de 8 de septiembre de 1983.

*2 El objetivo principal de la politica activa que prefigura la Llei de normalitzacié lingiiistica a
Catalunya es la extension del conocimiento del catalan, el fomento de su uso y, especialmente, de su uso
oficial, asi como en los medios de comunicaciéon de masas.

# El ultimo escalén de este proceso de institucionalizacion del discurso y régimen de etnicidad que he
Ilamado de normalizacién nacional, ha consistido en la extension del modelo de catalanizacion maxima
de forma paulatina (cada afio, un curso mas) y obligatoria a todos los centros escolares. Esta medida,
legislada mediante los decretos 75/1992 y 94/1992 significa, en cuanto a la forma, la asuncion por parte
del Departament d’Ensenyament de la Generalitat el proceso de catalanizacion, en detrimiento del
margen de decision otorgado hasta ese momento a padres y maestros (ARNAU i ARTIGAL, 1995:41) y,
en cuanto al contenido, la consolidacion de la lengua catalana como lengua vehicular y de aprendizaje
escolar y la reduccion de la posibilidad de ensefianza en castellano a la categoria de derecho individual
del alumno.

Asimismo, se puede observar que el texto de los mencionados decretos no alude en ningin momento a la
disputa historica entre lenguas catalana y castellana, y, en cambio, recorre a elementos de identificacion
étnica en positivo para legitimar la catalanidad de la ensefianza: asociacion historica entre catalanizacion
e innovacion pedagogica, imagen de ciudadanos catalanes como “oberts al mon, assumint aquest fet [la
catalanitat de l’ensenyament] per mitja del coneixement profund de les arrels historiques i culturals i de
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inmigracién se convierte en un factor estratégico, como ya lo fuera en relacion a la
gestacion del consenso social y politico en que habia de sostenerse el discurso de

normalizacion nacional.

En esta tesitura hay que situar la aparicion del Programa d’Immersio al Catala,
concebido para librar la batalla aparentemente mas dificil del proyecto de normalizacién
nacional**: la catalanizacion de la poblacién de las 4reas de méxima inmigracion

castellanoparlante.

De 1983 a 1992, el Programa de inmersion al catalan ha sido, sin duda, la actuacion del
SEDEC con mas recursos invertidos. Su expansion fue notable: el porcentaje de
escuelas donde se aplica el programa pasé del 17,8 al 43.6 del total de centros del curso
86/87 al 92/93. En la comarca del Baix Llobregat, una de las grandes receptoras de
inmigracién del resto de Espafia, en el curso 92/93 el 95 % del total de escuelas publicas
y el 75 % de las privadas optaban por la inmersion, de forma mas o menos generalizada

segun los niveles educativos (ARNAU i ARTIGAL, 1995: 31 y 39).

Llegados a este punto del analisis, me parece pertinente la comparacion del Programa
de inmersion al catalan -y, en general, de todo el dispositivo escolar desplegado con el
fin de catalanizar a los hijos de la inmigracion espafola-, con las actuaciones orientadas

a catalanizar a los hijos de inmigrados extranjeros.

En este ultimo apartado, el Servei d’Ensenyament del Catala (SEDEC) cred en 1989 el
Grup d’Incorporacié Tardana® a fin de atender las demandas de ensefianza del cataldn
a alumnos recién llegados, en su mayoria, aunque no Unicamente, extranjeros. Frente a
los medios utilizados en el despliegue del Programa de inmersion y de su espectacular

implantacion, los recursos destinados al Programa de incorporacion tardia han sido

I"us de la llengua propia del pais” (Diari Oficial de la Generalitat de Catalunya, n. 1578, 3.4.1992,
pagina 2.048) [Traduccion: “abiertos al mundo, asumiendo ese hecho (la catalanidad de la ensefianza) por
medio del conocimiento profundo de la raices historicas y culturales y del uso de la lengua propia del
pais™].

* Que, aunque dirimidas en términos de lengua, las actuaciones en el campo escolar implican la cuestion
de la aceptacion social de un proyecto nacionalista lo reflejan las siguientes palabras de los expertos en el
Programa de inmersion Arnau y Artigal: “la immersio esdevé un espai social des del qual construir
lligams de pertinenca i d’integracio a la propia comunitat” (29) [Trad.: “la inmersion se convierte en un
espacio social desde el cual construir lazos de pertenencia e integracion a la propia comunidad”].

* Literalmente, Grupo de incorporacién tardia.
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mucho menores y, en todo caso, no se han reforzado sino en tiempos muy recientes. De
hecho, en una entrevista concedida con motivo de la presente investigacion*®, Joaquim
Arenas, jefe del SEDEC, decia que el problema de la escolarizacion de nifios
extranjeros (se referia a arabes y africanos, sobre todo) no existia diez afos atras,
empezOd a ser preocupante hace cinco afios y en estos momentos ya se le puede
considerar grave. Para justificar esta supuesta gravedad, Arenas se referia al hecho de
que muchos padres de alumnos sacan a sus hijos de escuelas donde hay un nimero
considerable de alumnos africanos y hablaba de la imortancia de tener a casi 19.600

extranjeros matriculados en las escuelas catalanas.

* Barcelona, 18.1V.1997.
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c. El Grup d’Incorporacio Tardana del SEDEC: entre el Programa de inmersion al

catalan y el Programa de educacion compensatoria.

Al igual que el Programa de inmersion, la actuacion del Grup d’Incorporacio Tardana
del SEDEC nace como programa especifico dentro del marco general de la politica de
normalizacion lingiiistica y nacional llevada a cabo por el departamento de ensefianza
del gobierno catalan. Si el primer programa se planteaba como un instrumento
estratégico de catalanizacion de los hijos de inmigrados espafioles entre 1950 y 1975,
concentrados en areas de escasa presencia del catalan, el programa de incorporacion
tardia se concibe como un medio de garantizar la catalanizacion de los hijos de la
inmigracién, sobre todo extranjera, de los afios 80 y 90. Ahora bien, aparecidos en
coyunturas historicas diferentes, esos dos programas escolares parten de perspectivas
teoricas diferentes, suponen el despliegue de recursos y actuaciones desiguales y, sobre

todo, se aplicaran a campos bien distintos.

Asi, el Programa de inmersion al catalan aparece y se desarrolla, como hemos visto,
como un exponente destacado de la puesta en practica de la politica de normalizacion
nacional, que, en su conjunto, se ve favorecida por el nuevo consenso politico alcanzado
durante la llamada fransicion, el mismo que va a permitir la reinstauracion de la
Generalitat. Es fruto, por asi decir, de un momento histdrico en que el discurso de la

catalanizacion se solapa con el de la democratizacion de la sociedad catalana.

En cambio, el Grup d’incorporacio tardana aparece en el inicio del curso 89/90 para
atender la demanda, via Programa de educacidon compensatoria o via escuelas
directamente, de refuerzo del aprendizaje del catalan y en catalan a alumnos recién
llegados. De hecho, no se trata inicialmente de un programa, sino mas bien de la
constitucion de un equipo que va a prestar ese refuerzo a los centros o a los maestros de
educacion compensatoria. En realidad, hasta muy recientemente esta politica de
catalanizacion de alumnos recién incorporados en el sistema escolar no esta siendo
objeto de una mayor atencion; concretamente con la puesta en marcha del programa
piloto de Tallers de llengua per a la incorporacio tardana en la comarca de Osona
durante el curso 96/97 y el Projecte Turmeda, que pretende extender dicho programa-

piloto.

46



Sin embargo, la diferencia clave entre el Programa de inmersion y la atencion a alumnos
de incorporacion tardia no radica tanto en el momento historico de su aparicion, ni en
los medios con que se les ha dotado; aquello que los hace distintos , bajo nuestra
perspectiva, es la diferente formacion discursiva que sirve de fundamento a sus
respectivas actuaciones y que, de hecho, despliegan. De esta manera, mientras el
Programa de inmersion puede ser considerado como exponente estratégico del discurso
de normalizacion nacional; el Programa de atencion a alumnos de incorporacion tardia,
a pesar de estar inspirado en aquel mismo discurso, supone de hecho el despliegue
efectivo de un discurso de normalizacion social, como intentaré mostrar. Por esta razon,
este ultimo programa se encuentra tan proximo -hasta el punto de haber entrado en
compentencia con €l- con otro programa del mismo Departament d’Ensenyament: el

Programa de educacion compensatoria.

Se podria decir, en otras palabras, que el programa de alumnos de incorporacion tardia
se encuentra a caballo entre el Programa de inmersion, con el que comparte dispositivo
politico y pedagogico inicial; y el Programa de educacion compensatoria, por los
similar de los efectos de su actuacion y por la interseccion de sus respectivos campos de

aplicacion. Pero vedmoslo mas en detalle.

Cada programa supone la acotacion de un objeto, que constituye su terreno de
intervencion principal. Asi, el Programa de inmersion requiere, para su puesta en
practica, de una concentracion de alumnos castellanoparlantes del 70-100 % dentro de
un grupo-clase en zonas con escasa presencia social del catalan. Supone, por tanto, una
categorizacion del alumnado de corte lingiiistico y promueve, siquiera implicitamente,
la constitucion de sujetos definidos por su competencia y usos lingiiisticos:
catalanoparlantes | castellanoparlantes. Por su parte, el programa destinado a alumnos
de incorporacion tardia define un objeto de actuacidon a priori mas indeterminado, de
manera que la categoria alumnes d’incorporacio tardana ha designado, a lo largo de la
historia de esta actuacion, diferentes sectores: alumnos matriculados fuera de plazo,
alumnos recién llegados en edad escolar avanzada y, en ocasiones, incluso se ha
circunscrito a alumnos magrebies con algunas de esas caracteristicas’’. Finalmente y

como veremos en el siguiente apartado, el Programa de educacion compensatoria opta
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por una denominacion inicial igualmente flexible : alumnos con riesgo de marginacion

social.

Si analizamos entonces la produccion discursiva -y, claro, también practica- que los dos
primeros programas han realizado de sus respectivos objetos™, podemos dar cuenta de

los distintos discursos de etnicidad puestos en juego y sus efectos desiguales.

El Programa de inmersion ha supuesto, desde sus origenes, la puesta en practica de un
discurso de etnicidad basado en la oposicion alumnos castellanoparlantes / alumnos
catalanoparlantes y orientado hacia la asimilacion de los primeros en la categoria de los
segundos, al menos en cuanto al terreno lingiiistico®. Este discurso esta historicamente
vinculado al consenso social y politico alcanzado en el periodo de transicion hacia el
establecimiento de las instituciones politicas democraticas y, al mismo tiempo, es
producto de tendencias contradictorias, a saber: el proyecto nacionalista de la
catalanizacion de todos los catalanes y la necesidad de conjurar el peligro de un
conflicto lingiiistico que hiciera rebrotar dentro mismo del territorio catalan la vieja
pugna entre Castilla y Cataluna. Pero lo que me interesa destacar aqui son dos
caracteristicas del discurso de etnicidad desplegado por el Programa de inmersion que a

parten de -y a la vez refuerzan- el mencionado consenso:
(a) la consideracion de los alumnos objeto de la catalanizacion catalanes de entrada, y

(b) los términos de etnicidad del discurso son cada vez mas implicitos hasta el punto de
desaparecer practicamente en los textos oficiales; es decir, de manera creciente, la
orientacion hacia la normalizacién nacional del Programa de inmersion y, en general, de

toda la politica educativa de la Generalitat, se da por supuesta.

En cambio, no puede decirse lo mismo del despliegue de la politica de atencion a
alumnos de incorporacion escolar tardia. Veamos cdémo son caracterizados dichos
alumnos. El rasgo mas definitorio aqui -hasta el punto de usarse como designacion

habitual- es el hecho de tratarse, en principio, de alumnos incorporados, recién llegados,

7 Este es el caso del programa experimental dirigido a alumnos de incorporacion tardia en la comarca de
Osona, llevado a cabo durante el curso 1996/97 por profesores de catalan del SEDEC.

*® Para el anélisis del proceso correspondiente a la politica de educacién compensatoria, véase el apartado
77?
¥ «els castellanoparlants sén lluny d’assolir un domini del catald més o menys equiparable al que del
castella tenen els escolars catalanoparlants” [Trad.: “los castellanoparlantes estan lejos de alcanzar un
dominio del catalan mas o menos equiparable al que del castellano tienen los escolares
catalanoparlantes”], sefialaban Alsina y otros (1993: 23) en el estudio del SEDEC que sirvié de marco

para el arranque del Programa de Inmersion.
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es decir, procedentes de fuera: foranis, segin la expresion utilizada por una profesional
vinculada al programa desde sus inicios. Pero no se trata so6lo de eso; ademas, dicha
denominacion viene connotada de otros rasgos -algunos de los cuales de tipo étnico-
que dan todos ellos idea de la dificultad de escolarizar esos alumnos; lo cual prepara el
terreno para aplicar un discurso y un tratamiento propios de un discurso de
normalizacién social. Pueden apreciarse esos rasgos en el siguiente balance del
programa, hecho desde el SEDEC en 1997:
“L’arribada d’alumnes que s’incorporen tardanament als centres
educatius, ja sigui a principi de curs, ja al llarg de tot el curs,
suposa en molts casos, a causa del seu index elevat, una situacio
que mereix una atencio especial per la incidencia que aquesta

circumstancia produeix en els grups classe corresponents i en el
desenvolupament general de la tasca educativa de [’escola.

Podem concretar de forma resumida les dificultats de la situacio
exposada:

a) el desconeixement que els alumnes tenen de la llengua de
[’escola,

b) la pertinenca a cultures diferents i sovint molt allunyades de la
nostra,

¢) ’escolaritzacio en sistemes molt diferents al nostre,

d) [D'abséncia d’’habits” escolars en un percentatge

considerable, a causa de la no escolaritzacio en llurs terres
s 50

d’origen”.
Nos encontramos, pues, ante el hecho de que dos actuaciones escolares inspiradas en un
mismo proyecto y en un mismo discurso (el de normalizacion nacional), aplicadas a
poblaciones escolares parecidas en cuanto a que proceden en ambos casos de flujos

. .51 . . . ..
migratorios’ , generan sujetos escolares y despliegan de hecho discursos muy distintos:

0 “Projecte Turmeda, adrecat a alumnes d’incorporacié tardana al sistema educatiu de Catalunya”, p.1
(documento inédito). [Traduccion: “La llegada de alumnos que se incorporan tardiamente a los centros
educativos, ya sea a principio de curso, o bien a lo largo de todo el curso, supone en muchos casos, a
causa de su elevado indice, una situaciéon que merece una atencion especial por la incidencia que esa
circunstancia produce en los grupos-clase correspondientes y en el desarrollo general de la tarea
educativa en la escuela.

Se puede concretar en resumen las dificultades de la situacion expuesta:

a) el desconocimiento que los alumnos tienen de la lengua de la escuela,

b) la pertenencia a culturas diferentes y a menudo alejadas de la nuestra,

c) la escolarizacion en sistemas muy diferentes al nuestro,

d) la ausencia de ‘habitos’ escolares en un porcentaje considerable, a causa de la no escolarizacion en sus
respectivas tierras de origen”].

>! Es cierto que, como ya hemos dicho, se trata de flujos migratorios acaecidos en distinto momento
historico.
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los hijos de la inmigracion espafiola son alumnos de dentro ya de entrada en el doble
sentido (escolar y nacional), mientras que los descendientes de la inmigracion
extranjera -y especialmente del llamado Tercer Mundo- son considerados alumnos de
fuera (provienen de otros sistemas educativos o no han asistido a la escuela, y son de
otras culturas). Los primeros son cada vez menos objeto de designacidén potencialmente
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étnica; los segundos estan atin marcados por la diferencia cultural™.

A proposito del desigual tratamiento escolar de los nifios de aquellas dos inmigraciones,
Joaquim Arenas, jefe del SEDEC, justifico -en respuesta a una interpelacion expresa del
autor de la presente investigacion- ese hecho argumentando que los inmigrados de ahora
no eran europeos y que nos separa de ellos la cultura, la forma de vida, la civilizacion en
definitiva. Seglin esta argumentacion, habria una distancia cultural que, ademas de
implicar diferencia de formas culturales, indica desigual grado de progreso™. Para
Arenas, esto explica que los nifios y nifias arabes y de otras procedencias hayan sido

objeto, sobre todo, del Programa de educacion compensatoria.

Como se podra corroborar en el siguiente apartado, estamos aqui ante el umbral de un
nuevo discurso de etnicidad que, a pesar de ser desarrollado en Cataluia principalmente
por el Programa de compensatoria y de haber legitimado sobre todo la actuacion de este

programa, hunde sus raices en un cierto consenso social.

En este sentido resulta significativo repasar la historia de la relacion entre el Grupo de
incorporacion tardia del SEDEC y el Programa de educacion compensatoria, ambos

dependientes del Departament d’Ensenyament de la Generalitat.

Desde su creacion, en el curso 1989/90, los profesionales del mencionado Grupo vieron
la necesidad de coordinar ambos equipos. La base de esa colaboracion fue, desde el
principio, el reparto de ambitos de actuacion: la cuestion de la lengua competia al
Grupo de incorporacion tardia, y los aspectos relacionados con la marginacion social al
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Programa de compensatoria™.

>2 Quizas haya que decir que aqui el analisis del discurso no se detiene en el nivel explicito. Asi, la
politica del SEDEC hacia los inmigrados africanos, por ejemplo, es de corte integracionista, ya que se
propone integrarlos sin marcar la diferencia -segun palabras de J. Arenas.; otra cosa es, sin embargo,
como se despliega y pone en marcha dicho discurso.

>3 Arenas ejemplifica esto comparando los imanes islamicos de hoy dia con la Inquisicién de la Europa de
hace unos siglos.

> De la entrevista con Lluisa Rancé, profesional del Grup d’atencié a alumnes d’incorporaci6 tardana
(Barcelona, 28.2.1997).
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Por otra parte, en el proceso de encuentro entre esos dos programas de actuacion
educativa, se han producido dos procesos de cambio paraddjicos, al menos de entrada.
Por un lado, el Programa de alumnos de incorporacion tardia del SEDEC ha adoptado
un discurso de normalizacion social, hasta ese momento propio y casi exclusivo del
Programa de educacion compensatoria. De esta manera, un programa inicialmente
concebido como una ampliacidn, por asi decir, del Programa de inmersion al catalan, y
como tal orientado hacia la integracion de alumnos castellanoparlantes mediante la
ensefianza del catalan, ha ido incorporando parte del discurso diferencialista en auge en
otros ambitos™, asi como una sensibilidad extrema hacia la segregacion de los alumnos
recién llegados, hasta el momento s6lo surgida de las directrices del Programa de
compensatoria®®. Respecto a este ultimo aspecto, ha destacado el proyecto piloto de
talleres de lengua para alumnos de incorporacion tardia magrebies realizado en Osona,
previo reparto de la comarca con el equipo de compensatoria de la zona; aqui, el control
de la matriculacion ha consistido en: por una parte, deteccion de alumnos destinatarios
del programa y, por otra parte, vias de distribucion de este alumnado por los centros,

con el proposito de evitar la formacion de ghettos.

Por otro lado, el Programa de educacion compensatoria, inicialmente poco sensible a los
planteamientos de la normalizacion lingiiistica (durante algunos afos, las clases de
refuerzo a niflos extranjeros habian sido impartidas en castellano, en contra de los
criterios del SEDEC), ha ido incorporando el uso de la lengua catalana entre sus
maestros, a la vez que ha aceptado el asesoramiento de parte de los profesionales del

Programa de incorporacion tardia.

> El Projecte Turmeda habla, en su parte programatica, de atencién a las relaciones interculturales (p. 2).
>% En el apartado siguiente se vera con detenimiento la aparicion, a lo largo de la historia del Programa de
educacion compensatoria en Catalunya, del criterio de distribucion de alumnos definidos étnicamente -al
menos en parte- a partir de concentraciones superiores al 15 % del total del centro escolar.
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1.2. El discurso de etnicidad desarrollado en el marco de las politicas escolares

de normalizacion social.

Al principio de este capitulo se apuntd que las politicas escolares de proteccion social
desplegadas en Espafia y, especialmente, en Cataluia desde los afios ochenta habrian
albergado en su seno y de alguna forma promovido la produccién de discursos de
etnicidad. En el presente apartado, me propongo observar por qué y cémo esas politicas
que he llamado de normalizacion social han requerido para su desarrollo de discursos
de etnicidad para, posteriormente, explicar qué efectos sociales ha conllevado esa
confluencia de un dispositivo pedagdgico de normalizacion social con el despliegue de

discursos de etnicidad.

Antes, sin embargo, me parece necesario situar el origen y desarrollo de la educacion
compensatoria en el Estado Espafiol, habida cuenta de que se trata del principal

programa escolar de normalizacion social.

1.2.1. Origenes tedricos de la educacién compensatoria en Espana.

Hacia la segunda mitad de los afos setenta y en circulos préximos al Ministerio de
Educacion y Ciencia®’, el concepto de educacién compensatoria ocupa un lugar de
relieve dentro de la teoria pedagodgica en boga en ese momento, todavia enraizada en
una vision funcionalista de la estratificacion educativa y social y, en el fondo, inspirada

en la teoria del capital humano norteamericana de los afios sesenta’”.

En ese contexto, la educacion compensatoria es vista como un instrumento clave -’una
estrategia global”, en palabras de D. Quintana, miembro del Equipo de Estudios

adscrito al mencionado Ministerio- para alcanzar la igualdad de oportunidades, otro de

>7 Véase, por ejemplo, la nota firmada por Diego Quintana, del Equipo de Estudios del Gabinete de
Asuntos Generales de la Secretaria General Técnica (“La educacion compensatoria y la igualdad de
oportunidades™) a la edicion: Varios Autores (1977), Educacion compensatoria. Madrid: Servicio de
Publicaciones del MEC; seleccion de estudios elaborados por el Consejo de Cooperacion Cultural del
Consejo de Europa. Aquel texto introductorio sintetiza bien tanto los objetivos como el método que
implica, en su formulacion tedrica, ese programa educativo. Sobre su analisis se basa buena parte del
presente apartado.

*¥ Sobre la teoria funcionalista en sociologia de la educacién y teoria del capital humano, pueden verse,
respectivamente, los articulos ya clasicos de R. Collins (1971) y T.W. Schultz (1961); para una vision
critica de la adopcion de esas teorias por la sociologia de la educacion en Espaiia, véase F. Ortega (1987).
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los conceptos centrales en el pensamiento sociopedagogico de la década. Aqui, sin
embargo, se apuesta por una concepcion de igualdad de oportunidades que supere las
159

perspectivas conservadora y liberal™, y opte por

“proporcionar a todos un tratamiento desigual, (...) ayuda
especifica para quien la necesite mas, dedicacion especial al que
por razones psicolégicas y/o sociales y/o econdmicas se
encuentra en inferioridad frente a los demas” (VV.AA., 1977:
13).

Esta nueva vision de la igualdad de oportunidades va a contribuir a orientar las accién
educativa hacia una mayor “personalizacion” o individualizacidén, segin se formula en

el mismo texto (12 y 16).

Es en el seno de dicha perspectiva que va a tomar sentido, en su origen, la educacion
compensatoria, que se define, en realidad, por un doble movimiento: uno de
identificacion de los factores que contribuyen a la desigualdad y otro de correccion de

esos factores.

Mas concretamente, dicho equipo asesor del Ministerio de Educacion y Ciencia
establecia el procedimiento de la educacion compensatoria en los siguientes términos y
fases, basandose en la linea trazada por una reunion de expertos del Consejo de Europa

de 1974:

1. Definicion del handicap.

2. Definicion del grado de educabilidad del nifio.

3. Asignacion de un cierto tipo de establecimiento escolar (ordinario o especializado).

4. Establecimiento de “programas suplementarios adaptados individualmente” (VV.AA,

1977: 17).

5. “Formacion especializada a los educadores” (idem).

Curiosamente, el mismo texto que hasta aqui nos ha servido para exponer los principios
ideoldgicos y metodoldgicos de la educacion compensatoria, de probable influencia en

la politica educativa estatal, sefiala explicitamente los limites de este programa

> Mientras que la vision conservadora se fundamenta en la idea que “Dios ha dado a cada hombre
diferentes virtudes”, la perspectiva liberal establece que “todo hombre, desde su nacimiento, posee unas
aptitudes mas o menos constantes y el sistema de ensefianza debe abolir todo obstaculo exterior que
impide el normal desarrollo de estas” (Varios autores -1977: 11).
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pedagogico. En palabras de D. Quintana: “[al nifio] se le puede compensar su handicap,
pero lo que no se el puede compensar es la ausencia de poder que €l experimenta en su
clase social” (17); e incluso contiene una critica radical al mismo: ”en Gltima instancia,
el término mismo de la compensacion implica la existencia de una falta, y esta falta no
puede ser definida mas que por la cultura dominante”, y concluye: “la problematica de
la compensacion en ultimo andlisis es la cuestion de la legitimidad del orden cultural y
del mantenimiento simbolico de la dominacidon que implica” (17); una critica que, en
definitiva, erosiona las mismas bases del concepto de igualdad de oportunidades:
“Como sefiala A. Gras, si existiera igualdad ni siquiera se

entiende lo que quiere decir igualdad de oportunidades” (VV.
AA., 1977: 21).

Asi , si a finales de los setenta aparece un discurso de educacién compensatoria bien
elaborado a partir de la experiencia de que se dispone en otros paises europeos, que
incluso se permite contemplar sus propios limites y problemas, formulado en las esferas
pedagdgicas mismas del Estado; durante los afios ochenta asistiremos a la
institucionalizacioén y puesta en practica de ese discurso y, a su vez, a su articulacion

con el sistema educativo preexistente. Lo veremos en el siguiente apartado.

1.2.2. El proceso de institucionalizacion de la educacién compensatoria en

Espana y Cataluia.

En este apartado intentaré mostrar el proceso de institucionalizacién de la educacion
compensatoria en Espafia, reparando especialmente en algunos de sus efectos perversos.
Me refiero concretamente a tres cambios con respecto a los planteamientos iniciales. En
primer lugar, de una posicidn en parte radical ante el problema de la desigualdad social
y, en todo caso, de una propuesta de aplicacion integral y no solo en el ambito escolar,
se pasa a la implementacion de programas restringidos a ese ambito y a menudo
centrados en clases de apoyo. En segundo lugar, si el enfoque pedagodgico inicial
apuntaba hacia una mayor personalizacion de la atencion educativa, la actuacion
juridica, en su esfuerzo por acotar los ambitos de aplicacion, supone recurrir a categoria

colectivas, de manera que se tipifican o bien grupos, o bien zonas susceptibles de recibir
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ese tipo de refuerzo o compensacion®. Un tercer elemento que ha incidido en el
desarrollo posterior del programa de educacion compensatoria ha sido la creacién de un
cuerpo de maestros especializados en la aplicacion del programa, en lugar de optar por
la formacion especializada a los maestros de los mismos centros, como apuntaban las
recomendaciones del Consejo de Europa. Esto ultimo ha sido especialmente acusado en
Catalufia, desde la firma del convenio entre el Ministerio de Educacion y Ciencia, y el
Departament d’Ensenyament en 1983, que supone el inicio del programa en esta

comunidad auténoma.

El primer y tinico documento juridico sobre educacion compensatoria en Espafia data de
1983°' y en ¢l se pueden observar ya aquellas modificaciones respecto al programa
pedagdgico compensatorio formulado a mediados de los 70, aunque, en parte, se inspire
en ¢él. De hecho, el citado texto legal presenta la educacion compensatoria como
“garantia necesaria” para la desaparicion de la desigualdad ante el sistema educativo y
define a aquellas personas que padecen esta desigualdad en términos de “su capacidad
econdmica, nivel social o lugar de residencia”, es decir en términos coincidentes con la
concepcion de los setenta (aunque esta incluia también el handicap por razones
psicologicas). Sin embargo se aparta de esta en el momento en que acota con mas
precision a los destinatarios de la educacion compensatoria. En este sentido,
categorizaciones colectivas como “sectores especialmente desfavorecidos”, “grupos de
individuos cuyas condiciones de inferioridad son especialmente acusadas” y “grupos de
poblacion [que] habitan en areas geograficas con unos indicadores que le confieren el
caracter de deprimidas en su conjunto”, substituyen la linea de atencion personalizada y
generalizada® defendida por el Equipo de Estudios adscrito al Ministerio de Eduacion y
Ciencia (VV.AA., 1977: 12). El campo de aplicacion instituido estarda formado, en

definitiva, por las llamadas zonas de actuacion preferente.

% De hecho, hay que advertir que aqui me ocupo exclusivamente del paso de ese programa teorico -tal
como se formulaba la educacion compensatoria en los afios setenta- a su puesta en practica a partir de los
afios ochenta en forma de programas concretos de educacion compensatoria. Queda por tanto sin atender
la influencia de ese mismo programa en la politica y en la practica educativa general en la escuela
espaiiola.

8! Real Decreto sobre Educacién Compensatoria 1174/1983 de 27 de abril.

62 Se trata del ya citado “proporcionar a todos un tratamiento desigual ...” (VV.AA,

1977: 13), que aqui me permito subrayar.
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Por otra parte, el Decreto que confiere caracter legal a la educaciéon compensatoria le
atribuye otras dos caracteristicas no previstas en el ideario de los setenta: su vinculacién
estricta a la institucion escolar y el caracter de actuacion urgente. Ninguna de las
actuaciones que comprende el nuevo programa de compensatoria (articulo 2 ) apunta
hacia el ambito familiar o comunitario; ningun espacio se concede para las actuaciones
mas globales o de mayor alcance temporal, antes bien prevalece el concepto de
actuacion ante la emergencia, como da cuenta la aplicacion de planes especiales de

caracter urgente (articulo 3) en las citadas zonas de actuacion educativa preferente.

Sin este bosquejo historico, sin esa referencia al desarrollo en parte perverso de la
institucionalizacion de la educacién compensatoria en Espafia y Catalufia, no nos seria
posible comprender cabalmente la apariciéon en su seno de criterios de etnicidad,
principalmente como instrumentos de deteccion y definicion de situaciones que

requieren la intervencidon compensatoria, cuestion que abordamos a continuacion.

1.2.3. La aparicion de discursos de etnicidad en el marco de las politicas de

educacion compensatoria.

El bosquejo del origen y primera institucionalizacion de la educaciéon compensatoria en
Espafia -entendida como el exponente principal de la politica de normalizacion social en
el ambito escolar- visto hasta aqui no presenta ningun indicio de uso de categorizacion
étnica. En los términos en que aparece formulado el programa compensatorio hasta ese
momento muy bien pudiere haber operado sin recurso a rotulacion étnica o “cultural”.
De hecho, los criterios que el mencionado decreto fundacional establece para definir
zonas de actuacion educativa preferente se basan en otro tipo de dimensiones: tasas de
analfabetismo superiores a la media nacional, no asistencia a Educacion Preescolar,
desfase entre curso académico y edad en EGB, abandonos en este nivel educativo, no
escolarizacidon en ensefianza secundaria -especialmente en FP-1- y abandono en este

ultimo nivel.

Sin embargo, a partir del curso 1988/89 en el territorio de competencia del MEC y del

mismo curso 83/84 de arranque del programa de educacion compensatoria en Catalufia,
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las categorias minoria étnica o minoria cultural aparecen como un nuevo criterio de
demarcacion del ambito de aplicacion del programa. Ademas, como tendremos ocasion
de contemplar con detalle, en Catalufia el criterio étnico de demarcacion va a
convertirse en poco tiempo en el principal eje del programa, mientras que para el
programa a nivel del territorio del MEC un proceso en la misma direccion va a

producirse unos afios mas tarde.

Me propongo en este apartado explorar qué condiciones explican la aparicion de un
discurso de etnicidad -con sus consiguientes practicas- en el seno de las actuaciones de
educacion compensatoria en Espafia y en Cataluna. Para ello, me fijaré en los términos
en que se manifiesta ese discurso, para intentar inferir de ahi su encaje con los objetivos
y practicas del programa de compensatoria. La hipodtesis que voy a sostener al respecto
es que existe una afinidad entre las reglas de operatividad y despliegue de la educacion
compensatoria, como practica de normalizaciéon social, y un determinado tipo de
formacion discursiva de la etnicidad. Este factor, junto con la disponibilidad social de
ese discurso de etnicidad y la vigencia del consenso social que le confiere plausibilidad
y sentido, permite explicar no sélo la aparicion, sino también el enorme vigor que estan
demostrando los discursos de etnicidad (inclusive los discursos sobre la diversidad

cultural de los afos noventa) vinculados a los procesos de normalizacion social.

Analizaré en primer lugar el proceso de aparicion y despliegue del discurso de etnicidad
a través del programa de compensatoria en el ambito territorial directamente
dependiente del Ministerio, para a continuacion hacer lo propio con las actuaciones de

normalizacion social del Departament d’Ensenyament para el ambito catalan.

A nivel del ambito de actuacion del MEC y a tenor de la documentacion disponible®, el
recurso a la etnicidad como criterio de delimitacién y, en general, como discurso, no
aparece hasta el curso 1988-89, es claramente minoritaria como linea de actuacion hasta
el 1991-92, y pasa a convertirse, a partir del siguiente curso, en el ambito de actuacion
principal del programa de educacién compensatoria. Pero veamos con detalle ese

proceso de aparicion y despliegue.
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En los dos cursos anteriores a la aparicion de elementos de etnicidad en el dispositivo
de actuacion compensatoria se observan una serie de cambios que, a mi entender,
pueden ayudar a entender esa aparicion. Asi, el informe sobre el curso 1986-87, tres
cursos despties de la entrada en vigor del Decreto sobre educacion compensatoria, ya
alude, junto a las desigualdades fijadas por este (por procedencia social, econdomica o
geografica de las personas), a otras desigualdades como “la distinta formacion cultural
del entorno” de pertenencia (CONSEJO ESCOLAR DEL ESTADO, 1988: 29) y, sobre
todo, se refiere a la necesidad de un criterio de discriminacidon positiva para atender a
los alumnos mas desfavorecidos econdémica y socioculturalmente. Por otro lado, en
relacion al mismo curso el Consejo Escolar del Estado propone la atencion a centros
escolares con tasas de fracaso escolar superiores a la media, lo que supone dos

novedades en el enfoque del programa compensatorio:

a. la definicion de una unidad de actuacion directamente escolar, los centros, en lugar de

continuar con el criterio zonal que marco el Decreto; y, sobre todo,

b. un cambio en la concepcion misma de la funcién del programa: la atencion a los
alumnos que presentan fracaso escolar (que el informe de 1987-88 acota en abandono
escolar y repeticion de curso) y que el curso 1990-91 va a devenir la gran area de
actuacion del programa, supone la renuncia a incidir sobre el handicap de raiz social,
economica o cultural, extraescolar, en cualquier caso, a compensar la desventaja que
conlleva, para tratar de atajar lo que ya es un resultado plenamente escolar, a posteriori,

’ . 64
podriamos decir®.

Como veremos, en ese cambio de orientacion del dispositivo de la educacion
compensatoria en Espafa, junto con su necesidad consustancial, podriamos decir, de
disponer de criterios delimitadores de su objeto de actuacion, y la apertura hacia las

desigualdades culturales, se encuentran algunas de las claves que permiten entender la

5 Me voy a servir para ello de los informes emitidos y publicados por el Consejo Escolar del Estado,
sobre el estado del sistema escolar desde el curso 1986/87 hasta el curso 1993/94 (véase las referencias
bibliograficas al final del texto).

%4 Se puede considerar el siguiente requerimiento del Consejo Escolar del Estado formulado al finalizar el
curso 1987-88 como uno de los ultimos destellos del ideal compensatorio de los afios setenta, basado en
principios de globalidad y compensacion de la desigualdad a priori: “La educacion compensatoria debe
ser un principio inspirador de todo el Sistema Educativo y atender con excepcionales medios no solo
a los alumnos que ya han abandonado el Sistema Educativo, sino también a aquellos que lo terminaran
abandonando prematuramente por no haber recibido a tiempo todos los medios de compensacion
al alcance del sistema” (CONSEJO ESCOLAR DEL ESTADO, 1989: 48; permitaseme el subrayado).
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aparicion y encaje de un cierto discurso de etnicidad en el seno de dicho dispositivo

pedagogico.

Desde el momento de su aparicion, el discurso de etnicidad proporciona al dispositivo
de la educacion compensatoria un criterio de demarcacion de su campo de aplicacion.
La categoria “minorias culturales”, compuesta a su vez por “poblacién gitana y
emigrantes” (CONSEJO, 1990: 67), se sitia aqui como objeto de la accion
compensatoria, junto a otros objetos posibles: “zonas rurales”, “jovenes
desescolarizados”, “centros educativos con alto indice de fracaso escolar” y “poblacion
itinerante”. Es decir, se trata de un elemento, entre otros, definidor de un handicap, de
una falta. Con la especificidad -si acaso compartida con los nifios vinculados al circo y
otros actividades itinerantes- de que su falta -de tipo “sociocultural”, se dira
(CONSEJO, 1992: 122), de hecho entendida como diferencia cultural- conlleva una
dificultad de integracion, de entrada en el mismo sistema educativo -mientras que para
el resto de tipos de alumno objeto de educacion compensatoria el problema es, mas
bien, de fracaso en cuanto a su salida de la escuela. Asi, por ejemplo, ese mismo afio el
Consejo Escolar del Estado insta a respetar el Real Decreto 2375/1985 sobre criterios de
admision a la hora de admitir “alumnos con problematicas especificas (tanto de
adaptacion, de etnia o de poblacion itinerante” (68). O bien, un curso mas tarde, un
informe analogo hace alusion a “la poblacién portuguesa, marroqui y de otras
nacionalidades™®, diciendo que “aunque son pocos necesitan una dedicacién especial

para conseguir una integracion efectiva” (CONSEJO, 1991: 71).

No se trata de un discurso de etnicidad cualquiera, sino de un discurso cuyos términos
encajan en/son eficaces/ resultan operativos para la practica compensatoria. Asi, un
primer elemento caracteristico de ese discurso son las categorias de tipo cerrado que
utiliza, que implican una clasificacion fuerte y jeradrquica entre si. Es el caso de la
categorizaciones gitano (/payo) y marroqui (/espaniol), en la que el primer término,
subordinado al segundo, aparace enunciado explicitamente, aparece marcado, y el

segundo, el término dominante, no. Dicho elemento permite, como ya hemos visto,

5 puede pensarse que la dificultad especifica de integracion de estas categorias de poblacion respondiese
a razones lingiiisticas, al hecho concreto de no dominar la lengua escolar, en este caso, el castellano. Sin
embargo, no deja de ser, como minimo, sorprendente que esa dificultad se suponga siempre de ciertas
categorias y nunca de otras, como las referentes a paises occidentales, grupos ausentes del campo de
aplicacion de los programas de educacion compensatoria.
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satisfacer esa necesidad de criterios delimitadores que requiere la practica educativa

compensatoria.

El segundo aspecto definitorio de ese discurso de etnicidad, la referencia a lo cultural en
la significacion de las categorias débiles (por oposicion velada a la cultura autoctona, a
la cultura escolar), va a marcar el desarrollo mismo del programa compensatorio. La
orientacion de ese discurso puede resumirse asi: se trata de integrar en la escuela a esas
poblaciones de otras culturas que se han mantenido fuera o al margen del sistema
educativo®, no renunciando a esa diferencia cultural con que se les caracteriza, a esa
denominacion de origen, se podria decir, sino, mas bien, gestionando el reconocimiento
y el uso de sus culturas como medios de su insercion en la escuela normal. Aqui radica,
como veremos, el origen de la incorporaciéon del discurso de la diversidad cultural, con
sus variantes multicultural e intercultural, en el mismo dispositivo de normalizacion

social que es el programa de educacién compensatoria.

De hecho, la inclusion de ese discurso etnicista -0 culturalista, si se prefiere- en el
funcionamiento del programa compensatorio va a culminar en la formacion de un nuevo
campo de aplicacion de ese programa: el constituido por la practica de escolarizar a
aquellos que provienen de fuera del sistema educativo, fuera de su cultura; el campo,
en definitiva, de las prdcticas de escolarizacion por parte de la institucion escolar, tal
como aqui he definido este concepto (véase el capitulo 1 de la primera parte). Se trata
no de un déficit en tal o cual aspecto, fuese este psicoldgico, econdmico o social, sino
de un déficit total, de un déficit que, denominado como cultural, se entiende como
déficit de escolarizacion®. Respecto a este campo, mas que hablar de programa de
compensatoria, bien se podria hablar directamente de programa de insercion escolar.
La constitucion de este campo se hizo evidente cuando, al final del curso 1990-91, el
informe del Consejo Escolar del Estado efectud su balance de la actuacion en relacion a
la poblacion gitana:

“Los cursos anteriores se han caracterizado por el esfuerzo

realizado (...) para detectar las necesidades, planificar los
recursos necesarios e integrar a la pobalcion gitana en edad

% La actuacion con la poblacién gitana y, en particular, el paso de un modelo de segregacion, propio de
las escuelas de gitanos e incluso de las escuelas puente, a otro de integracion en los centros ordinarios,
me parece esclarecedora respecto a este punto (LOVELACE, 1995:123).

67 Las practicas de insercion escolar de alumnos objeto de educacion compensatoria parten ,
normalmente, del presupuesto de no escolarizacion anterior de dichos alumnos, lo cual significa ignorar
su formacion escolar en los paises de origen.
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escolar en los Centros educativos ordinarios. Este trabajo
cristalizo con la matriculacion de la poblacion contactada.

A pesar de que no se pueda afirmar hasta pasados varios cursos
cual ha sido el grado de eficacia de esta campana, el gran paso
ha sido dado y tan solo queda conectar con pequernios grupos
aislados y dispersos por localidades de menor densidad de

poblacion” (CONSEJO, 1992: 124),
como si se estuviese ante la culminacion de un proceso de colonizacion de un terreno

completamente virgen.

Para llevar a cabo ese proceso de escolarizacion de la llamadas minorias culturales, se
erige en paso/aspecto crucial el control de su distribucion por los centros escolares, toda
vez que se trata de una cuestion que se percibe como problematica. Asi, figura entre las
actividades destacadas de los equipos de educacion compensatoria la
“Localizaciéon de recursos que favorezcan la escolarizacion de
estas minorias, participando en la organizacion de las plazas y

transportes escolares que apoyen esta escolarizacion sin provocar
grandes disfunciones en ningiin Centro” (idem);

lo que, por cierto, da a entender que la escolarizaciéon de las minorias gitana,
portuguesa, marroqui y demas es susceptible de desencadenar, sin mas, disfunciones en

los centros donde ingresen.

Recapitulando hasta aqui, nos encontramos pues a principios de los noventa con la
consolidaciéon de un discurso de etnicidad dentro del dispositivo de la educacion
compensatoria y, como consecuencia de la operatividad de ese discurso, con un nuevo
campo de aplicacion del programa compensatorio: el de la insercion escolar de las
minorias culturales. Campo que no va a cesar de ganar terreno dentro del conjunto de
ese programa hasta convertirse en su eje principal de actuacion y despliegue. Veamos, a
titulo de indicador, la evolucion de los alumnos atendidos por el programa de educacion

compensatoria, segun el area de actuacion:

Alumnos atendidos por el Programa de educaciéon compensatoria

(Ambito de gestion del MEC)

Subprograma Curso 1990-91 Curso 1991-92 Curso 1993-94
N. alumnos % N. alumnos % N. alumnos %
Minorias culturales 7.264 16,1 10.277 23,5 82.788 58,2
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Abandono y fracaso 37.850 83,9 33.414 76,5 49487 34,8
escolar
Otros subprogramas L o 10.021 7,0

Total 45.114 100,0 43.691 100,0 142.296  100,0
Fuente: CONSEJO ESCOLAR DEL ESTADO (1992, 1993, 1995)

Asimismo, se pueden tomar como indicadores tanto el nimero de actuaciones, como de
maestros implicados:

Numero de proyectos dentro del Programa de Educaciéon compensatoria
(Ambito de gestion del MEC)

Subprograma Curso 1991-92 Curso 1992-93 Curso 1993-94

N. actuaciones % N. actuaciones % N. actuaciones %
Minorias culturales 213 37,1 266 449 432 61,9
Abandono y fracaso 360 62.9 311 52,6 253 36,2
escolar
Otros subprogramas o 15 2,5 13 1,9
Total 573 100,0 592 100,0 698 100,0

Fuente: CONSEJO ESCOLAR DEL ESTADO (1995)
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Numero de docentes

(Programa de Educacién compensatoria. Ambito de gestién del MEC)

Subprograma Curso 1991-92 Curso 1992-93 Curso 1993-94

N. docents % N. docents % N. docents %
Minorias culturales 233 29,3 254 39,9 324 50,7
Abandono y fracaso 562 70,7 368 57,8 302 472
escolar
Otros subprogramas o 15 2,3 13 2,1
Total 795 100,0 639 100,0

637 100,0

Fuente: CONSEJO ESCOLAR DEL ESTADO (1995)

Ademas, durante el curso 1991-92, se realiza la primera estadistica completa sobre la
poblacion de origen extranjero escolarizada en centros espafoles, como parte de un
informe de la Comision Europea de la CE (M.E.C., 1992); y a partir del curso siguiente,

13

se abre una nueva area de intervencion dentro del programa de compensatoria: “la
integracion de alumnos procedentes de otras culturas”, cuyo titulo no hace sino reforzar

el vinculo de exterioridad con que se contempla a esos alumnos.

Por cierto, esa expansion del ambito referido a minorias culturales, junto con la
reduccion relativa del resto de ambitos, especialmente los referidos a prevencion y
tratamiento del fracaso escolar, da lugar a la siguiente observacion por parte del
Consejo Escolar del Estado:

“Este Consejo observa y valora positivamente, el notable

incremento del nimero de actuaciones y docentes que atienden a
minorias étnicas y culturales.

No obstante, también este Consejo ha de expresar su
preocupacion por la reduccion del numero de actuaciones y de
docentes en la prevencion del abandono escolar en el ciclo
superior de EGB, y en las aulas ocupacionales y proyectos en
Centros de FP” (CONSEJO, 1995: 250-251).

Asimismo, este proceso de implantacion y expansion del discurso de etnicidad dentro
del dispositivo de la educacion compensatoria conlleva la incorporacion del nuevo
discurso de la diversidad cultural. No voy a entrar en profundidad a analizar el

despliegue de este discurso, en ciertos aspectos nuevo, en cierto sentido variante de
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aquel discurso de etnicidad primero. Sin embargo, si que me interesa apuntar un par de

observaciones.

En primer lugar, hay que decir que el discurso de la diversidad cultural no surge del
vacio y, sobre todo, no cae en el vacio. Aparece y se desarrolla como un medio
concebido, bajo la optica del programa de compensatoria, para favorecer la integracion
de la minorias culturales en el sistema escolar ordinario. Se circunscribe -al menos
hasta el momento- al campo de accidon de aquél. Sin embargo, segunda observacion, en
tanto que discurso innovador (puesto que cuestiona la jerarquia etnocéntrica entre
categorias) da lugar a una apertura del campo a nivel ideoldgico y discursivo lo
suficientement amplia como para albergar la disputa/la pugna simbolica entre diversos
agentes sociales. Asi, el debate sobre la incorporacion de aspectos de la multi o de la
interculturalidad dentro del curriculum y del espacio escolar se ha convertido en un
nuevo campo de posibilidades estratégicas para los distintos grupos, donde la escuela, y
mas concretamente el dispositivo de la educacion compensatoria, actia como mediador
(entre por ejemplo, ciertos grupos definidos étnicamente que reclaman la presencia de
su lengua y otros elementos identificadores dentro de la escuela, grupos contrarios a su

insercion en centros escolares que consideran propios, etc.).

Hasta aqui hemos visto para el ambito de jurisdiccion del MEC, pues, como aparecid y
se desarrolld un discurso de etnicidad dentro del dispositivo mismo de la educacion
compensatoria; en qué términos se fue formulando y qué afinidad presentaba con el
discurso propio del programa compensatorio. Ahora quisiera avanzar un poco mas en la
explicacion de por qué aquel discurso en términos étnicos ha calado en ese programa de

educacion compensatoria hasta convertirse en su eje principal.

El primer conjunto de factores explicativos hay que buscarlo en la utilidad que el
recurso a un discurso de etnicidad ha supuesto a ese programa de normalizacidn social
que es la educacion compensatoria. Por dos razones, al menos, ese dispositivo pudo

operar con éxito con ayuda de la discursividad étnica:

a. Porque el discurso de etnicidad de categorias cerradas y jeraquicas y orientacion
diferencialista ofrece un criterio simple, claro y conciso -basado, de hecho, en la fuerza
de los estereotipos- de delimitaciéon de objetos donde aplicar las actuaciones de

compensacion.
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b. Porque ese mismo discurso proporciona no solo el objeto de aplicacion, sino el
lenguaje, el codigo con que operar en ese objeto, a saber, la gestion de la diversidad
cultural, y un objetivo ultimo: la insercién y normalizacion de las minorias culturales

en la escuela .

Pero, si esas dos razones de operatividad del discurso de etnicidad en el seno del
dispositivo de educacion compensatoria han acabado por prevalecer ante las razones de
otros discursos (del déficit socioeconomico, del fracaso escolar, etc.) ha sido por la
ventaja econdmica que han supuesto para el funcionamiento del programa de educacion
compensatoria. En ese sentido, el citado discurso de etnicidad suministrd6 a ese
programa la coartada para efectuar una transicion desde una estrategia de enfoque
amplio dedicada a la prevencién y combate del fracaso escolar (lo que implicaba su
despliegue por todo el sistema educativo y unas practicas de discriminacion positiva del
alumnado de procedencia interna), de costes econdémicos muy elevados, hacia una
estrategia, mucho mas focalizada y, por tanto, mas asequible, de apoyo a la
incorporacién al sistema escolar de nifios y nifias de procedencia externa a él, caso de
los hijos e hijas de inmigrantes, los gitanos -la poblacion considereda mas refractaria a

la escolarizacion- y hasta los hijos e hijas de personas vinculados a oficios itinerantes®.

El segundo orden de factores que explican el proceso que nos ocupa consiste, por un
lado, en la disponibilidad social, siquiera de forma fragmentaria, de ese discurso de
etnicidad que aparece en el seno del programa de educacion compensatoria del MEC
hacia 1987; y, sobre todo, en la plausibilidad social de ese discurso, es decir en la
existencia de la condiciones sociales o campos sociales -en el sentido de Bourdieu- que
confieren sentido, mas o menos consensuado, mas o menos disputado, pero sentido al

fin y al cabo, a ese discurso .

1.2.4. Aparicion y despliegue de un discurso de etnicidad en las politicas

de normalizacién social en Cataluia.

%% La asociacion de las categorias de hijos de inmigrantes y gitanos con la de nifios de familias itinerantes,
nos trae a la memoria el cuento de Las mil y una noches en que un joven logr6 consiguio deshacer el
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El proceso de aparicion y despliegue de un discurso de etnicidad en el seno de las
politicas de normalizacién social desplegadas en Catalufa por el Departament
d’Ensenyament se ajusta, en lo general, al modelo explicativo trazado hasta aqui, pero
presenta algunas diferencias. Atenderé, ademads, con especial énfasis precisamente a

aquellas condiciones sociales que permiten comprender ese proceso discursivo.

En Catalufia, un discurso de etnicidad de clasificacion fuerte entre categorias (alto grado
de separacion y jerarquia entre ellas) y de codigo culturalista surge en el mismo
momento en que empiezan a aplicarse dos politicas de normalizacion: la relativa a
centros de atencion especial o preferente, y el programa de educaciéon compensatoria.
Ambas han sido desarrolladas desde principios de los afios ochenta por el Departament

d’Ensenyament de la Generalitat.

Respecto al primer tipo de actuacion, centrada en la dimension centro escolar, la
evolucion parece clara: de la constitucion de la Junta de Promocio Educativa d’Escoles
d’Accié Especial en 1982 hasta el cambio de denominacion y creacién de los centres
d’atencié educativa preferent’’, se da un aumento de la presencia de elementos de
etnicidad a la hora de fijar criterios que permitan discriminar los centros escolares de

accio especial, primero, y de actuacio educativa preferent, después.

En este sentido, en el texto juridico de creacion de la mencionada junta, el unico
criterio de etnicidad -"que hi hagi una presencia de grups étnics marginats [en la
zona]”""'- aparece tan s6lo en el sexto lugar de una escala de trece valores, detras de los
siguientes aspectos: el aislamiento urbano del centro e insuficiencia de servicios,
déficits de nutricion, higiene y salud en los alumnos, incapacidad familiar para asumir
el hecho escolar, analfabetismo entre los alumnos y delincuencia y agresividad
ambiental. En cambio, catorce afios mas tarde, la orden juridica mediante la cual se
pretende revisar la cuestion de los centros de accion especial, utiliza un discurso de

etnicidad de forma mas amplia en la delimitacion y concesion del status de centre

compromiso de boda con su prometida, llevando a la casa de ella a una compaiiia de saltimbanquis y
haciéndolos pasar por su familia.

% Ordre de 10 de novembre de 1982, per la qual es constitueix la Junta de Promocié Educativa
d’Escoles d’Accio Especial de Catalunya. Departament d’Ensenyament/ Generalitat de Catalunya.
Publicado en el Diari Oficial de la Generalitat de Catalunya, n. 293, de 12.1.1983.

™ Ordre del 3 de setembre de 1996, de regulacié del procediment de qualificacié de determinats centres
publics o privats sostinguts amb fons publics de Catalunya com a centres d’atencio educativa preferent.
Departament d’Ensenyament/ Generalitat de Catalunya. Publicado en el D.O.G.C, n. 2264, el 4.X.96.

" Ordre de 10 de noviembre de 1982 ..., doc. cit., p. 56. Traduccién: “que exista presencia de grupos
étnicos marginados [en la zona]”.
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d’atencio educativa preferent. En efecto, signos de etnicidad son empleados tanto para
caracterizar el entorno proximo al centro (“percentatge d’immigracio, de poblacio

) como para definir el alumnado del

pertanyent a minories etniques o culturals
centro; en relacion a este ultimo apartado, de los tres indicadores fijados, el primero de
ellos es enunciado, en parte, en términos de etnicidad: “existencia d’un nombre
significativament superior a la mitjana de la resta de centres d’alumnes immigrats o
que pertanyen a minories étniques (...)”>. Completan la lista de indicadores la presencia
de alumnos cuyas familias requieran atencion de los servicios sociales o sanitarios a
causa de drogodependencias, malos tratos, abandonos familiares, ingresos en centros

penitenciarios, etc.; y aquellos que presenten conductas de inadaptacion social o

escolar.

Los pasajes citados sirven, ademas, para mostrar la yuxtaposiciéon de ese discurso de
etnicidad con un discurso mas amplio, que lo envuelve: el discurso de la normalizacion
social de los handicaps, de los déficits de adaptacion social. Gracias a este contagio
discursivo, que vamos a corroborar para el caso de la educacion compensatoria, cultura
y marginacion social se van a dar la mano: las diferencias por cultura se confunden con

las deficiencias de socializacion’*.

Respecto a la aparicion y desarrollo de un discurso de etnicidad en el marco del
Programa d’Educacio Compensatoria de la Generalitat, se puede observar un proceso
similar al que hemos visto para el programa homoénimo del Ministerio, aunque con
ciertas diferencias. En este caso el proceso de transformacion/especializacion que
experimenta el programa de compensatoria hacia una la insercion de alumnos de otras
culturas se da igualmente, aunque de forma bastante mas temprana. Ademas, la

implementacién de ese programa por parte del Departament d’Ensenyament de la

2 Ordre de 3 de setembre de 1996 ..., doc. cit., p. 10078. Trad: “porcentaje de inmigracion, de poblacion
perteneciente a minorias étnicas o culturales”.

7 Idem. Trad.: “existencia de un numero significativamente superior a la media del resto de centros de
alumnos inmigrados pertenecientes a minorias étnicas (...)".

7 Un editorial reciente de la revista Ambits de Politiques i Sociologia se preguntaba si las politicas
educativas ya no se sostienen en la igualdad educativa basada en la compensacion de las deficiencias,
como ocurria en los afios setenta, sino en la compensacion de las diferencias, siendo el mismo el standard
social y educativo de éxito (n.4, primavera 1997, pagina 5. Barcelona: Col.legi de Doctors i Llicenciats
en Ciéncies Politiques i Sociologia de Catalunya).
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Generalitat ha sido poco normativizada’, lo cual ha incidido en una mayor sensibilidad
a las demandas y presiones locales (de directores de centro, de padres, etc.) v,
probablemente, también en una mayor variabilidad de criterios en sus actuaciones. Pero,

veamos esas similitudes y diferencias mas en detalle.

Cuando el Departament d’Ensenyament crea el Programa d’Educacio Compensatoria
en 1983 -a partir del convenio financiero con el Ministerio de Educacion y Ciencia
suscrito para tal fin-, la atencion especifica a alumnos gitanos ya figura entre la &mbitos
de actuacion de dicho programa. Mas exactamente aparece bajo el epigrafe de alumnos
en riesgo de marginacion social, integrando un abanico que completan las areas de:
escuela rural, abandono o fracaso escolar (aulas-taller) y atencién a deficientes
visuales. Este ultimo dmbito va a pasar en poco tiempo a depender de la llamada
educacion especial y, concretamente, del Programa d’Integracio escolar. Algo parecido
ocurrird mas tarde con las aulas talleres, que se convertiran en recursos propios de los
centros escolares; mientras que el ambito de escuelas rurales va a terminar
desvinculandose del Programa de compensatoria para constituirse en un campo propio
dentro del. mismo Departament. De manera que, al poco tiempo de su creacion, el
programa de educacion compensatoria catalan se ocupa exclusivamente de los alumnos
en riesgo de marginacion social; sector en el cual, como vamos a ver a continuacion, los
alumnos gitanos, primero, y los alumnos extranjeros, después, se erigen en su campo

principal de aplicacion.

Una entrevista con el actual responsable del Programa y maestro de compensatoria
desde sus inicios, Enric Castella’®, me permite trazar un esbozo de dicho proceso. Esa
gitanizacion del programa de educacion compensatoria se produjo de forma incipiente y
acentuada en Barcelona. A diferencia de los equipos de Tarragona y Girona del mismo
programa, donde la actuacién consistid en la formacion a maestros en las mismas
escuelas y pudo llevarse a cabo de forma progresiva (en palabras suyas, siguiendo un

modelo de “faca d’oli” [mancha de aceite]); en Barcelona el programa adquirio, segin

” De hecho, no existe ningin documento juridico de creacion o desarrollo del programa de educacion
compensatoria en Catalufia. Es por ello, que en relacion a €l, nuestra investigacion ha utilizado
documentos de caracter programatico, organizativos o de difusion y reflexion de sus actividades, ademas
de entrevistas con profesionales vinculados a dicho programa.

76 Celebrada en Barcelona el 10 de febrero de 1997 y retomada por via telefonica més tarde, el dias 4 de
junio del mismo afio.
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Castella, el caracter de “apagafocs” [literalmente “apagafuegos”], pues se utilizd6 como
recurso para acompaiiar el proceso de transicion de alumnos de las llamadas escoles
pont [escuelas puente], cuyo alumnado era en su mayoria de cultura gitana, a escuelas
ordinarias; proceso paralelo a un plan/’operacio submari” de realojamiento de familias
habitantes de barracas o viviendas de autoconstruccion, por parte del Institut Municipal
de I’Habitatge de Barcelona. Este inicio del Programa d’educacio compensatoria en

Barcelona va a marcar su desarrollo posterior por dos razones y en dos sentidos:

a. porque se enfrenta al rechazo que, en ciertos sectores de las escuelas de destino,
produce la llegada de esos alumnos, que son vistos como gifanos, aunque no se
autoidentifiquen asi en todos los casos. Este contexto conflictivo va a conllevar una
mayor concentracion de recursos y orientacion hacia ese campo de aplicacion étnico por

parte del Programa77; y

b. porque se parte de la creencia de que es posible controlar ese rechazo si el nimero de
alumnos reasignados por centro se mantiene bajo; lo cual va a dar lugar a un conjunto
de practicas, mas o menos explicitas, mads o menos regulares, de control de la

asignacion de centro escolar a los alumnos objeto de la actuacion compensatoria.

Voy a detenerme ahora un momento en ese momento de aparicion de un discurso de
etnicidad dentro del programa de educacion compensatoria en Barcelona, haciendo
hincapié¢ en sus bases de legitimacion. Después pasaré a abordar el despliegue de ese
discurso hasta nuestros dias, desde el punto de vista de su campo de aplicacion
preferente, del control ejercido sobre asignacion de centro al alumnado étnico vy,

finalmente, de la aparicion del discurso de la diversidad cultural.

Para el primer proposito me serviré¢ de un articulo del equipo barcelonés de educacion
compensatoria publicado alrededor de 19847%, que me parece significativo por dos
razones: en primer lugar, supone un intento de explicar el porqué de un equipo de
compensatoria para alumnos gitanos en un momento clave: el principio del proceso

constitucion e institucionalizacion del Programa de educacion compensatoria; en

" En esa fase inicial y a raiz de la prioridad dada al acompafiamiento de ese realojamiento escolar, el
Programa d’Educacio Compensatoria va a reclutar , como cuenta Enric Castella, a sus maestros de los
“zones d’alumnes problematics”, e incluso de las mismas escuelas puente objeto de la intervencion.

® GRUP DE MESTRES ITINERANT PER A GITANOS DE BARCELONA (1984), “Educaci
Compensatoria: Programa per a infants gitanos”.
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segundo lugar, contiene, siquiera de forma embrionaria, los elementos principales que a

la postre van a caracterizar el desarrollo del programa de compensatoria en Cataluiia.

Dos conjuntos de factores/razones explican la adopcién por parte del Programa de
educacion compensatoria en Barcelona en 1984 de un discurso de etnicidad, tanto en lo
que se refiere a constitucion de un campo de aplicacion, los alumnos gitanos, como en
cuanto dispositivo de medidas pedagogicas destinadas a ese campo. Se trata de las
mismas raxones que explican la aparicion mas paulatina de un discurso parecido en el
ambito del programa homoénimo del MEC hacia 1986. Por un lado, razones que aluden a
la disponibilidad y legitimidad/plausibilidad de ese discurso a nivel social. Por otro,
factores ligados a la eficacia de ese discurso respecto de los objetivos practicos de la

educacion compensatoria, lo que he llamado la operatividad de ese discurso.

Para poder activarse, el discurso de etnicidad adoptado incialmente por e/ Grup de
Mestres Itinerant per a Gitanos de Barcelona, adscrito al Programa de educacion
Compensatoria, debidé de precederle, tenia que estar socialmente disponible en el
momento de aparicion de ese grupo y, sobre todo, debia ser plausible para ciertos
sectores sociales. Entendido como formacion discursiva, es decir como conjunto de
reglas que subyacen a la aparicion y despliegue de un discurso en sus multiples
manifestaciones, ese discurso se encontraba en la base de las siguientes acciones

sociales, legitimandolas:

- en los planes de realojamiento de la poblacion etiquetada como gitana de barrios como
la Perona, el Camp de la Bota o Los Pinillos hacia viviendas de proteccion oficial
distribuidas por varios sectores de Barcelona, por parte del Instituto Municipal de la
Vivienda;

- en las posturas de rechazo a los alumnos procedentes de las llamadas escuelas puente
de esos mismos enclaves, por parte de miembros de los centros a los cuales habian de

ser reasignados.

En ambos casos, si bien las posiciones discursivas aparecen como opuestas -el Instituto
Municipal de la Vivienda como favorable a la distribucion y asimilacion de las familias
de esos enclaves dentro del tejido urbano normalizado; los padres contrarios a ese

mismo proceso y, por tanto, con una postura segregadora de los hijos de esas familias-,
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una misma formacién discursiva les fundamenta, una misma concepto de las familias
objeto del discurso como procedentes de otra cultura, de otro medio social, en una

palabra, procedentes del ghetto.

Este consenso de fondo, esta formacion discursiva sobre la gitaneidad viva en la ciudad
a principios de los 80 explicaria, pues, de donde extrae el Programa de Educacion
compensatoria los topicos con que urde su campo de actuacion. Nos falta, sin embargo,
explicar las razones de operatividad técnica de la adopcion de ese discurso -lo que
podriamos llamar la autolegitimacion-, razones que hay que buscar en la logica. interna

a dicho Programa.

En este sentido, un cierto discurso de etnicidad -del cual veremos seguidamente sus
rasgos conformadores- proporciona al equipo encargado de ejecutar el Programa de
compensatoria, en primer lugar, un objeto de aplicacion bien definido y definible: un
destinatario, un objeto de la compensacion; y, en paralelo, el material con que tejer un
dispositivo pedagogico que vendria a colmar las necesidades que plantea ese objeto,
cuya gestion y aplicacion constituye la misma razoén de ser del equipo de educacion

compensatoria.

Entre un cierto discurso de etnicidad y el programa de educacién compensatoria -al
menos el desarrollado en Catalufia y en el territorio de jurisdiccion del MEC- ha habido
afinidad electiva -recurriendo a un término clasico de Max Weber. Asi, la idea de la
aculturacion, de cambio cultural de un grupo étnico entendido como minoria cultural
aislada en si misma, plasmada mediante la accidon de su traslado, de su realojamiento en
el seno mismo de la sociedad mayoritaria, resulta afin a la idea de la educacion
compensatoria como instrumento de cambio educativo, de normalizacion escolar.
Ademas el objeto gitaneidad reune otro requisito que lo hace especialmente idoneo para
encajar dentro de un accion de normalizacion social como es el Programa de educacion
compensatoria: se trata de su visidbn como alumnos inadaptados en relacion a la
socialidad implicita a la escuela; asi se menciona:
“la desorientacio de molts mestres (...) respecte a les
reaccions d’agressivitat o d’inhibicio dels alumnes
[gitanos] davant la nova situacio [l'ingrés a escoles
ordinaries| i respecte al frustrant absentisme amb que

molts nens i families acostumen a resoldre les situacions
conflictives” (GRUP DE MESTRES, 1984: 1).
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Por tanto, en el objeto alumnos gitanos, confluyen dos tipos de déficits: el déficit de
escolarizacion, ligado a situaciones de marginacion social, y el déficit cultural por el
hecho de pertenecer a ofra cultura, a una cultura diferente. Riesgo de marginacion
social y diferencia cultural se van a dar la mano en lo sucesivo, con distintas variaciones
y matices seguin el contexto y las propias necesidades del Programa de compensatoria,

para constituir, de hecho, su tinico campo de aplicacion.

Primero, como hemos visto, va a ser el objeto alumnos gitanos el que cope el campo de
aplicacion de dicho programa (GRUP DE MESTRES, 1984); en 1985, una circular de la
Direcci6 General d’Ensenyament Primari se refiere a la poblacion gitana como la
primero y principal grupo de “poblacio infantil marginada”, pero en la lista aparecen,
ademas, los barrios altamente desasistidos y la “immigracié nord-africana””; categoria
esta ultima que va a ser objeto de atencion especifica a partir del curso 1986/87 con la
creacion del llamado informalmente grup dels arabs [grupo de los arabes] dentro del

- .80
Programa de compensatoria catalan™ .

Dos cursos mas tarde, como minimo, esas
categorias de alumnos, gitanos y arabes, ambas definidas segiin un criterio de etnicidad,
ocupan el primer plano de la categoria global que marca el ambito de actuacion del
Programa, alumnos con riesgo de marginacion social’’. Finalmente, la formula
adoptada hacia 1994 queda sintetizada mediante la expresion “alumnes amb risc de
marginacio i/o pertanyents a minories étniques”™*, cuyos términos, un afio después, en
un folleto de difusid, se presentan invirtiendo su orden de aparicidon; exactamente, asi:
“alumnes que pertanyen a minories étniques i/o amb risc de marginacié social”™.
Parece claro, pues, que la etnicidad ya presente en la primera formulacion del Programa

de educacion compensatoria del Departament d’Ensenyament, no ha dejado de ganar

" Circular de la Direccié General d’Ensenyament Primari de 2 de setembre de 1985 sobre educacié
compensatoria referida a actuacio en el camp dels infants marginats socials. Documento interno.

% De la entrevista con Lluisa Rancé, responsable del Grup d’Incorporacié Tardana del SEDEC
(Barcelona, 28.2.1997). Véase, ademas, el Full informatiu. Programa d’Educacio Compensatoria,
editado por el mimo Programa del Departament d’Ensenyament de la Generalitat en 1995.

¥ Dos articulos son muestra de esa categorizacion: por un lado, los entonces maestros de compensatoria
E. Castella y I.Montano incluyen explicitamente dentro del abanico de “alumnos con riesgo de
marginacion” explicitamente a “gitanos, drabes y otras minorias étnicas” (CASTELLA, E. y
MONTANO, I., 1989: 44), mientras que otro texto del equipo del Programa de Educacion Compensatoria
establece como objetivo de dicho Programa “ajudar a la plena integracio escolar de les nenes i nens
amb problemes de marginacié social, fonamentalment arabs i gitanos” (DIRECCIO GENERAL
D’ORDENACIO I INNOVACIO EDUCATIVA, 1990: 2. El destacado es mio).

82 yéase, por ejemplo, la Circular de 25 de febrer de 1994 sobre matriculacié d’alumnes amb risc,
redactada a peticion del mismo Programa de Compensatoria (Entrevista con E. Castella, jefe del
Programa, ya citada).

8 Full informatiu ... Traduccion: “alumnos que pertenecen a minorias étnicas i/o en riesgo de
marginacion social”.
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terreno en la formacion del objeto que constituye la misma razon de ser de la educacion
compensatoria en Cataluna. Pero ademés, la puesta en discurso/la construccion
discursiva de ese objeto ha ganado en elasticidad, lo que lo hace todavia mas apto para
la intervecion del programa compensatorio. Me explicaré: el objeto “alumnos en riesgo
de marginacion social y/o pertenecientes a minorias €tnicas” supone un abanico de tres
posibilidades de concrecion, tres categorias que formarian lo que Foucault llamaba un
campo de posibilidades discursivas, en concreto: alumnos en riesgo de marginacion
social | alumnos en riesgo de marginacion social y pertenecientes a minorias étnicas /
alumnos pertenecientes a minorias étnicas. Esta dispersion de posibilidades que, a
primera vista, podria parecer confusa y poco operativa, resulta, por contra, muy util en
el caso de actuaciones de normalizacion social. En este tipo de actuaciones donde el
riesgo de fricciones o contestaciones es alto, el poder optar entre tres tipos de rotulos
tanto para focalizar una acciéon como para legitimarla supone un recurso eficaz. Pondré

un ejemplo.

En 1994, la politica de distribuciéon de alumnos objeto del Programa de Educacion
Compensatoria y, sobre todo, magrebies, desde los centros escolares de mayor
concentracion -politica incentivada por la llamada circular del 15 %- habia topado con
la contestacion de la Federacion de Colectivos de Inmigrantes de Catalunya y otras
entidades de apoyo a extranjeros. Pues bien, en ese contexto, tuve una entrevista con
dos inspectores del Departament d’Ensenyament destinados a la zona del Baix
Llobregat sud™. Al preguntarles por dicha politica de dispersion, la inspectora A aclard
que la circular del 15 % no afectaba al conjunto de alumnos de minorias étnicas, sino
solamente a aquellos que, ademads, reunian los caracteristicas de “familias en riesgo de
marginacion”. Sin embargo, al mostrar sus datos sobre poblacion susceptible de recibir
educacion compensatoria y de atenerse a la medida de ese umbral de tolerancia,
mientras la inspectora A precisaba que sus datos se referian al mencionado tipo de
familias (de minorias étnicas y en riesgo de marginacion), el inspector B indico que las
suyas contabilizaban el total de alumnos gitanos y magrebies escolarizados en su
demarcaciéon (es decir, de minorias étnicas con o sin riesgo de marginacion).
Finalmente, interpelado sobre si dicha circular hacia referencia a los alumnos en riesgo

de marginaciéon o no, el inspector B ratifico la exposicion de su colega A, pero

% Entrevista realizada en Sant Feliu de Llobregat el 13.6.1994.
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precisando que en la circular se hace menciéon expresa de las minorias étnicas como

colectivo susceptible de estar expuesto a dicho riesgo.

Hasta aqui, el analisis del discurso de etnicidad desarrollado dentro de las politicas
escolares de normalizacion social en Cataluia se ha centrado en la formaciéon de un
objeto/campo de aplicacion étnico; sin embargo, nada hemos dicho sobre qué conceptos
intervienen en el despliegue de ese discurso, es decir, qué contenido tedrico lo
constituye, ni de qué campo de posibilidades estratégicas abre/ de operatividad supone

para las agencias y agentes escolares.

Respecto al primer aspecto, hay que decir que a la formacidon de un mismo objeto étnico
-pongamos por caso alumnos gitanos- pueden contribuir discursos muy diversos en
cuanto a su perspetiva tedrica -desde visiones racistas hasta posiciones
multiculturalistas, por ejemplo. En el caso que nos ocupa, el objeto-diana del discurso
fue construido desde un inicio no tanto desde una perspectiva racialista -aunque el
término raca gitana aparezca en el texto “-, tampoco a partir de la idea de un pueblo
objeto de una deuda histérica contraida por los payos que, de alguna forma, habria que
compensar; fue conformado, mas bien, a partir de la otra idea que definia a los gitanos
como grupo cultural que entra en una fase nueva, de transicion en un doble sentido -
como hemos visto ya-, caracterizada por: el abandono del ghetto, por una parte, y por la
insercion en un medio escolar nuevo, por otra. No se trata -hay que decirlo- tampoco de
un discurso asimilacionista, al menos explitamente, mas bien de un discurso
multiculturalista avant-la-lettre. En él se defiende el derecho a la diferencia del grupo
gitano y se valora de forma primordial “/’intent de convivéncia pacifica de nombrosos

»8 De acuerdo a esto, la

grups culturals ben diferenciats, entre ells el poble gitano
educacion compensatoria va a ocuparse en Catalufia de velar para que aquella insercion
en la escuela de alumnos gitanos, primero, arabes, después, étnicos, en definitiva, se
produzca y se haga asegurando precisamente esa convivencia intercultural. La clave
teorica de su discurso radica en el hecho de compaginar los rasgos culturales o étnicos
con que se acota el objeto de intervencion y que, ademas, se pretende preservar, con los

requisitos de escolarizaciéon normalizada, con el requisito, al fin y al cabo, de

normalizacion social.

% Grup de mestres, 1984: 1.
% Idem. Trad.: “el intento de convivencia pacifica de numerosos grupos culturales bien diferenciados,
entre ellos el pueblo gitano”.
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Esa perspectiva tedrica con que se construye el campo de aplicacion del Programa de
Educacion compensatoria en Cataluia explica, en buena parte, la facilidad con que a
finales de los ochenta el equipo de ese programa incorpora el discurso de la diversidad
cultural y, ya en los ochenta, se erige en la agencia productora y difusora principal de la
educacion intercultural, al menos en el marco de la politica educativa de la

Generalitat®’.

Hasta aqui hemos visto con qué objetos étnicos y bajo qué perspectiva tedrica se
constituye un campo de aplicacion del Programa de educacion compensatoria. Asi pues,
tenemos unas categorias de alumnos (los alumnos étnicos, gitanos y drabes,
principalmente) conceptualizadas/definidas por su pertenencia a un grupo cultural
minoritario, por su procedencia del ghetto o del extranjero, del exterior en cualquier
caso; y tenemos también un dispositivo pedagdgico, dicho Programa, con su perspectiva
de insercion y salvaguarda de la diferencia cultural de esos alumnos. Nos falta por ver
como ha operado desde su creacidon ese dispositivo, con qué estrategia y en qué
contextos. Me centraré en aquellas practicas que han incidido mas directamente en el

objeto de mi investigacion, la distribucion de los alumnos por centros escolares.

Desde la misma aparicion de un discurso de etnicidad en el seno de la actividad del
Programa de educacion compensatoria, el control sobre la matriculacion de los alumnos
definidos por su etnicidad figura entre sus principales lineas programaticas y ha dado
lugar a criterios de actuacion distintos en funcidn del contexto social y escolar en cada

momento.

Podemos distinguir tres fases. La primera fase coincide con la primera
institucionalizacion de la educacion compensatoria en Cataluna y la incipiente fijacion
de un campo trazado en términos de etnicidad donde aplicar esa educacion. Es el
momento del trasvase de alumnos de las llamadas escuelas puente -con mayoria de
alumnos definidos como gitanos- a centros ordinarios, hacia 1984. En ese contexto, hay

que entender la formulacion de una politica de control de la matricuacion del alumnado

87 Véase respecto a esto CASTELLA y MONTANO (1989), donde la contemplacion de la diversidad
cultural en la escuela se entiende, principalmente, como recurso para la integracion de los alumnos objeto
del Programa de compensatoria; y el citado Full informatiu ... que recoge como uno de los objetivos de
dicho programa “oferir informacio i orientacions als centres per tal d’incorporar l’educacio intercultural
al projecte educatiu”. Hay que decir, por otra parte, que la educacion en la diversidad cultural, en sus
variantes multicultural e intercultural, deviene desde finales de los 80, pero sobre todo durante los
noventa, un campo discursivo de alcance social, en que y del que participan distintos agentes sociales,
ademas del mencionado Progama de educacion compensatoria.
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gitano como una respuesta al rechazo a su admision por parte de ciertos sectores de las
escuelas de destino de ese trasvase (de aquellos sectores que, en palabras del entonces
maestro del Programa de compensatoria y actual jefe, “posaren el crit al cel” [en

castellano, aproximadamente, ‘protestaron de forma airada’]).

Encontramos ya muestras de una formulacién en ese sentido en el primer texto
documentado escrito por profesionales del PEC (GRUP DE MESTRES, 1984) y una
primera medida administrativa en una circular de la Direcci6 General d’Ensenyament
Primari de1985. En el texto de 1984, el objeto alumnos gitanos, que se presenta como
diana de la actuaciéon del PEC, pasa a ser ademas susceptible de asignacion a
determinados centros escolares y no a otros. Es decir, dichos alumnos pasan a estar
sujetos a un proceso de matriculacion especial, distinto al del resto de alumnos. Para tal
finalidad, se establecen criterios de adicion, “que a [’escola hi hagi més d’un gitano”
(GRUP DE MESTRES, 1984:2) [“que haya en la escuela mis de un gitano”] y de distribucion,
“[que no es produeixi] un nombre de gitanos que superi les possibilitats d’absorcio de
I’escola” (idem) [“que no se de un niimero de gitanos que supere las posibilidades de absorcion de la
escuela”], y se postula el ideal del equilibrio entre ambos. Criterios contrapuestos que
presuponen ambos la dificultad -se diria historica- de la relacion, del contacto entre
gitanos y payos, y se conciben el primero -el que garantiza un minimo de presencia
gitana- como remedio para combatir los prejuicios y “una visio unicament folklorica”
(id.) respecto de los alumnos gitanos y el segundo -el de distribucién asegurador de un

mdaximo de presencia de alumnos gitanos- para garantizar su absorcion.

Queda asi patente que el discurso de etnicidad desarrollado dentro y por el PEC se
concibe desde sus inicios, en su logica interna, tanto como una medida de insercion de
los alumos étnicos, como un instrumento de gestion de la diversidad cultural producida
por esa insercion en el medio escolar mayoritario. Es verdad que la circular de 1985 y
luego la de 1994 son medidas en el primer sentido, orientadas hacia la integracion
sostenible, tolerable de esos alumnos (establecen ambas el llamado umbral de
tolerancia de alumnos étnicos por escuela en el 15 % del total del alumnado); pero no
€s menos cierto que, com veremos a continuacion, su aplicacion ha sido muy variable y
que la misma politica especial de asignacion de centros escolares a alumnos definidos

por etnicidad ha resultado sensible a las contestaciones recibidas durante los noventa,

8 Circular de la Direccié General d’Ensenyament Primari de 2 de setembre de 1985 ..., documento
citado.
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ya fueran basadas en el derecho a la diferencia o bien en el derecho de eleccion de

centro. Pero vayamos por partes.

Hay que situar la circular de 1985 todavia en la primera fase, como habiamos dicho. De
hecho supone establecer una argumentacion que muy bien hubiera podido servir de base
al rechazo al ingreso de alumnos gitanos procedentes de las escuelas puente, a saber, en
los términos de la circular:

“en general, a partir d’'un percentatge de nens gitanos

superior al 15 % del total d’alumnes de [’escola, aquesta

pot trobar-se amb dificultats per atendre de forma

. ., 89
integradora [’educacio de tots els seus alumnes”.

Sirva mi subrayado para notar el argumento: el control de la distribuciéon de alumnos
gitanos por centros escolares no afecta tan solo al éxito de su insercion escolar, sino
también al éxito de la educacion de todos los alumnos; lo cual vendria a coincidir con
ese temor de que la presencia de aquellos alumnos pudiese “bajar el nivel de nuestros
hijos”, que muy bien se pudo dar entre los padres contrarios a aceptar los nifios y nifias

procentes de escuelas-puente.

En una segunda fase, con el PEC ya asentado como dispositivo pedagogico, sin la
problemadtica del trasvase de alumnos de escuelas segregadas, pero con un nuevo
contingente de destinatarios, los alumnos drabes -aunque también de otras
nacionalidades del llamado Tercer Mundo-; la politica de control de la matricula de los
alumnos objeto del PEC se mantiene en los mismos términos hasta bien entrada la
década de los noventa. De hecho, de la circular de 1985 a la de 1994, pocas variaciones
han habido: a caso donde aquella se referia a alumnos gitanos, esta se refiere a alumnos
en riesgo de marginacion y/o pertenecientes a minorias étnicas, pero la consigna es la
misma: desaconsejar la insercion de aquellos alumnos por encima del 15 % del total del
alumnado. Lo que ha variado en ese periodo ha sido el sentido de dicha medida, sus
implicaciones en relacion al contexto socioescolar; o, mas concretamente, sus bases de
legitimacion. Asi, si el primer PEC y la referencia al 15 % como umbral de tolerancia
tomaba sentido en un contexto donde el problema era el paso de escuelas étnicas
segregadas a escuelas integradoras de las diferencias culturales, a partir de cierto

momento -sobre todo con el incremento de la inmigracion extranjera- el recurso a ese

¥ Circular de la Direccié General d’Ensenyament Primari..., p.3. Trad.: “en general, a partir de un
porcentaje de nifios gitanos superior al 15 % del total de los alumnos de la escuela, esta puede
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15 % adquiria significacion por referencia a un previsto y temido proceso inverso, esto
es, de transformacion de escuelas integradas en escuelas ghetto. En ese momento, las
nuevas bases de legitimacion de esa vieja medida son exactamente: (a) el aumento de
“la demanda d’escolaritzacio per part d’infants amb risc de marginacio i/o pertanyents
a minories culturals”, en referencia explicita a “els darrers corrents migratoris
provinents del nord i centre d’Africa i de paisos d’Asia”, y (b) “una tendencia a treure
els seus fills d’aquells centres que escolaritzen un nombre significatiu d’alumnes amb

"% Por tanto, de una

risc de marginacio social o pertanyents a minories culturals
legitimacion en base a la constatacion de un conflicto -el rechazo a la insercion de
alumnos identificados como gitanos apoyado por el mismo PEC- , se pasé a otra en base

a la prevision -al miedo, incluso- de un viejo problema: la formacion de ghettos.

Pero justamente, la circular administrativa que recoge y difunde explicitamente este
nueva justificacion/razon de ser de una politica de distribucion de alumnado, va a
resultar ser uno de los detonantes que pondran en cuestion, desde distintos frentes, esas
nuevas bases de consenso, lo que supone a mi entender el paso a una tercera fase.
Tercera fase que se va a caracterizar, precisamente, por la formacion de un nuevo
campo de lucha simbolica, un campo de posibilidades estratégicas, en términos de
Foucault. Se trata, de hecho, del campo discursivo de la diversidad cultural, en plena
eclosion durante los aflos noventa en nuestra pais, y que tendra en la cuestion de las

politicas de matriculacion uno de sus frentes/campos de batalla.

Asistimos, pues, a una nueva fase, a un nuevo escenario donde, por una parte, el
discurso de la diversidad cultural que hemos visto aparecer y desplegarse como un
discurso de etnicidad en el seno del PEC deja de ser campo vedado y pasa a ser
debatido desde diversas posiciones y donde, ademas, la politica de dispersion de
alumnado objeto de ese programa es, a partir de 1994, contestada. En concreto, es
contestada, principalmente, desde dos flancos discursivos: uno que pivotaria sobre la
reivindicacion del derecho a la diferencia y seria contrario a la aculturacion -expresado

ese mismo afo, entre otros agentes, por la Federacion de Colectivos de Inmigrantes d

encontrarse con dificultades para atender de forma integradora la educacion de todos sus alumnos” [el
subrayado es mio].

® Circular de 25 de febrer de 1994 ..., p. 1. Traduccion: (a) el aumento de “la demanda de escolarizacion
por parte de nifios en riesgo de marginacion y/o pertenecientes a minorias culturales”, en referencia
explicita a “las Gltimas corrientes migratorias procedentes del norte y centro de Africa y de paises de
Asia, y (b) “una tendencia a llevarse a sus hijos de los centros que escolaricen a un nimero significativo
de alumnos en riesgo de marginacion social o pertenecientes a minorias culturales”.
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Catalunya (FCIC)-, y otro amparado en el derecho de eleccion de centro escolar -
manifestado, entre otros por la Federaciéon de Ensefianza de Comisiones Obreras’'. Hay
que decir, sin embargo, que dicho debate reflejo6 un amplio consenso alrededor de la
idea, apenas discutida, de que un ntimero reducido de alumnos de minorias culturales

favorece su integracion escolar.

Ante el alud de contestaciones recibidas en 1994, el control sobre la matriculacion de
alumnos pertenecientes a minorias étnicas ejercido por parte del Departament
d’Ensenyament, aun manteniéndose en sus lineas maestras, pasa a ser mucho mas
discreto. Hasta el punto de que E. Castella, actual responsable del Programa d’Educacio
Compensatoria, niega que tenga sentido aplicar hoy el criterio del 15 %, puesto que,
segun su argumentacion, hoy los padres disponen de un maximo de informacién sobre
la totalidad de centros escolares a su alcance’. Pero lo cierto es que existe, a nivel, si se
quiere, de consigna tacita, un criterio orientado a contrarrestar las tendencias a la
formacion de ghettos, y que se empieza a aplicar de forma no por discreta menos
contundente, como se ha demostrado recientemente en la comarca de Osona, con la
fusién de dos centros con concentracion relativamente alta de alumnos sobre todo

magrebies con otros dos centros sin apenas presencia de tal alumnado®.

% Sobre este debate en general y la reaccion que suscité por parte del Departament d’Ensenyament, véase
El Periddico de Catalunya, en su edicion del 13.5.1994, pp. de portada y 21.

%2 Entrevista citada.

% En realidad, las diferencias entre las tres fases que he trazado aqui, no se corresponden con cambios
relevantes en el nivel de la actuacion en materia de matriculacion -lo cual requeriria de una investigacion
empirica de la cual no disponemos-, sino con cambios, sobre todo, en las bases de legitimacion del
control de la distribucion de los alumnos designados como étnicos por centros escolares. Lo cual, a su
vez, puede ser interpretado como cambios en el contexto social y escolar que da sentido -o sentidos
multiples- a esas practicas de control sobre ciertos alumnos.
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2. La etnicidad en el nivel micro de la institucion
escolar: las politicas de gestién del alumnado por parte

de los centros escolares.

El presente capitulo, al igual que el siguiente, es fruto de una aproximacion de caracter
micro al campo concreto de estudio, a saber el campo social de los centros escolares en
una zona socioeducativa determinada, el Baix Llobregat sur. En conjunto, el enfoque
micro contempla dos dimensiones principales: la practicas de escolarizacion de las
familias, que vamos a tratar en el capitulo 3 de la segunda parte, y las practicas de
seleccion del alumnado efectuadas por los agentes responsables de los centros escolares,
objeto del presente. Ambos se plantean como cuestion central qué papel juegan los
discursos de etnicidad en esas practicas.

A continuacidn, se describe brevemente cudl ha sido la estrategia de analisis de las
practicas de seleccion, directa e indirecta, de alumnado por parte de los equipos
directivos de los centros.

Partiendo de los centros escolares, entendidos como conjunto de establecimientos
sociales interrelacionados que disponen de cierta autonomia respecto del sistema
educativo en general’®, el primer paso del analisis consiste en observar qué practicas
desplegadas por los responsables de los centros escolares (no solo, directivos de centro,
también inspectores de zona y técnicos municipales) contribuyen a configurar sus
respectivos alumnados. En segundo lugar, se intenta constatar si en el marco de esos
procesos de configuracion de alumnados interviene o no el uso social de categorias
étnicas o, lo que es lo mismo, si hay produccion y transmision de discursos de
etnicidad; lo cual, de hecho, constituye el objeto propio de mi investigacion. Se trata, en

definitiva, de comprender como se generan -en un campo social concreto, el de los

% Sobre las posibilidades y dificultades de la constitucién del campo de los centros escolares como objeto
de estudio sociolégico, véase DEROUET (1987). Las investigaciones que se han dedicado a estudiar
dicho campo son escasas también para el caso espafiol, donde cabe citar los planteamientos de FEITO
(1992) y MASJOAN (1994), asi como la emergencia de la relevancia de dicho campo para la
comprension del fracaso escolar en CIREM (1994), capitulo 4.
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centros escolares- los procesos de etnicizacion y qué consecuencias tienen sobre la
formacidn de grupos y sujetos, asi como en sus interrelaciones.

Con tal finalidad, vamos a considerar dos tipos de practicas de seleccion de alumnado
por parte de los responsables de centro: (a) el control sobre el alistamiento de nifios y
nifias, que constituye una serie de practicas de seleccion directa, y (b) la construccion de
la imagen de centro, conjunto de practicas que considero como de seleccién indirecta’.
Respecto a estas ultimas, nos ocuparemos de tres elementos como susceptibles de
creacion y proyeccion de imagen de un centro: (b.1) la identificacién con ciertos grupos
sociales, (b.2) la identificacion con un territorio, que de hecho puede ser una
componente de la anterior, y (b.3) la oferta pedagogica vista como carta de presentacion
del centro.

En relacion con las practicas de seleccion directa de los candidatos a alumnos de un
centro, vamos a utilizar como indicador el grado de accesibilidad a ese centro. A
grandes rasgos, se puede considerar que un centro escolar tiende hacia un acceso
restringido o, por lo contrario, hacia un acceso abierto. Aun admitiendo que el grado de
restriccion o apertura en la admision de nuevos alumnos en un centro constituye un
valor relativo, una cuestion de grado, vamos a intentar precisar todo lo posible dichos
términos. Asi, hay que entender que una escuela es de acceso restringido cuando el
personal responsable del centro efectlie practicas de seleccion estrictas de los candidatos
a ingresar en ella, en base a requisitos del tipo: superacion de un examen, ostentacion de
ciertos elementos de imagen externa o, simplemente, el pago de una tasa econdmica
elevada. En el extremo contrario, una escuela de acceso abierto es aquella que admite
cualquier candidato, es decir donde no existen practicas de seleccion. Para la presente
investigacion, vamos a ampliar dicha categoria hasta hacerla englobar el conjunto de
centros que no presenten otros requisitos para el ingreso que los estipulados por la

normativa legal *°.

% No se contemplan aqui las practicas activas de captacion de alumnos por parte de responsables de
centros escolares, por dos razones: en primer lugar, por suponer que estas practicas que, recurriendo a un
simil castrense, podriamos llamar de reclutamiento por parte de los responsables de centro se dan en
contextos mucho mas excepcionales que las practicas de alistamiento por parte de los padres y, en
segundo lugar, por considerar que su observacion escapa a la posibilidades permitidas por las técnicas de
investigacion empleadas.

3 Nos referimos concretamente a la regulacién de la preinscripcion y matricula que fija anualmente el
Departament d’Ensenyament.
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En cuanto a la dimension identidad territorial del centro, hemos atendido a la
delimitacion de zonas de influencia por parte del propio centro y/o de la institucion
escolar general, para agrupar los centros en cuatro tipos:

a. Escuela de barrio, entendiendo por barrio un espacio sociourbanistico definido de
forma significativa por parte de los propios agentes sociales.

b. Escuela de zona, en aquellos casos en que la zona de influencia del centro abarcaria
mas de un barrio.

c. Escuela local, si recibe poblacion de un municipio con independencia de sus
divisiones internas en barrios o zonas.

d. Escuela transmunicipal, si su alumnado procede de més de un municipio.

En tercer lugar y respecto a la oferta pedagogica de centro, cada escuela ha sido
caracterizada en relacion a cuatro variables: especializacion educativa, modelo
pedagbgico, adecuacion a la politica de normalizacion lingiiistica y adecuacion a la
Reforma del sistema educativo.

En funcion de la primera variable, los centros pueden ser clasificados seglin si presentan
0 no especializacion y, en caso afirmativo, segun la especialidad de que se trate (por
ejemplo: especializacion en educacion en inglés).

Respecto a la variable modelo pedagogico, aqui ha sido considerada tan solo en tanto
que se constituya como un elemento distintivo de la presentacion exterior o publica de
la escuela en cuestion. Asi, podemos distinguir entre: centros que se presentan como de
pedagogia activa, centros presentados como de pedagogia tradicional y centros que no
hacen carta de presentacion de su modelo de ensefianza.

Por ultimo, hemos cualificado la adecuacion al marco normativo que constituye la
escolarizacién en catalan y la LOGSE y su posterior despliegue’’, mediante cuatro
valores: nula, minima (si se ajusta a las prescripciones normativas), optima (cuando
ssupera el minimo prescrito) y precursora (centros piloto o que anticiparon la aplicacion
de las citadas innovaciones educativas).

Finalmente, hay que indicar que el presente capitulo pretende ofrecer una vision
panoramica del conjunto de centros escolares de educacion infantil y primaria sitos en
la zona estudiada, a fin de poder dotar de un cierto marco interpretativo el analisis

dedicado a las estrategias de escolarizacion de las familias (capitulo 3). Es por tal

7 Téngase en cuenta que el trabajo de campo realizado para elaborar este capitulo fue realizado en 1994.
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motivo que al principio de los dos apartados correspondientes a los municipios de Gava
y Castelldefels, se ofrece con cierto detenimiento una contextualizacién de su oferta

escolar y una tipologia de sus respectivos centros escolares.
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2.1. Las practicas de conformacion de alumnados por parte de los centros

escolares en Castelldefels. El papel de los discursos de etnicidad.

2.1.1. El contexto escolar de Castelldefels.

En el momento de realizar la presente investigacion -lo mismo que en la actualidad-
existian en Castelldefels 13 centros escolares que ofrecian ensefianza infantil de
segundo ciclo y primaria. De ellos, ocho eran centros de titularidad publica y cinco de
titularidad privada. Entre los colegios privados, tres habian subscrito conciertos
econdmicos con la Generalitat (escuelas concertadas) y otros dos no. La tabla 1 recoge
el listado de centros con sus respectivos alumnos por curso escolar durante el curso

1993/94.

Por otra parte, las estadisticas globales permiten observar que mientras la poblacion
matriculada en centros publicos se mantuvo estable entre los cursos 92-93 y 93-94, el

alumnado de los centros privados experimentaba una ligera reduccion:

TABLA 2
Comparacion del nimero de matriculas por centros segiun

su titularidad. Cursos 92-93 y 93-94.

Curso 1992-93 Curso 1993-94
Escuelas publicas 2.905 2.906
Escuelas privadas concertadas 1.345 1.234
Escuelas privadas s/concertar 451 430
Subtotal escuelas privadas 1.796 1.664
TOTAL 4.701 4.570

Fuente: Area d’Ensenyament del Ayuntamiento de Castelldefels.
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TABLA 1

Alumnos por curso y centro escolar. Curso 1993-94

Fuente: Area d’Ensenyament del Ayuntamiento de Castelldefels.
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En cuanto a previsiones de futuro, los profesionales del area de educacion del
Ayuntamiento de Castelldefels recomendaban en ese momento prestar atencion a la
evolucién de la demanda de plazas escolares; y ello por dos razones. En primer lugar,
porque preveian el aumento a corto plazo de la poblacion de parejas que su edad son
potencialmente demandantes de plazas escolares. La urbanizacion de nuevos nucleos
urbanos por aquel entonces en su fase inicial (Can Bou, Can Roca y Can Tintorer) asi
lo hacen presagiar. En segundo lugar, porque las plazas escolares disponibles o bien
se mantenian estables, o bien decrecian ligeramente, a excepcion de las de preescolar
de 3 afos, y no se daban indicios de que tal tendencia pudiera cambiar. Por tanto, se

podia dar una situacion de saturacion de la oferta escolar a medio plazo.

2.1.2. Mapa de centros escolares en Castelldefels.

Para presentar una vision de conjunto del campo de los centros escolares de educacion
infantil (3-6 afos) y primaria en Castelldefels, partimos de la tipologia establecida en
la introduccion al presente capitulo.

Asi, atendiendo a los distintos valores de los indicadores zona de influencia
(delimitada por el propio director o responsable del centro™) y grado de
accesibilidad, en Castelldefels nos encontramos con tres tipos de centros con mas
peso empirico:

1. Centros de acceso retringido y zona de influencia transmunicipal.(4 centros).

2. Centros de acceso abierto y de zona; es decir, cuya area de influencia abarca mas
de un barrio, normalmente por designacion administrativa (4).

3. Centros de acceso abierto y de barrio (3).

Hay que afiadir ademas dos tipos mas, que caracterizan a sendas escuelas: centro de
acceso restringido y de zona, y centro de acceso abierto y de area de influencia
municipal. No han presentado ningin caso empirico los casos: centro de acceso
restringido de barrio, centro de acceso restringido local y centro de acceso abierto

transmuncipal.

% Dichos valores se han obtenido a partir de entrevistas previamente estructuradas a todos los
directores de centros de ensefianza infantil (segundo ciclo) y primaria de Castelldefels; y, en su
defecto, por alguna persona del equipo directivo designada por el director.



TABLA 3
Tipologia de centros escolares de ensefianza infantil

y primaria en Castelldefels

Acceso restringido Acceso abierto TOTAL
Escuelas de barrio O 3 3
Escuelas de zona 1 4 5
Escuelas locales 0 1 1
E. transmunicipales 4 0 4
TOTAL 5 8 13

Fuente: Elaboracion propia.

Son centros del primer tipo (acceso abierto y tranmunicipales) los colegios privados
The Angloamerican School, Virgen de los Llanos, Felisa Bastida y el publico
Edumar’’. Entre ellos, se distinguen por la linea educativa y, en concreto, por la
modalidad de especializacién y por la adecuacion a la normativa de la Generalitat
sobre normalizacion lingiiistica.En este sentido, si bien todos los centros presentan
especializacion educativa, hay una apreciable variacion en cuanto a su respectivas
especialidades: la del Angloamerican es la ensefianza en inglés, segun el sistema
educativo britanico; mientras que los centros Felisa Bastida y Edumar comparten la

100

misma especialidad de ensefiar en catalan ~ . Hay que decir que todos estos centros se

% Puede resultar sorprendente encontrarse con una escuela publica dentro del tipo transmunicipal de
acceso restringido. La posicion que el centro Edumar ocupa en la tipologia se explica, en parte, por la
historia del centro.

La escuela fue creada en el afio 1974 por una cooperativa encuadrada dentro del CEPEC, y con un
ideario educativo basado en la pedagogia activa y catalanista. En aquel momento, constituyo el Ginico
centro de estas caracteristicas en toda el area del Baix Llobregat sur., y recibia nifios y nifias del Prat de
Llobregat, Viladecans, Sant Climent y Gava, aproximadamente tantos como del mismo Castelldefels.
En 1987 el centro se incorporé a la red de centros publicos (anteriormente no tenia concierto con la
Administracion escolar). El cambio de titularidad no significé, sin embargo, cambio ni de profesorado
ni de linea educativa. En palabras de su directora, a partir de ese momento empez6 a descender el
porcentaje de alumnado de fuera de Castelldefels, a pesar de cierta garantia de continuidad que les
supone a esas familias el hecho de tener ya hijos en el centro (recuérdese que la presencia de hermanos
en el centro el curso anterior, constituia, segun la normativa de preincripcion y matriculacion para el
curso 93-94, el criterio tercero en orden de importancia): “jo suposo que la tendencia sera d’anar vers
un alumnat local”[“yo supongo que la tendencia serd de ir hacia un alumnado local”], preveia la
responsable del centro.

%7 0 que diferencia entre si a ambas escuelas es, principalmente, sus requisitos de alistamiento y, en
especial, el coste econémico que repercute en los padres: 26.000 pts. al mes en el Felisa Bastida -hay
que recordar que se trata de un centro privado sin concertar-, frente a las 4.500 al mes en el Edumar.
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presentan, ya sea explicitamente , ya sea a través de indicadores como la ratio
alumnos/maestro, como escuelas “de calidad”. En todos ellos, ademas, se defiende,
con ligeras variaciones, un modelo pedagogico de tipo activo, que se aplica sobre todo
en el nivel infantil y los ciclos inicial y medio, y que va diluyéndose progresivamente
en los cursos superiores de la ensefianza primaria.

Finalmente, la diferencia en la aplicacién de la normativa en materia lingiiistica del
gobierno auténomo es notable entre los cuatro centros: aplicacion nula en The
Angloamerican School’”, aplicacion minima en Virgen de los Llanos, aplicacion en
todos los cursos tanto en el Felisa Bastida, como en el Edumar, que de hecho actud

desde su creacion como precursos de dicha politica lingiiistica.

En segundo lugar y a simple vista, responden al tipo de centro de acceso abierto e
influencia en mas de un barrio, los centros publicos Antoni Gaudi, Can Roca,
Margallé 1 Torre Barona. Sin embargo, se observan una serie de indicios que
permiten formular hipotesis sobre la reclasificacion de algunos de estos centros en

otros tipos. Se podria formular estas hipotesis en los siguientes términos:

1. Junto a la modalidad de acceso abierto que le corresponde en tanto que centro
estatal, el colegio Can Roca promueve una cierta seleccion de sus alumnos,
asegurandose el alistamiento en su centro de nifios y niflas de familia de condicion
socioecondomica media. (Esta hipotesis permitiria interpretar lo siguiente. De los tres
centros publicos que comparten zona de influencia, Can Roca es el que menos

solicitudes de becas por parte de las familias tramita).

2. A pesar de la demarcacion administrativa del territorio, que le asigna una serie de
barrios, el area de influencia del C.P. Gaudi abarcaria todo el municipio de
Castelldefels. ( De hecho, es asi como lo present6 su directora y, por otra parte, la
especializacion del centro en la atencion de alumnos de familia extranjera -sobre todo,
procedentes de Latinoamérica- ha podido favorecer la superacion de los limites

territoriales administrativos).

%" Segun su directora, era reciente -en el momento de realizar la entrevista- el traspaso de la
competencia sobre sobre centros extranjeros del Ministerio de Educacion y Ciencia a la Generalitat y a
penas se acababan de iniciar los primeros contactos entre el Departament d’Ensenyament y dichos
centros.
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Las tres escuelas de acceso abierto y de zona se diferencian entre si, por otro lado y
sobre todo, por la especializacion educativa y, en menor medida, por el modelo
pedagdgico. Excepto en el caso del colegio Torre Barona, todos ellos presentan
distintas especialidades dentro de sus tareas educativas. De esta manera, el equipo
directivo del centro Margallo orienta su actividad educativa hacia el tratamiento de
necesidades educativas especiales, entendidas en sentido amplio, no Unicamente
restringidas a niflos con discapacidades diagnosticadas por los Equips
d’Assessorament Psicopedagogic); el Antoni Gaudi, como ya se ha hemos dicho, se
ha especializado progresivamente en la recepcion e insercion de niflos y nifias
extranjeros en el sistema escolar catalan; y el Can Roca -caso de confirmarse la
hipdtesis arriba planteada-, en la promocion social a través de los estudios de una élite

de la clase trabajadora y parte de la clase media.

El tercer gran tipo de centro significativo en Castelldefels es el de centros de barrio y
acceso abierto. En €l se pueden incluir tres centros, todos ellos de titularidad publica:
Jacint Verdaguer, que escolariza nifios y nifas del barrio de El Castell; Lluis Vives,
que hace lo propio con nifios y nifias del barrio Centro; y Vista Alegre, que abarca
poblacion en edad escolar del barrio del mismo nombre. Con todo, detras de la
identificacion territorial con un barrio, se pueden dar diferentes formas de
identificacion de los equipos directivos con los grupos sociales que habitan en los
correspondientes barrios. En este sentido, podemos prever una identificaciéon mucho
mas clara con la cultura del medio préximo en los centros Jacint Verdaguer 'y Vista
Alegre que en el Liuis Vives'”.

Un segundo aspecto que distingue entre si los centros de barrio y acceso abierto, es el
grado respectivo de adecuacion a la directrices lingiiisticas del Departament
d’Ensenyament. Respecto a esto, nos encontramos ante tres situaciones: adecuacion
muy superior al minimo exigido, producto de la aplicacion piloto del Programa de
inmersion al catalan en el Jacint Verdaguer; adecuacion ligeramente superior a la

minima en el Vista Alegre; y ajuste minimo en el Lluis Vives.

192 Respecto a este punto hay que decir que la poblacién en los barrios de El Castell y Vista Alegre es
mucho mas homogénea, tanto a nivel social com cultural, que el llamado Centro de Castelldefels.
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Para finalizar con la tipologia de centros escolares de ensefianza infantil (0-3 afios) y
primaria en Castelldefels, nos queda dos centros, ambos de titularidad privada:
Frangoal y San Fernando.

El primero es un centro en transicion: de una posicion de centro de barrio y acceso
abierto esta tendiendo hacia un modelo de centro de zona y, en cierto sentido, elitista.
El punto de inflexion de ese proceso de transicion vino marcado por la entrada del
entonces director del centro. Por otra parte, se puede caracterizar por no presentar
especializacion educativa, por su aplicacion de la catalanizacidon normativa
ligeramente inferior al minimo (la direccion lo presenta como una asignatura
pendiente atribuible a la etapa precedente) y por que el discurso de renovacion
pedagogica del director se empara en los términos establecidos por la LOGSE.
Finalmente, el colegio San Fernando se encuentra también en una posicion
intermedia, pero no tanto a nivel de cambio o transicion, sino de compartir elementos
de los dos tipos mayoritarios. Asi, en el marco de la tipologia presentada, se podria
caracterizar como centro local de acceso abierto; distanciandose, por una parte, del
resto de centros privados en dos aspectos: el no establecimiento de limites rigidos de
admision ( su ratio mediana se situa en los 35 alumnos por maestro); y, por otra, de la
mayoria de centros publicos (de acceso abierto y de barrio o de zona) por no atender a
una estricta limitacion territorial y a unas cuotas mensuales, aunque no de las mas

altas, si alejadas de la mayoria de esas escuelas.

2.1.3. Elementos de etnicidad en la configuraciéon de los alumnados a nivel de

centros escolares.

Tres conjuntos de factores que intervienen en la conformacion de alumnados a través
de la escolarizacion de los nifios y nifias por los diferentes centros, han sido
destacados hasta aqui: la delimitacion del territorio o zona de influencia por parte de

cada centro, las estrategias o mecanismos de control del alistamiento y la oferta
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educativa de centro, entendida como factor de la imagen de centro y, por tanto,.como
un conjunto de précticas de seleccion indirecta'®.

A continuacién pasamos a examinar si, en dichos procesos, se utilizan o no discursos
de etnicidad y se apunta los posibles efectos de esa utilizacion en la formacion de
grupos sociales, de sus identidades y alteridades que, interiorizadas por sus miembros,

cohesionan o dividen dichos grupos.

a. Elementos de etnicidad en los centros de acceso restringido v demarcacion

transmunicipal.

En los centros de acceso restringido y demarcacion transmunicipal, se usan elementos
de etnicidad en la construccion de lo que proponemos llamar campo de élite y que, a
continuacion, definimos. Entendemos por campo social de élite el espacio social de
acceso exlusivo a los miembros seleccionados para formar parte de élla; espacio que
estd constituido por el conjunto de signos que funcionan a la vez como cddigo
especifico de comunicacion y conducta, y marca social distintiva de la élite.

Pues bien, tres de los cuatro centros de Castelldefels que corresponden a ese tipo, se
apoyan en categorias étnicas -aunque no Unicamente, Como se vera- para construir su
campo de élite. Estos centros son The Angloamerican School, Edumar y Felisa
Bastida. En cambio, el centro Virgen de los Llanos emplea solamente elementos
significantes de clase para definir su respectivo campo de ¢lite. Pero vayamos por
partes.

En primer lugar, hay que dejar constancia de un hecho: en ninguno de esos cuatro
centros el acceso esta limitado en base a criterios relacionados con categorias étnicas.
Asi, a tenor de la definicion que sus respectivos directores dieron de su publico
potencial, nadie estd excluido, de entrada, de poder llegar a formar parte de sus
104

¢lites La directora del centro The Angloamerican tuvo especial cuidado en

distinguir su centro de aquellos otros centros “britanicos” exclusivos para ciudadanos

1% Como se vera, los factores constitutivos de la oferta pedagogica de un centro actian a posteriori
modelando el tipo de alumnado y los sujetos y grupos que integran dicho alumnado.

1% 1os requisitos para la admision a esos centros son de otro tipo: principalmente, econémico -por el
coste que le supone a la familia el ingreso y permanencia en él- y, s6lo en una de las cuatro escuelas
transmuniciples y de acceso restringido, de tipo lingiiistico (prueba de inglés en el Angloamerican y,
probablemente, no siempre con caracter de filtro). En todo caso, no siempre los criterios de admision
explicitos prevalecen: “hay gente que ya no dejas que pasen la puerta”, confesaba el director de la
escuela Virgen de Los LLanos.
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de Gran Bretafia (o de los paises de la Commonwealth), para presentarlo como abierto
a toda la poblacion, fuese esta local o extranjera. Asimismo, los centros que se
presentan como escuelas catalanas no excluyen de su publico, por ejemplo, familias
cuya primera lengua sea el castellano. El proceso de etnicizacion, por asi decir, se
produce mas tarde, concretamente, en la constitucién de un campo de élite por parte -
junto con otras agencias de socializacion- del centro escolar. En este sentido,
cualquier nifio o nifa, sea cual sea la identificacion étnica de su familia -si es que se
da identificacion de tipo étnico-, puede devenir britdnico o cataldn y cada uno de esos
centros garantiza y, de alguna manera, sanciona la nuevas adscripciones étnicas. En

. - o 105
ambos casos estamos ante la consecucion de un status de tipo adquirido™™ .

Sin embargo, es sobre todo en la autodefinicion o en lo que podriamos llamar tarjeta
de presentacion donde aquellos tres centros emplean términos al menos
potencialmente étnicos: “centro britanico” (Angloamerican), “escola activa i
catalana” (Edumar) y “escola de qualitat i catalana” (F. Bastida). El centro Virgen
de los Llanos no utiliza, significativamente, ningun adjetivo de etnicidad en su
presentacion.

En el caso del centro The Angloamerican School, su presentacion por parte de su
directora como “un centro legalmente reconocido aqui [Espania] y alli [Gran
Bretania] ” evoca interesantes referentes simbolicos. Mediante el recurso a una
legitimacion de tipo legalista -aludiendo al status de oficialidad sancionado por un
Estado-, el centro abre las puertas de ese espacio social lejano (el alli que seria Gran
Bretafia), sin que ello suponga la pérdida de accesibilidad al espacio proximo del
aqui. Constituye una hipdtesis a contrastar el hecho de que, probablemente ese
espacio simbolico lejano esté connotado positivamente en la cosmovision de ciertos
grupos sociales presentes en Castelldefels, de lo cual se derivarian, como minimo, dos
efectos: una accion de familias de estos grupos que incluyen la escolarizacion de sus
hijos en ese centro como un recurso -por ejemplo, para ampliar su horizonte
profesional y social; y un segundo efecto de prestigio social inducido puramente por
el hecho de asistir a una escuela asociada simbolicamente a aquel espacio lejano y de

prestigio (Gran Bretafa).

15 Estariamos ante lo que Dolores Juliano ha llamado un modelo de adscripcion de identidad
voluntaria, por opsicion al modelo de adscripcion por nacimiento (JULIANO, 1987).
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Precisamente, una cuestiéon de prestigio inducido puede encontrarse en la base del
hecho de que aquellos tres centros presenten, dentro de sus especialidades educativas,
la enseflanza en una determinada lengua: en inglés, el centroAngloamerican; y en
catalan, Edumar y F. Bastida'*.

En definitiva pues, se puede establecer -aunque sea como hipotesis provisional- que
se da una configuracion de alumnados distinta en funcién de como los cuatro centros
de acceso restringido y ambito transmunicipal construyen sus respectivos campos de
¢lite:

a. Un alumnado que podriamos denominar anglofilo, instruido en un cddigo
comunicativo y normativo marcado con elementos de etnicidad (britanico/no
britanico, aqui/alli). Nos estamos refiriendo, 6bviamente, al Angloamerican School.
b. Otro tipo de alumnado que podriamos Illamar, analogamente, catalanofilo;
configurado a través de un campo de élite marcado, entre otros elementos, por el valor
catalan. Seria el caso de los centros Edumar y Felisa Bastida.

c. Un tultimo alumnado educado bajo un cédigo y unos signos distintivos de élite

construidos no mediante categorias étnicas, sino de clase. Se trata de la

caracterizacion del alumnado del colegio Virgen de Los Llanos.

b. Elementos de etnicidad en los centros de acceso abierto v de zona.

Dado que los centros que ha considerado como de acceso abierto y de zona -Antoni
Gaudi, Can Roca, Margallé y Torre Barona- son de titularidad publica y estan, por
tanto, sujetos directamentes a la normativa oficial sobre admision de alumnos y a la
correspondiente delimitacion territorial; en principio no hay lugar para una
etnicizacién manifiesta en el momento de identificar zonas de influencia o grupos
sociales usuarios de los centros.

Sin embargo, los resultados de las entrevistas a los directores de los centros nos
permiten plantear un conjunto de hipoétesis. En primer lugar, uno de los centros

presenta, a diferencia de los demas, una especializacion en el proceso de recepcion e

1% Hasta qué punto esto es visto por las familias de la zona estudiada como un elmento de prestigio y
distincio social, podra ser, en parte, estudiado en el capitulo sobre practicas de escolarizacion de las
familias.
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insercion de hijos de extranjeros, sin distincion de la nacionalidad de los padres'®’.
Entonces, a fin de explicar, por un lado, como se formd esa especializacion y, por
otro, qué efectos ha podido tener sobre el ingreso de nuevo alumnado, proponemos las

siguientes hipotesis explicativas:

a. Que haya habido practicas informales de reclutamiento por parte del equipo
directivo o docente, dirigidas a captar alumnado de esa procedencia familiar;

b. que se haya establecido una inercia en la redistribucién de alumnado en segunda o
tercera opcion por parte de la comision de matriculacion; que derivaria de la creencia
pedagbdgica de que, debido a su especializacion, el centro en cuestion puede
escolarizar mejor que las demas escuelas alumnos de padres extranjeros; y/o

c. que esos padres hayan elegido centro influidos por otros padres de su misma

procedencia que les precedieron y que constituirian su grupo de referencia.

Por otra parte, las entrevistas han servido para constatar en uno de los centros el uso
de un discurso de etnicidad como explicativo de la no adaptacion a las normas
escolares de alumnos de familia marroqui. En concreto, la directora de dicho centro
explicaba, en referencia a dos alumnos de esa procedencia, explicaba que “no
segueixen el ritme, son els qui tenen més problemes” [“no siguen el ritmo, son quienes
tienen mas problemas”] y lo atribuia al hecho de que “la seva familia és molt tancada;
(...) no s’adapten i és per les seves costums” [“‘su familia es muy cerrada; (...) no se adaptan y
es debido a sus costumbres”]. Y presentaba a modo de ilustracion con el “problema’ que
supone para el servicio de comedor el hecho de que esos alumnos no quisieran comer
carne de cerdo.

De hecho, este es el unico fragmento que contiene de forma manifiesta categorias de
etnicidad del total de entrevistas a directores de centros de acceso abierto y de zona.
Pertenece a la entrevista con la directora del unico centro especializado en la
escolarizacion de nifios y nifas de padres extranjeros, que es a su vez el centro con
mayor proporcion de estos alumnos.

Es cierto que en los otros tres centros del mismo tipo el nimero de alumnos de origen

extranjero es bajo o nulo; ahora bien, alli donde tienen una relativa presencia no son

197 Con todo, se puede apreciar, a titulo indicativo, la composicion exacta del alumnado de este centro
por nacionalidades en el curso 1992-93: paises latinoamericanos, 21 alumnos; paises de la Union
Europea, 12; Magreb, 2; y paises del Este de Europa, 1 (Total alumnos del centro: 264).
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objeto de una especial atencion; todo lo contrario, como se desprender del siguiente
fragmento de entrevista, parece que se quiera quitar importancia a la cuestion: “no
tenemos gitanos; magrebies, pocos, menos de diez. Por no tener no tenemos ni un
negro”, afirmé el director del centro Torre Barona. En todo caso, la serie
gitanos/magrebies/negros resulta significativa: sin ir mas lejos, parece un calco de las
categorias objeto del Programa de educacion compensatoria.

Por otra parte, ;son estos fragmentos, indicios de que existe la creencia de que lo que
hace relevante la presencia de alumnos de cierto origen para un centro escolar es su
peso especifico, su proporcion en relacion a los alumnos que no poseen ese origen?
Creencia ésta estrechamente asociada a la idea del umbral de tolerancia, superado el
cual un grupo social puede ver amenazada -se cree- su cohesion, estabilidad o
identidad como grupo. Habria que ver cudl es la difusion de dicha creencia entre los
profesionales del sistema educativo -desde gestores y personal técnico hasta maestros.
Finalmente, la entrevista con la directora del colegio publico Margall6 suscitdé dos
interrogantes, que requeririan nuevas pesquisas. Por un lado, la directora calificava el
alumnado del centro de “heterogeni” 'y “conflictiu” [“heterogéneo” y “conflictivo™].
Seria interesante profundizar en esa asociacion de términos: jes percibida la
heterogeneidad -o, lo que le es sinonimo, la diversidad- como fuente de conflictos? Y
(qué lugar ocupa en esa definicion del alumnado una vision etnicista de ciertos
alumnos?

Por otra parte, la valoraciéon negativa del barrio de Vista Alegre, el cual viene
designado en la citada entrevista como “el barrio mas degradado de Castelldefels”,
asi como las observaciones sobre la dificil relacion maestros-familias de ese barrio,
nos lleva a preguntarnos si habran intervenido elementos de etnicidad en la vision que
los primeros tienen de las segundas.

Un fenomeno tal nos resulté mucho mas visible en la presentacion que el director del
centro Frangoal hizo de su publico y zona de influencia. Asi, en la entrevista, el
director procur6 desmentir la idea de que su centro era todavia una escuela de barrio
y, concretamente, una escuela de Vista Alegre'®, y propuso como zona de influencia
“tot Castelldefels” [“todo Castelldefels”] (“cada cop ve més gent del centre i dels afores”

[“cada vez més viene gente del centro y de las afueras”], puntualizo el director). Ese mismo

1% Hay que tener en cuenta, al respecto, el proceso de transicion de un tipo de centro a otro en qué
estaba inmersa la escuela Frangoal en ese momento (finales de 1993), con el correspondiente cambio
en la conformacion de su alumnado. Véase la pagina 93 de este mismo capitulo.
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discurso define explicitamente Vista Alegre como “la zona més baixa de tot
Catalunya a nivell social, cultural i lingiiistic” [“la zona mas baja de todo Catalufia a nivel
social, cultural y lingiiistico”], afladiendo ademas que “esta com Rubi fa vint anys” [“esta
como Rubi hace veinte afios”]'”. Estos cualificativos aparecen contrastados con los del
“nou” [“nuevo”] publico, al cual presenta como un conjunto de parejas jovenes, con
estudios medios o superiores y ocupaciones liberales, uno de cuyos miembros, como
minimo, “és catala” 1 el segundo “accepta i enteén el catala” [“acepta y entiende el
catalan”] (frente al 70 6 80% de padres castellanoparlantes que el director atribuye al
alumnado de la época anterior).

En este caso, pues, el uso de un discurso de etnicidad -construido sobre todo en base a
signos referidos a las lenguas catalana y castellana- forma parte de una estraegia que
persigue el remplazo del alumnado y, a la vez, la revalorizaciéon de la imagen
proyectada por el centro. En cualquier caso, habria que profundizar en la funcién que
juega aqui el acento puesto en la catalanizacion del publico del centro. Hay que tener
en cuenta, por otra parte, que la catalanitzacion del curriculum es en el centro muy
reciente: tan solo hace dos afios se inici6 lo que el director llama una pre-inmersion al
catalan. El interrogante que planteamos seria: ;se busca por medio de la
catalanizacion el aumento del prestigio social del centro, o bien se presenta como una
muestra de conformidad con la politica governamental a nivel autonomico, mas que

como un signo de una opcidn pedagogica asumida como un valor en si mismo?

Por otra parte, hay que decir que el colegio San Fernando, que habiamos descrito
como de tipo intrmedio (de acceso abierto y local), no presenta elementos de
etnicidad visibles en los diferentes factores de construccion del alumnado
considerados y si, en cambio, un cierto recurso a categorias de clase social en esa

misma construccion.

c. Elementos de etnicidad en los centros de acceso abierto v de barrio.

En las tres escuelas descritas como de acceso abierto y delimitacion territorial de
barrio, se emplean categorias étnicas en la identificacion de sus respectivos medios y

publicos. En dos de éllas, el papel de tales categorias en la defincion de la zona de

19 Se refiere el director a la ciudad del Vallés Occidental donde é1 habita, Rubi, uno de los multiples
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influencia aparece como central; en la tercera, se muestra mas colateral. En el caso
mas visible, correspondiente al centro Jacint Verdaguer, la definicion de la poblacion
del barrio -"treballadors immigrants d’Andalusia durant els anys seixanta i setanta”
[“trabajadores inmigrantes de Andalucia durante los afios sesenta y setenta”]- afecta a la misma
denominacién del centro. En este sentido cabe interpretar la presentacion de su
escuela hecha por su directora al explicar un encuentro con una escuela de Vic''.
Hablaba al respecto de encuentro entre una “escola catalana” -refiriéndose a esta
ultima- y una “escola castellana” -la suya, adjetivos que reflejan sobre todo la
centralidad atribuida a la lengua como signo de pertenencia.

Por otra parte, el recurso a categorias étnicas en la construccion simbdlica del publico
es también central en el discurso del director del centro publico Vista Alegre;
especialmente en lo que respecta a la presentacion del barrio del mismo nombre como

“la pequeria Andalucia” o bien “Andalucia en Cataluna”.

En cambio, a diferencia de los dos centros citados, para a directora del colegio Lluis
Vives, la categorizacion étnica no es central en la identificacion del publico y el
entorno del centro, sino mas bien de caracter coadyuvante respecto a la categorizacion
de clase. Asi, la directora describid6 su alumnado como “els fills de la classe
treballadora [exceptuando “els qui tenen diners”, que llevarian a sus hijos a centros
privados] que viuen al centre del poble” [“los hijos de la clase trabajadora (exceptuando a “los
que tienen dinero”) que viven en el centro del pueblo”] y, dentro de esa clase trabajadora,
distinguia los inmigrados del resto del Estado espafiol de los de Africa y
Latinoamérica (“junts sumen el 93 % dels alumnes”, informaba la directora).

Sin embargo, mas relevante que la desigual importancia de la etnicidad en la
construccion de la imagen del medio y del publico, nos parecen las diferentes
orientaciones escolares en relacion a la especificidad étnica atribuida al propio
publico, las cuales reflejan visiones casi opuestas de dicha especificidad. Asi, por un
lado, los centros Vista Alegre y Jacint Verdaguer parten de una aceptacion de la
especificidad de su publico -el cual, hay que decirlo, es muy homogéneo desde el

punto de vista sociocultural. A partir de aqui, la orientacion pedagdgica de ambos

focos de inmigracion espaiola hasta mediados de los afios setenta.

"% Vic es la capital de Osona, comarca de lo que se ha dado en llamar la Catalunya interior. En todo
caso, se trata de un area donde la inmigracion castellanoparlante no llegd a alcanzar la proporcion
adquirida en la mayoria de municipios de la comarca del Baix Llobregat y, en general, de los
municipios que forman el area metropolitana barcelonesa, entre ellos Castelldefels.
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centros se encamina a procurar una catalanizacion del alumnado, en el sentido sobre
todo instrumental de dotarle de la competencia suficiente en el uso del catalan para
conseguir la promocién laboral'"’

Por su parte, la directora del centro publico Lluis Vives apunta, como factor
desetabilitzante, como factor desvalorizador de su obra, entre otros, la procedencia de
sus alumnos extranjeros: “los extranjeros que nos vienen no son como los del Gaudi:

2

por ejemplo, teniamos uno del Gabon y, en cualquier caso, con mayor
problemadtica, apuntdé la mencionada directora. Ante esta valoracion negativa del
propio alumnado, el discurso de reivindicacion del prestigio del valor centro urbano
(recordemos que el centro LL. Vives se presenta como la escuela del centro de
Castelldefels) frente a los barrios periféricos es susceptible de ser interpretado como
una reaccion a aquella devaluacidon, como un intento de contrarrestar su imagen social
negativa.

En este punto, es interesante detenerse en la argumentacion con que se defiende
aquella reivindicacion, puesto que supone a la vez una desvalorizacion -por otra parte,
bien recurrente, como hemos visto- del barrio de Vista Alegre: “les families de barris
com Vista Alegre, quan poden, se’n vénen cap aqui [al centro]” [*“las familias de barrios
como Vista Alegre, cuando pueden, se vienen hacia aqui’’], sostuvo la directora del Lluis Vives

para mostrar la posicion estratégica que ocupa su escuela en el entramado

sociourbano de Castelldefels.

2.1.4. A modo de resumen provisional: hipétesis de etnicidad en la

configuracion de alumnados en Castelldefels.

De entrada, es posible comprobar la utilizacion de elementos de etnicidad en la
configuracion de los alumnados, en el discurso de once de los trece responsables de
centro estudiados -en, al menos, alguna de las dimensiones consideradas.

Respecto a los dos centros restantes, todavia cabe preguntarse si, en ¢€llos, los signos
de etnicidad descansan en el terreno en sombrecido de lo que se da por supuesto, de lo

que no es necesario plantearse.

"' En este sentido, el director del colegio Vista Alegre interpret6 la conformidad general de los padres
sobre implantacion de esa catalanizacion, atribuyéndola a una racionalidad de tipo instrumental:
“supongo que creen que tendran mdas posibilidades de encontrar trabajo”. Igualmente es este el
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Una vez marcado minimamente el campo de los centros escolares respecto si hay o no
uso de signos de etnicidad, planteamos a continuacion de qué tipo de uso social se
trata y a qué contextos y situaciones aparece vinculado.

En la configuracién de alumnados en Castelldefels, hay dos dimensiones o procesos
en que intervienen las construcciones de tipo étnico: en el control sobre el ingreso de
nuevos alumnos por parte de los centros y en la vision que los responsables de estos
centros se forman y ofrecen de sus respectivos territorio, publico y hasta de su propio
centro, en lo que hemos llamado su construccion de la imagen de centro.

En relacion al primer punto, es pertinente distinguir entre los centros de acceso
restringido y los de acceso abierto, ya que presentan diferentes usos de elementos de
etnicidad.

En los centros de acceso restringido (todos ellos ademds con una delimitacion
territorial de &mbito transmunicipal), la relacion entre control sobre el alistamiento y
el uso de signos étnicos no es directa. Es decir, dichos signos no actian como filtro
inicial. No se dice: en nuestro centro, s6lo pueden entrar los nifos britdanicos o los
nifios esparioles o los nifos catalanes. Nada de eso sucede. El proceso de seleccion
es, si acaso, indirecto y probablemente sigue los pasos siguientes: de entrada, los
centros no exigen ninguna credencial a los candidatos al ingreso; los requisitos vienen
al final; es decir, cada centro de ese tipo presenta un campo de élite propio, una
cultura especifica -se podria decir- a la cual los alumnos son iniciados y en la cual son
instruidos. Pues bien, dicha cultura, dicho campo de élite es constituido, en parte, por
categorias étnicas en tres de los cuatro centros de acceso restringido estudiados.

En los mismos centros se observa que los elementos de etnicidad son utilizados
también en la especializacion pedagdgica de cada centro (unos devienen centros
especializados en la ensenanza en inglés, otros, lo mismo pero en cataldn); asi como
en la presentacion del centro hacia fuera. Los adjetivos britdnico y catalan
acompaiian explicitamente la cualificacion de cada una de esas escuelas (una escuela
britanica, una escuela catalana y activa ...).

Este ultimo fendmeno, el de la presentacion etnicizada de la imagen de una escuela,
nos lleva a preguntarnos si, en el area estudiada, se da un sistema de identidades /

alteridades interiorizado por los membros de ciertos grupos sociales, que implicaria

razonamiento dado por la directora del Jacint Verdaguer para explicar el apoyo general de los padres a
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una jerarquia de valores asignados a aquellas categorias de etnicidad (britanico,
catalan, etc.). En caso de confirmarse dicha hipotesis, seria pertinente hablar de un
recurso a elementos étnicos en la eleccion de centro por parte de los padres, ya fuese
por medio de la accion buscar escuela identificada con el propio grupo de
pertenencia, ya fuese por la accion buscar escuela por identificacion étnica con
ciertos grupos de prestigio (grupos de referencia).De ser asi, la filtro en base a
razones de etnicidad los candidatos a ser escolarizados no se produciria tanto por la
accion selectiva directa de los centros (reclutamiento selectivo), como,
indirectamente, por el tipo de eleccion en el alistamiento de los hijos por parte de los

padres. Pero dicha cuestion serd abordada en el capitulo siguiente.

Por otra parte, en centros de acceso abierto, la intervencion de elementos de etnicidad
en la configuracion del alumnado es todavia menos visible. De hecho, la normativa
que afecta plenamente a los centros de ese tipo (todos ellos son de titularidad publica)
es explicita en el capitulo de admision de alumnos: ninguna discriminacion por
razones de sexo, etnica, religion ... En ellos tampoco se recurre a categoria de
etnicidad en su presentacion publica. En general no existen procesos de etnicizacion
manifiestos y, en cambio, una serie de indicios permiten apuntar algunos elementos
d’etnicidad que operarian de forma latente.

En primer lugar, uno de los centros de acceso abierto y de zona de Castelldefels
presenta una proporcion de alumnos de padres extranjeros muy superior a los demas
centros de este tipo -a pesar de compartir una misma zona de influencia- y una serie
de adaptaciones (en especial, organizacion de recursos docentes, pero también ligeros
retoques curriculares, como la posibilidad de ensenar exclusivamente en castellano
durante un cierto periodo) nos permiten hablar de centro especializado en la
recepcion e insercion escolar de nifios y nifias procedentes del extranjero. Plantear
hasta qué punto esa concentracion de alumnado y esa especializacion son producto de
una légica meramente pedagdgica (la especializacion educativa atrae a un
determinado publico) o hasta qué otro punto intervienen en aquélla elementos
asociados a valoraciones de contenido étnico (por ejemplo, la consideracion, en el

momento de eleccion de centro, de que en tal centro van nifios de tal identidad étnic;

la implantacion del Programa de Inmersion al catalan desde el curso .1987-88.
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lo cual supondria un nuevo filtro indirecto de los candidatos a escolarizarse en dicho
centro), es una cuestion que tendra que ser retomada mas adelante.

En segundo lugar, una serie de indicios''? pueden ser interpretados con el siguiente
argumento: en los centros de acceso abierto y de zona existe, entre su personal
directivo, una percepcion negativa de la diferencia étnica con qué se caracteriza
determinados alumnos. La valoracion negativa de esa etnicidad explicaria el hecho de
que la practica general entre esos mismos responsables de centro consista en no dar
relieve a temas relacionados con diversidad cultural o étnica, asi como en no hacer
uso de categorias étnicas sino excepcionalmente -com por ejemplo, para explicar un

conflicto o una desviacion de la norma escolar.

Recuperemos ahora la segunda dimension de la configuracion de alumnados en que el
uso de etnicidad juega un papel destacado. Se trata de la vision del territorio y del
publico por parte de los directores de centro.

Fue a partir de la entrevista con el director de un centro en transicion (de centro de
acceso abierto y de barrio a centro de acceso restringido y de zona o local) alli donde
ese discurso nos ha sido mas visible. La caracterizacion del barrio de donde el centro
extraia su publico en la primera época como “la zona més baixa a nivell social,
cultural i lingiiistic” -contrapuesta a, entre otros rasgos propios del nuevo publico, el
valor hablar cataldn- era aqui un medio al servicio de una estrategia global de
revalorizacion de la imagen publica de la escuela.

A parte de este centro, fue tan s6lo en los centros de acceso abierto y de barrio (3 en
total en Castelldefels) donde encontramos una etnicizacién, mas o menos central, en
la identificacion del propio territorio y publico. Coincide que en los dos barrios de
poblacion mas homogénea, con mas cohesion comunitaria -podriamos decir-, aquella
etnicizacién es mas central; en cambio, en la escuela cuyo barrio presenta menos
cohesion, la vision a través de las categorias étnicas aparece como mas colateral. En

una de las escuelas del primer tipo, la etnicizacion central en la forma de ver el barrio

"2 Entre estos indicios, hay que destacar la creencia colectiva -en el contexto de dicho tipo de centros-
en el umbral de tolerancia, segln la cual no es significativa la presencia de alumnos diferentes hasta
que no superen una determinada proporcion del alumnado global; en segundo lugar, el uso de un
discurso de etnicidad en la explicacion de comportamientos que no se ajustan a las normas de la
institucion escolar (véase el caso expuesto en la pagina 97 del presente capitulo); y, en tercer lugar, la
valoracion negativa, coincidente en la vision elaborada por diferentes directores de centro, de un barrio
de Castelldefels habitado por persones inmigradas, en su mayoria, de Andalucia durante los afios 60 y
70.
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conduce a la etnicizacién de la propia identificacion del centro; asi, su directora
denomina la escuela como ‘“escola castellana” en referencia al uso lingiiistico
mayoritario en una poblacion inmigrada del resto de Espafia aproximadamente en un
90 % del total del alumnado.

Por otra parte, la percepcién que el responsable de centro se hace en términos de
especificidad étnica de su barrio varia de unos centros a otros, asi como la orientacion
o0 linea de escuela adoptada en relacion con dicha especificidad. De tal manera que las
escuelas de barrio con maxima cohesion social parten de una aceptacion de aquella
especificidad -lo cual puede ser interpretado como un reconocimiento positivo de su
identidad étnica-, y orientan su accién educativa hacia la catalanizacion a nivel
puramente lingiiistico de sus propios alumnados (la precocidad en la aplicacion del
Programa de inmersion al catalan en esas escuelas seria una muestra de ello),
comprendiendo la lengua como un medio de promocion laboral, mas que como un
signo de identificacion étnica.

Por contra, el centro del barrio con mayor segmentacioén social, presenta una vision
negativa en términos de especificidad étnica (“els estrangers que ens vénen no son
com els del Gaudi [centro donde la mayoria de alumnos extranjeros son de origen

w13
, se lamentaba su

europeo o latinoamericano]. per exemple, en tenim del Gabon ...
directora), visiébn que, probablemente, responde a la tendencia social -insinuada en
algunas entrevistas- de estigmatizar dicho centro, utilizando para ello, entre otros
elementos, la especificidad étnica de parte de su alumnado. Aqui, la no consideracion
de la diversidad cultural en tanto que objeto pedagdgico significativo y la

reivindicacion simbolica de la etiqueta escuela del centro pueden ser interpretadas

como ingredientes de una estrategia de maquillaje de la imagen exterior de la escuela.

En cualquier caso y en general, no deja de ser sintomdtico que todos los centros que
fijan su atencion en la bonanza pedagogica de la diversidad cultural son de acceso
restringido y sin limitacion territorial estricta; y, en cambio, coincide que, alli donde
se evita hablar de diversidad cultural e incluso se asocia heterogeneidad con
desorden, es en centros de acceso abierto y delimitacion territorial estricta, de zona o

de barrio -quizas con la inica excepcion de un unico centro que afronta abiertamente

11 : . . , .
3 Traduccidn: “los extranjeros que nos vienen no son como los del Gaudi: por ejemplo, tenemos del
Gabon ...”.
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cuestiones como tratamiento de la diversidad o integracion entre culturas catalana y
castellana.

En sintesis, un interrogante resume el camino recorrido hasta aqui: ;existe un discurso
de etnicidad positivo en las altas esferas del sistema escolar en Castelldefels -en los
centros configuradores de élites- y, en cambio, otro discurso también de etnicidad
paralelo y casi opuesto en los centros mas populares, por el cual se ve y se vive la

especificidad étnica como casi un tabti, que provoca miedo y que es mejor no tocar?
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2.2. Las practicas de conformacion de alumnados por los centros

escolares en Gava. El papel de los discursos de etnicidad.

2.2.1. El contexto escolar en Gava.

La oferta de ensefianza preescolar y primaria en Gava esta compuesta por trece
centros escolares. Seis de ellos son de titularidad publica, de los cuales uno esta
tipificado como escuela de educacion especial; y siete mas, de titularidad privada, seis
de ellos en régimen de concertacion con la Generalitat para los niveles de educacion

primaria y actualmente de secundario obligatoria.

A fin de obtener discursos de responsables de centro, partimos de una muestra
significativa de esas trece escuelas, construida a partir de la contrastacion con
diversos informantes y teniendo en cuenta también la nacionalidad de los nifios
escolarizados, asi como la presencia o ausencia de nifios categorizados por la
institucion esolar a nivel macro como minorias étnicas.

La composicion inicial de la muestra fue: cinco centros publicos (todos ellos,
exceptuando el centro de educacidon especial), tres centros privados concertados y un
centro privado sin concertar. Tan sélo la directora de uno de los centros concertados

decliné realizar la entrevista.

2.2.2. Tipologia de centros escolares en Gava.

Del conjunto de escuelas que finalmente compusieron la muestra, dos presentaban un
grado de accesibilidad restringido. Coincidia, ademds, que ambas presentaban zonas
de influencia de ambito transmunicipal. Se trataba de los centros privados Sagrada
Familia y Bon Soleil, concertado el primero, sin concertar el segundo.

Ambos centros seleccionan su respectivo alumnado en base a criterios de admision
diferentes. Asi, en I’Ecole Bon Soleil el filtro es de tipo economico''*, con un trato

dual seglin se trate de candidatos de nacionalidad francesa o del resto de
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nacionalidades: mientras los primeros tienen derecho a matricula directa, el acceso de
los segundos es regulado mediante la realizacion de una prueba'’’.
Por su parte, en el centro Sagrada Familia, el criterio econdmico es clave en

educacion infantil y en BUP y COU''®

, niveles todos ellos sin concertar y, por esa
razon, con tasas elevada para los padres; no en cambio en primaria, para cuyo nivel la
escuela recibe subvencion publica. En este tramo educativo, el nivel de admision de la
demanda esta entre el 50 y el 60 % y, en principio, se efectiia en base a los criterios
establecidos por la normativa oficial. De acuerdo a esta normativa, un factor que
puede resultar clave a la hora de entender el proceso de seleccion es el hecho de tener
o no tener hermanos en el centro. Lo cierto es que, segiin su director, el alumnado
procede de familias de “clase media” o, también en sus mismas palabras, “padres con
una titulacion técnica, algunos con estudios superiores”. La descripcion del

alumnado por parte del director se completa asi:

"un 33 % de los padres son industriales o comerciantes
mayoristas, un 39 % de los de primaria -hay que especificarlo-
son trabajadores; un 4 %, funcionarios, y el porcentaje de
parados es muy bajo (0.6 %).
A nivel cultural, los datos son: con estudios primarios, 29 %;
bachillerato elemental o EGB, 37 %, FP de grado medio, 24 %;
estudios superiores, 15 %".
En el otro extremo, siempre considerando las dimensiones control del acceso y
demarcacion territorial, encontramos escuelas de acceso abierto y una tendencia a la
demarcacion que oscila entre el &mbito del barrio y el de zona -es decir, entre un tipo de
demarcacion social y una delimitacion administrativa. Me estoy referiendo, en concreto,
a los centros publicos Jacme March, Joan Salamero y Salvador Lluch.
Sin embargo, respecto a las condiciones con que cada centro selecciona su respectivo
alumnado, existe una diferencia que es necesario retener. Mientras los dos primeros

centros presentan un balance entre oferta y demanda de plazas de la cual resultan plazas

vacantes, la escuela Salvador Lluch presenta un exceso de demanda.

14 Segun entrevistas con padres de alumnos de ese centro, la cuota mensual rondaba las 25.000 pts. por
alumno.

15 Segun el director de secundaria del centro, J.A. Estrruch, “es tracta més d’una prova de nivell, per a
coneixer el tipus d’alumne de cara a no distorsionar la promocio i de cara a preveure’n una bona
adaptacion que no una altra cosa”. Traduccion: “se trata mas de una prueba de nivel, para conocer el
tipo de alumno a fin de no distorsionar la promocion y prever una buena adapatacion del alumno mas
que otra cosa”.
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Ante esta tesitura y este tipo de centros, todos ellos de titularidad publica, parece licito
preguntarse hasta qué punto, en un modelo de admision de alumnos uniforme y regulado
por el estado, puede el equipo directivo participar en el control del acceso de nuevos
alumnos. En todo caso, y ello me parece destacable, la reduccion de familias que optan
por las escuelas J.March y Joan Salamero coincidié con la fuga de ciertos sectores
sociales hacia otras escuelas y, en consecuencia, se tendid hacia una creciente
ghettizacion. Y esa tendencia acabo repercutiendo en lo que he designado como
identificacion territorial del centro. Al fin y al cabo, a pesar de ser escuelas con una
amplia zona asignada administrativamente, el colegio Jacme March ha tendido a

117

convertirse en la escuela de Masia Espinos "" y el Joan Salamero, en la del “nord de

2118

l'avinguda Eramprunya’ ", incluso desbordando los limites definidos por la

administracion educativa. En sintesis, han pasado de ser escuelas de zona a serlo de
barrio.

Por contra, el proceso de cambio en la delimitacion territorial que experimenta el centro
Salvador Lluch es inverso: de escuela de barrio pasa a escuela de zona. Asi, segun su
directora, el centro habria pasado de ser unicamente “/’escola del centre del poble”, al
lado oeste de la Rambla, a recibir, ademas, nifios y nifias de la parte sureste de Gava, lo
cual se explica por la demarcacion de zonas establecida por el Ayuntamiento:

[Quan li ensenyo el mapa amb la demarcacio de zones administrativa, la
directora em diu:] “Si, [la zona d'influencia] seria aquesta part
[m'indica la part que envolta el centre, a la part oest de la rambla],
encara que ara també ens arriben nens d'aquesta part [m'assenyala la
part est de la rambla, al sud de Gaval, la Barceloneta, que ens
descompon una mica el tipus de familia mitjiana que teniem. Es una zona
de marginacio. (...) abans Gava era zona unica i aqui podien venir nens
de qualsevol part de Gava. Ara fa dos anys es va implantar aquesta
demarcacio. Aquests nens [de la Barceloneta] abans anaven a un centre

que ja no existeix, el Felip Solé".'"’

'® Téngase en cuenta que las entrevistas a directores de centros escolares fueron realizadas en el
ultimo cuatrimestre de 1994 y, por tanto, la Reforma educativa no se habia generalizado y, en concreto,
el centro referido no habia adelantado su implantacion.

"7 Masia Espinés es un barrio de Gava, situado en su parte suroeste que se encuentra urbanisticamente
segregado. Como veremos en el analisis tanto del resto de entrevistas a directores como, en el capitulo
siguiente, a padres de alumnos, se dan ademas, tanto de elementos de identificacion negativa
(estigmatizacion), como de autoidentificacion por parte de la mayoria de sus habitantes.

"8 Extracto de la entrevista con el director de dicho centro (Gava, 17.10.94). Hay que aclarar que La
Avenida Eramprunya divide un sector de la parte suroeste de Gava, del resto de niicleo urbano; en
dicho sector se encuentran barrios como Les Ferreres caracterizados por el mismo director como
degradados.

"9 Entrevista con la directora del centro Salvador Lluch (Gava, 13.10.1994). Nétese que la
delimitacion territorial impuesta por las autoridades educativas no coincide en este caso con la
identificacion del territorio de influencia del centro hecha por parte de la directora. Traduccion:
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Otro centro publico y de acceso abierto como los anteriores, pero con demarcacion
territorial distinta, es el Marcel.li Moragas. Su director la delimita de esta manera:

"La zona d'influencia és tot el poble. No cobrim amb la nostra zona i
venen d'altres zones (...). Tenim dues linies de transport: una que ve de
les Masies Espinos i que va als col.legis Salamero, Moragas i Jacme

March; i una altra des del sud de Gava amb parada al Salamero i al

120
Moragas".

Las mencionadas lineas de transporte escolar distribuyen poblacion escolar hacia todos
los centros publicos, con excepcion del Salvador Lluch y el Eramprunya, siguiendo, en
principio, criterios de reequilibrio de efectivos de alumnos; ahora bien, de aquellos
centros, el unico que consiguid llenar las aulas en los tres Gltimos cursos y escapar a la
fuga de alumnado que padecian el Joan Salamero y el Jacme March, fue el Marcel.li

Moragas.

La tultima escuela publica que nos queda por presentar, L’Eramprunyad, reine unas
caracteristicas especificas. Se trata de un centro cuya zona de influencia supera -como en
el caso del Moragas- la zona administrativa asignada, pero -a diferencia de este- su
ampliacié se restringe a la zona céntrica y proxima a la Rambla de Gava'?'. Otra
diferencia significativa con respecto al centro M. Moragas es que en ¢l la demanda de
plazas ha excedido ampliamente la oferta desde su misma creacion en 1979. Por la
extraccion de su alumnado, la responsable de los servicios educativos municipales lo

cualifica como “el privat dels puiblics™'**.

[Cuando le muestro el mapa de la demarcacion de zonas administrativa, la directora dice:] “Si, [la
zona de influencia] seria esta parte [me indica inmediatamente alrededor del centro, al lado oeste de la
Rambla], aunque ahora también nos llegan nifios de esta parte [me sefala el lado este de la Rambla, en
al sur de Gava], la Barceloneta, que nos descompone un poco el tipo de familia media que teniamos. Es
una zona de marginacion. (...) antes Gava era zona Unica y aqui podian venir nifios de cualquier parte
de Gava. Desde hace dos afios se implant6 esta nueva demarcacion.Esos nifios [de la Barceloneta]
antes iban a un centro que ya no existe, el Felip Solé”.

120 Entrevista con el director del centro Marcel.li Moragas (Gava,. ). Trad.: “La zona de influencia es
todo el pueblo.No cubrimos con nuestra zona y vienen de otras zonas (...). Tenemos dos lineas de
transporte: una viene de las Masies Espinds y va a los colegios Salamero, Moragas y Jacme March;
otra, desde el sur de Gava, con parada en el Salamero y en el Moragas”.

121 Quizas haga falta decir que se trata de la zona urbana donde el valor de la vivienda es més elevado
y, por tanto, en ella residen familias de clase media o bien de la capa alta de la clase trabajadora, en el
contexto de una ciudad donde la clase trabajadora es mayoritaria.

122 Traduccion. “el centro privado de los pliblico”. Respecto a esa cuestion, seria interesante
profundizar en la dimension del control del acceso en dicho centro.
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Finalmente, queda por caracterizar brevemente el colegio privado concertado Sagrat Cor
de Jesus. Tradicionalmente centro de confesion catodlica -el decano de los actualmente
vigentes en Gava-, en 1980 cambid de propietario y, a su vez, de modelo de gestion. A
pesar de presentar, en parte, condiciones propias de centros de acceso restringido -una
tasa mensual que ronda las 10.000 pts. para el nivel preescolar y de 4.300 para primaria, i
una demanda por encima de la oferta-, el centro se presenta como abierto a todos (“aqui
no hay ningun impedimento por razones de raza o etnia") y, segin el director de
estudios: "hay de todo: desde hijos de payeses, hasta obreros, autonomos ...". En sus
mismas palabras, con el cambio de propietario "e/ centro se socializo, podriamos
decir"'®.

En cuanto a su delimitacion territorial, se puede considerar como escuela de barrio, a

. . . 124
juzgar por la zona en donde residen la mayoria de los padres de sus alumnos .

Consideremos ahora la presentacion pedagogica que cada director hace de su escuela.
De entrada, hay que destacar la variedad de motivos utilizados para resaltar la
especialidad pedagogica de cada una de ellas. Parece como si se diera una
diversificacion de la oferta escolar perfectamente delimitada. Asi, las escuelas
transmunicipales de acceso restringido se presentan como de educacion cristiana, una
de ellas (Sagrada Familia) y otra como escuela francesa -y no tan solo como escuela
en lengua francesa, como veremos (Bon Soleil).

Por su parte, el director del colegio publico Marcel.li Moragas, caracterizado como de
acceso abierto y d&mbito local, pone el énfasis en la oferta extraescolar (organizacion
de colonias, por ejemplo) y en el hecho de ser la “primera escola de Gava acollida al
Programa d’Immersio” [“primera escuela de Gavéa donde se aplicé el Programa de inmersion al
catalan”]; mientras que el resto de escuelas de acceso abierto destacan otros aspectos en
su autoidentificacion: la Jacme March presentaria una cierta especializacion en la
atencion a sectores que, en el argot de servicios socials, pasarian por de alto riesgo de
marginacion (es el centro con mayor nimero de becas concedidas); especializacion,
en parte, compartida por la Joan Salamero; y, finalmente, la escuela Salvador Lluch

, , . 125 -
pone el acento en el hecho de “ser [’escola més antiga del poble” ™, lo cual viene a

' Entrevista con el jefe de estudios del colegio Sagrat Cor (Gava, 27.9.1994).

124 Se trata de una zona de viviendas construidas durante los afios sesenta y setenta y ocupadas por
familias inmigradas del resto de Espaiia; alrededor de la Plaga Catalunya .

123 Poco importa si, en ese concepto, exista quien la supere: la escuela Sagrat Cor, fundada en el afio
1919.
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concordar con su presentacion de un modelo educativo de corte clasicista, como se
vera.

Respecto a los dos centros restantes, Sagrat Cor y Eramprunya, las declaraciones
efectuadas por sus respectivos responsables no hacen referencia explicita a ninguna
especialidad educativa o a cualquier otro rasgo ostensible de su oferta pedagdgica. Sin
embargo y a partir de la interpretacion de esas declaraciones, me permito formular, a
modo de hipdtesis, que:

(a) el centro privado Sagrat Cor, a pesar de presentarse formalmente como escuela
laica, se sirve de la aureola de centro religioso forjada durante su época pasada, para
dar una imagen de escuela seria y de cierto nivel. El mantenimiento del nombre
(Sagrado Corazon, mas tarde catalanizado) incluso después de su laicizacion y la
imagen de prestigio de que gozan dos de los centros religiosos de la ciudad (Sagrada
Familia y Inmaculada Concepcion) sirven de apoyo a esta hipotesis.

(b) el centro Eramprunya puede ser visto como un centro de catalanizacion (teniendo
en cuenta el publico mayoritariamente castellanoparlante de que se nutre y la
precocidad de la implantaciéon en él del Programa de inmersion al cataldn) y de

promocidn social para las capas altas de la clase trabajadora.

Otro de los elementos considerados para describir la muestra de centros escolares de
Gava, es el modelo educativo que los directores asumen como propio de su respectivo
centro. En relacion a ello, las escuelas de tipo transmunicipal y acceso restringido
coinciden en manifesar que la educacién que ofrecen se basa en principios de
pedagogia activa. Ahora bien, mientras Bon Soleil se presenta como proreforma
avant-la-lettre, de la entrevista con el director de Sagrada Familia se desprende una
adhesion minima a la reciente reforma educativa. Ademas, me queda la duda de saber
si esta escuela se presenta como de pedagogia activa porque da prestigio que aparezca
tal etiqueta en el proyecto educativo de centro -cuyo correspondiente fragmento se
molestd en leerme-, o bien porque, ademads, los profesores de dicha escuela actian
inspirandose en dicha orientacion pedagogica'®®.

Respecto a las escuelas publicas, hay también diversidad de planteamientos. Mientras
Marcel.li Moragas basa su oferta en la combinacién de ambos métodos, tradicional y

activo, Salvador Lluch y Jacme March se declaran partidarios de una pedagogia
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“classica”, y Joan Salamero, en cambio, ha aplicado de forma generalizada métodos
activos desde su conversion en centro de accion especial. Por otra parte, la
implantacion del Programa de inmersion al catalan es notable en el centro M.
Moragas (de parvulos a tercero), L’Eramprunya y Salvador Lluch (en ambos, hasta

segundo), y minima en J. March y J. Salamero (inicamente a nivel de preescolar).

2.2.3. Elementos de etnicidad en la configuracion de los alumnados por los

centros escolares.

Antes de abordar el andlisis del presente apartado, conviene hacer un par de
aclaraciones. En primer lugar, una aclaracion conceptual. Tomo aqui la delimitacion
de un territorio (a menudo verbalizado en las entrevista como zona de influencia) y de
un publico propios hecha por los directores o responsables de centro, como
componente generador de identidad de centro. Al mismo tiempo, considero la
construccion de la identidad de centro como un factor que interviene en la
configuraciéon del alumnado del correspondiente centro. Hasta qué punto estos
procesos de identificacion de los centros escolares y de configuraciéon de sus
alumnados se construyen recurriendo a discursos de etnicidad, forma parte del objeto
central de la presente investigacion.

En segundo lugar, antes de entrar en la consideracion de cada centro, conviene
contextualizar, siquiera brevemente, los datos obtenidos.En el momento de efectuar
las entrevistas a los responsables de las escuelas seleccionadas (septiembre-octubre
1994), los directores de centros, junto con los responsables técnicos municipal y de la
Generalitat, habian discutido la propuesta de uno de ellos de distribucion equitativa de
los niflos de familia gitana por todos los centros publicos. La propuesta no fue
aceptada, porque la mayoria de centros publicos se opusieron, alegando que, en todo
caso, la distribucién debia implicar también a los centros concertados. En ese
contexto, el trabajo de campo en Gava incluy6 la observacion y registro de discursos
en relacion a como construian los diferentes agentes (directores, técnicos e

inspectores) su postura ante un tema susceptible de ser manejado en términos étnicos.

12 e : .7 , g .
% Ignoro también si la ostentacién de bata blanca -como las que lucen médicos y otros profesionales-
entre los maestros de dicha escuela es compatible con practicas educativas de tipo activo.
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Los resultados del analisis correspondiente se presentan en el apartado 2.2.4. del

presente capitulo.

Elementos de etnicidad en la categorizacion del publico v el territorio

En la construccion de las imagenes de publico y territorio, he tenido en cuenta dos
dimensiones: cudles son los referentes empleados en la descripcion global del medio
social 0, mas brevemente, con qué categorias se mapea el terreno de actuacion; y, en
segundo lugar, con cudles de estas categorias se identifica directa o indirectamente la
escuela en cuestion. Por tanto, dos conceptos analiticos pasan aqui a un primer plano:
categorizacion e identificacion.

En relacion al modo en que los responsables de centro mapean su entorno, algunos de
ellos se sirven, entre otras, de categorias étnicas (en concreto, cuatro centros),
mientras que otros no las utilizan, al menos explicitamente (también cuatro centros).
Entre los primeros, existe un centro de acceso restringido -escuela privada sin
concertar-; dos son de acceso claramente abierto y otro de un tipo intermedio -de
acceso abierto con limites, podria decirse.

El mapa resultante de la caracterizaciéon de territorio y publico efectuada por un
miembro del equipo directivo de la escuela de acceso restringido y ambito municipal
(Bon Soleil) es netamente diferente de los elaborados por las tres escuelas restantes
que también utilizan categorias de etnicidad.

Asi, aquélla, autodefinida -recordémoslo- como escuela francesa, construye un marco

referencial basado en:

() una vision del mundo estructurada mediante una escala de naciones, donde Francia
estaria en el centro, Estados Unidos seria el referente supremo y los paises no
europeos aparecen como referentes difusos (“altres nacionalitats” [“otras
nacionalidades”]) y, en cualquier caso, menos valorados; y

(b) una division del publico en franceses / esparioles / otras nacionalidades, contenida
como minimo entre las reglas de acceso al centro (mientras los espafoles estan sujetos

a una prueba de acceso, los franceses resultan exentos).
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En los otros tres centros, en cambio, el marco de referencia construido es local o
zonal. A diferencia de la escuela francesa, los centors Salvador Lluch, Joan Salamero
y Jacme March construyen su territorio de referencia a partir de elementos
significativos del entorno en que se insertan. En este sentido, la directora del primero
de ellos divide tal entorno en tres zonas: “zona maca” [“zona maja”] (“la part més vella
del poble” [“la parte mas vieja del pueblo”], hecha de “cases unifamiliars™), “zona sud”
(“pisos i edificis més alts”) y “la Barceloneta”, descrita como un ntcleo de
marginacion, el cual:

“ens descompon una mica el tipus de families que tenim

(...). Viuen sota la fabrica Roca, en una mena de

garatges, que allo no son ni cases!”"*’ .
A ese dibujo del territorio, se solapa la imagen del publico de manera que a cada una
de aquellas tres zonas corresponden univocamente tres categorias de familias, a saber:
“gent maca” (“pares amb estudis, amb carrera inclus), “gent immigrant” -en
referencia a la poblacion procedente del sur de Espafa, basicamente- (“no porta cap
problema” [”no acarrea ningin problema”) y “gitanos” (“no compleixen cap norma” [“no
cumplen ninguna norma”]'?*). Hay, en el discurso de la directora, todavia un cuarto grupo,
sin que se precise su ubicacion, como su si les faltase todo vinculo con el territorio,
pero en todo caso més valorados por encima de la categoria gitanos: “els arabs”, de
quienes se dice: “es volen integrar, inclus aprenen [’idioma” [“se quieren integrar, incluso
aprenden el idioma”].
En el caso de la escuela Jacme March, el peso de la categorizacion de tipo étnico,
focaliizada en el grupo gitanos, es todavia mas central en la construccion discursiva
del entorno sociourbanistico. A pesar de que el director de dicha escuela presente, en
principio, como zona propia del centro la establecida normativamente, en seguida
destaca, en particular, el barrio de Masia Espinds como nucleo de donde el centro
extrae -muy a pesar suyo- buena parte de su alumnado. El director contrapone, no sin
cierta nostalgia, esta situacion a la del pasado en que asegura que la zona propia del

centro era el “Barri del Vi”. Mas exactamente, la imagen del publico que lleva a sus

127 De 1a entrevista con la directora del Salvador Lluch, documento citado. Traduccién: “nos
descompone un poco el tipo de familias que tenemos (...). Viven bajo la fabrica Roca, en una especie
de garajes, jque aquello no son ni casas!”.

128 Esta negacion de socialidad contenida, de hecho, en la categorizacion de los gitanos, este situarlos
fuera del contrato social, como diria Teresa San Roman queda por ver si es la expresion de un estigma
socialmente extendido, o bien producto del énfasis que exige el posicionamiento de la directora de
dicha escuela en relacion al mencionado conflicto sobre la matriculacion de nifios gitanos.
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hijos o podria llevarlos al centro, tal como es presentada por el director, aparece como
una estratificacion de varios niveles: "familias pudientes", que habitan las casas
unifamiliares de nueva construccion en la parte oeste de la ciudad ("podrian venir si no
fuera por ...") / "familias buenas" o "normales" (de quien se dice que "se van") / "familias
gitanas" (que el director asocia casi siempre al barrio Masia Espinds) / otras familias
susceptibles de recibir ayuda social (entre les quals hi compta " 10 drabes").

La imagen que se desprende del discurso del director y la jefe de estudios del centro Joan
Salamero es ligeramente distinta, si bien commparte esa misma percepcion de un cambio
de publico hacia una situacion de mayor concentracion y segregacion de grupos
marginados. Asi, de un publico diversificado entre familias residentes "al sud de
l'Avinguda Eramprunya" | "les Farreres" / y en Masia Espinds -estos dos ultimos,
enclaves donde el discurso ubica el grupo gitano y la poblacién marginal-; se estd
pasando a una segregacion en el centro producto de la concentracion de alumnos
incluidos en esas dos ultimas categorias, paralela a la creciente segregacion
sociourbanistica que experimentan el poligono Les Ferreres y Masia Espin6s. A juicio de
los directivos de la escuela, el centro ha visto con impotencia cémo la introduccion del
trafico y consumo de heroina en la zona deshacia lo que ellos consideran un efecto
benigno de la etnicidad: la cohesion étnica, proporcionada por los valores culturales que

atribuyen a la comunidad gitana (por ejemplo, el respeto por los ancianos).

Asi pues, si partimos de la hipétesis de que todo equipo directivo de centro tiende a crear
su identidad de centro -entre otros factores- a través de su identificacion con un territorio
y uno o varios grupos sociales, podemos ensayar a continuacion cudl es la identidad
étnica de cada uno de los cuatro centros expuestos.

En un marco de referencia multinacional, el centro Ecole Bon Soleil se identifica
abiertamente como una escuela francesa y para los franceses -aunque no exclusivamente.
En un marco de referencia mas local, en cambio, encontramos la identificacion mas
difusa a una 4rea y a un publico de los centros Salvador Lluch, Jacme March y Joan
Salamero. Se trata de una identificacion mas latente, que ha requerido de una
averiguacion interpretando los discursos emitidos por sus repectivos directores. Por esta
via, se puede defender que el centro Salvador Lluch se identifica con la parte mas
antigua del pueblo, no en vano su directora hace ostentacion de ser la escuela mds

antigua del pueblo. En todo caso, no identifica explicitamente cudl es su publico, aunque
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probablemente se encuentre entre una proyeccion de lo que seria un publico ideal (la
gente maja) y una imagen mas proxima al publico real (la gente inmigrante). Sea como
fuera, es interesante la comparacion que la directora hace con el centro L’Eramprunya:

"Tens, per exemple, un centre com L'Eramprunya on hi van nens
d'aquestes cases noves que s'han construit aqui -assenyala al
mapa la part de Gava que limita amb Can Palmer-, pero tenen al
costat el col.legi Sagrada Familia, que se'ls emporta també la
gent maca""®’.

El material empirico obtenido representa una situacion parecida para el centro Jacme
March. No hay identificacion explicita con un publico y un territorio. Ensayando, como
en el caso anterior, una hipdtesis, diria que la identidad de centro se encuentra aqui
escindida. Me voy a explicar. Por una parte, habria una tendencia a reivindicar como
propio un publico que es idealizado y etiquetado como “familias buenas o normales”,
que “se van” -denuncia el director-, publico vinculado a un territorio casi mitico, el
“Barri del Vi’. Por otra parte, se da una identificacion con el publico de los
“necesitados”, los gitanos al frente; aunque se trate de una identificacion ambigua: o se
utiliza para exigir compensaciones a los responsables del sistema escolar, o se emplea
para presentarse como buenos samaritanos. Y a modo de aclaracidon; unos sugerente
similes propuestos por el director del Jacme March:

"Mira, el Eramprunya es el dia; el Salamero, la noche; nosotros

estamos mas cerca de la noche que del dia""*°
Vamos a ver ahora si la imagen que el equipo directivo del Joan Salamero tienen de
su centro se ajusta a ese simil con nocturno. Si bien, expresado sin mucho entusiasmo,
el discurso de los responsables de este centro presupone la correspondencia entre
centro y territorio -asi: Eramprunya / Jacme March: sur de la Avinguda Eramprunya /
Joan Salamero: norte de dicha avenida, que, una vez extraida la “zona del Marcel.li
Moragas”, quedaria reducida a Masia Espin6s y a Les Ferrers. Como se ha dicho,
ambos barrios son asociados a sectores de poblacion marginada social. De hecho,

131
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desde su conversion en centre d’accio especial”, el Joan Salamero ha asumido un

129 De 1a entrevista con la directora del centro S. Lluch, documento citado. Traduccié: “Tienes, por
ejemplo, un centro com L’Eramprunya, donde van nifios de estas casas nuevas que se han construido
aqui -sefiala en el mapa la parte de Gava que limita con el barrio Can Palmer, en la ciudad vecina de
Viladecans-, pero tienen al lado el colegio Sagrada Familia, que se les lleva también la gente maja”.

130 Entrevista con el director del centro J. March (Gava

11 Sobre la figura escolar de los centres d’ accié especial, véase el apartado 1.2.4. de la segunda parte
del presente trabajo.
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publico de este tipo. En este sentido, el discurso del actual equipo directivo, que es
critico en tanto ve su posicion “desbordada” por la creciente marginacion de la
poblacion de aquellos barrios; no cuestiona en ningun momento su asignacion de

publico y territorio.

Hasta ahora hemos visto la construccion de la imagen de los territorios y publicos po
parte de los agentes responsables de los centros escolares que utilizan categorias
étnicas para constuir dicha imagen. Atendamos ahora a los centros en que no se da el
recurso a tales categorias.

Empecemos por el centro escolar Sagrada Familia. En principio, una escuela que se
presenta como inspirada en los ideales cristianos, dificilmente podria hacer uso
explicito de categorias de division de tipo etnicista-aunque ello no fuera impensable
en otros tiempos. En cualquier caso, en la descripcion de su publico su director
recurre a elmentos que designan clase o prestigio social, como por ejemplo la
profesion o la titulacion académica. Ahora bien, como se vera en el apartado 2.2. 4,
habida cuenta del contexto de conflicto relativo a la distribucion o no de alumnos
gitanos -un conflicto, como veremos, claramente etnicizado-, se podria formular la
hipdtesis de que la no inclusion el discurso de elementos de etnicidad -es este y otros
centros- forma parte de una estrategia de no bajar a la arena del conflicto.

La posicion de los responsables del centro Sagrat Cor al respecto presenta ligeras
diferencias. En realidad, en discurso si hay un uso de elementos de etnicidad, aunque
sea para negarlos explicitamente. Como si se estuviera bajo la amenaza de ser tildado
de racista, el jefe de estudios niega expresamente que exista ningin criterio de
seleccion basado en una logica de “raza” o de “etnia” y, acto seguido, como quien
aporta pruebas de su inocencia, asegura tener familias gitanas entre su publico vy,
respecto a los arabes, no tener porque nunca “nadie de esa etnica ha solicitado
matricularse’. Si continudsemos en la linea de la hipdtesis trazada para interpretar el
silencio del centro anterior, aqui se podria aventurar que la negacion de falsos cargos
puede ser sintoma de una mayor presion para que el centro Sagrat Cor se abriera a
acoger nifios gitanos, presion derivada de los agentes partidarios de una politica de
distribucion del alumnado étnico.

En relacion a la construccion de territorio y publico por parte del centro Marcel.li

Moragas, hay que destacar lo que podriamos llamar una superacioén de los antiguos
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limites por ampliacion. Es decir, cuando el territorio deja de circumscribirse a la zona
administrativamente establecida para pasar a ocupar toda la poblacion de Gava, el
publico ya no se distingue por alguna cualidad del grupo ligada al territorio, sino por
el criterio de eleccion de escuela. Asi, el director de centro distingue tres tipos de
familias entre su publico: los que acuden al centro por proximidad; los que lo hacen
por afinidad pedagogica, es decir por acuerdo con la oferta educativa del centro; y,
finalmente, los que llegan a ¢l por asignacion administrativa (los “rebotats”, como los
designa el director).

Por lo visto en este caso, en un contexto de expansion y superacion de limites
estaticos, parece del todo inadecuada una clasificacion del territorio o de grupos en

términos étnicos.

Por ultimo, en el caso de la construccion de imagen del centro Eramprunya por parte
de su equipo directivo, el no uso de categorias étnicas explicitado (“d’étnies diferents

132 ) .
»132) puede aceptarse unicamente si se

no en tenim i si n’hi ha estan integrats
demuestra que en el contexto estudiado, las categorias “castellanoparlante” y
“catalanoparlante” no forman parte de una categorizacion étnica, puesto que ese es el
principal elemento de caracterizaciéon del publico en el discurso producido por el

director del centro.

Elementos de etnicidad en el proceso de especializacion pedagogica.

Vamos a recuperar ahora el ambito especifico de las relaciones educativas para
observar de cerca si el discurso propiamente pedagdgico incorpora elementos de
etnicidad o si, por el contrario, tales elementos le son extrafios. Me ocuparé aqui del
discurso sobre la oferta pedagogica de centro, entendido como un reclamo, como una
publicidad que busca la complicidad de un determinado publico.

Obtuve una primera vision de conjunto sobre tal aspecto a partir de la entrevista con
la responsable técnica del Area d’Ensenyament del Ayuntamiento de Gava. Hay que
tener en cuenta, sin embargo, que dicha vision se centra en los centros publicos, tal
como muestra un triptico editado y distribuido con motivo de la campana de

preincripcion para el curso 1994-95. El documento presentaba, bajo el titulo
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“Coneguem les nostres escoles” [“Conozcamos nuestras escuelas], seis centros: Jacme
March, Marcel.li Moragas, L’Eramprunya, Joan Salamero, Salvador Lluch y Maria
Felip Duran.

Si nos fijamos en los términos pedagodgicos en que estos centros son presentados en
dicho documento, encontramos como unica especialidad destacada, la del centro Felip
Duran, de quien dice el opusculo: “s'ofereix ensenyament adaptat per alumnes amb
deficiencia intel.lectual lleugera, mitjana i severa" [“se ofrece ensefianza adaptado para alumnos
con deficiencia intelectual ligera, media y severa”]. Respecto a los otro cinco centros, tres de ellos
aparecen sin mencion alguna a objetivos o prioridades educativas (J. March, M. Moragas
y S. Lluch). En cuanto al colegio L’Eramprunya, si que, en cambio, se destaca su intento
de “donar un ensenyament cientific, personalitzat, integral i de qualitat" 1”dar  una
ensefianza cientifica, personalizada, integral y de calidad”’]; mientras que del del Joan Salamero se
dice textualmente: "L'objectiu pedagogic és donar un ensenyament més motivador i que
abasti la major part de les capacitats i aptituds del nen" [“el objetivo pedagogico es dar una
ensefianza mas motivadora y que cubra la mayor parte de las capacidades y aptitudes del nifio”’]. En
relacion a este Ultimo centro, sorprende que no se mencione en ninguna parte su
condicion de centro de accion especial. En cambio, en la primera entrevista que mantuve
con la responsable técnica del Ayuntamiento, si que explicit6 esa caracteristica, a la vez
que expresaba también su desacuerdo con el modelo educativa que, segun ella, implican

dicho tipo de centros' ™.

El andlisis del material producido en las entrevistas a responsables de centros nos puede
ayudar a avanzar en la obseracion de como se presenta la oferta pedagogica de cada
escuela, asi como en nuestro cometido de comprobar qué peso tienen en ella los
elementos de etnicidad.

Empecemos justo por donde habia dejado el analisis, la escuela Joan Salamero. Su status
de escuela de accion especial aparece de forma central en el discurso de los responsables
de centro con quien mantuve la entrevista (el director y la jefe de estudios). La historia
del centro, tal como me fue narrada por ellos, se inicia con la decision del equipo docente

de solicitar la conversion del centro en escuela de accidon especial, alrededor de 1983.

32 De 1a entrevista con el director de L’Eramprunya (Gava, ).

'3 De la entrevista con la responsable técnica del Area de Ensefianza del Ayuntamiento de Gava
(Gava, ). Como veremos en el apartado 2.3., desde esta misma agencia se propuso un distribucion de
los alumnos de familia gitana, precisamente para evitar la concentracion generada -segun interpretacion
de dicha responsable- por esa misma condicion de centro de accion especial.
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Desde entonces, su curso historico es presentado en dos etapas. En una primera, el equipo
docente parti6 de un proyecto educativo -fundacional o casi- orientado a lo que
podriamos llamar una regeneracion de una poblacion que era vista como marginada,
mediante una pedagogia adaptada al medio o, al menos, mas “aplicada’:

"Abans [en la primera etapa] es treballaven racons, tallers,
en la linia d'oferir un ensenyament més aplicat. Es
plantejava [l'escola] oberta al barri, flexible. (...) Tenim

34

[encara] una aula taller"".
En aquel primer momento, la etnicidad impregna la vision del publico al cual se dirige
dicho proyecto. De hecho, de entre la poblacion marginada que constituye ese
publico, se destaca la comunidad gitana como su objeto principal'*’. Este objeto, de
definicién en buena parte étnica, se presenta asociado aqui a valoraciones ambiguas.
Por un lado, se considera el efecto benigno de cohesion social y referente moral que
suponen ciertos “valors tradicionals de la cultura gitana”, como por ejemplo la figura

de los ancianos. Por otro lado, se asocia la pertenencia a dicho grupo a marginacion

social, como se puede apreciar en esta declaracion de la jefe de estudios:

"Quan vaig entrar jo [a l'escola], el primer que em van dir [els

alumnes] fou: ';eres paya o gitana?’; i senties coses semblants

com ara 'me cago en tus muertos' -aixo si que ho tenen sagrat!-,

senties molt d'aquest ambient ... Era com si les families de

l'escola no pertanyessin a Gava. Enfront d'aixo, nosaltres teniem
. \ . . wl36

un pla de sortides [per a que coneguessin la ciutat]"".

Por lo tanto, en relacion a ese proyecto educativo de accion especial, la etnicidad era
entendida, a la vez, como un instrumento favorable para los fines de ese proyecto y un
obstaculo.

Ahora bien, a esa primera etapa de inauguracion de un proyecto educativo -y de

confianza en ¢él por parte del equipo directivo y docente-, la sucedid una segunda

13 De la entrevista con los responsables del centro J. Salamero. Traduccion: “Antes [en la primera
etapa] se trabajaban rincones, talleres, en la lienea de ofrecer una ensefianza mas aplicada. Se planteaba
[la escuela] abierta al barrio, flexible. (...) Tenemos [todavia] un aula taller”.

133 Este es un emjemplo de como las politicas de normalizacién social desplegadas en Cataluiia desde
principios de los afios ochenta conllevaron, en la practica, una activacion de ciertos discursos de
etnicidad y, a la larga, han contribuido a generar sujetos étnicos.

13 Entrevista citada. Traduccion: “Cuando yo entré [en la escuela], lo primero que me dijeron [los
alumnos] fue: ‘;jeres paya o gitana?’; y oias cosas parecidas a ‘me cago en tus muertos’ -jeso si que lo
tienen sagrado!-, te llegaba mucho este ambiente ... Era como si las familias de la escuela no
perteneciesen a Gava. Frente a esto, nosotros teniamos un plan de salidas [para darles a conocer la
ciudad]”
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etapa en que el equipo docente vive con pesimismo ¢ incertidumbre la continuacion

de aquel proyecto inicial'?’

. En el discurso del director y de la jefe de estudios, la
dedicacion creciente de familia del entorno del centro al trafico de drogas, marcé el

inicio de esa segunda fase:

"D'enga que ha sorgit la problematica de la droga, l'adaptacio
per part de l'escola ha estat lenta i, a més, s'ha reduit els recursos
economics i de personal""®.

En esta nueva panoramica dibujada por los responsables del centro, las relaciones que
se establecen alrededor del trafico de droga son vistas como el elemento que siembra
la anomia alli donde antes imperaban los valores benignos de la etnicidad. Segtn el
director, lo que mas ha perjudicado al centro es el hecho de que, a partir de un
momento dado, Masia Espinos, uno de los barrios de donde extrae el centro su

alumnado, devino un centro distribuidor de droga:

"Aixo ha afectat tant o més la imatge que el fet de ser gitanos. (...)
L'ambient familiar esta molt deteriorat pel tema de la droga.
Estem en un moment de replantejament. Mira, els valors etics
gitanos (la figura dels avis, per exemple) abans eren importants;
ara aquesta gent s'ha vist amb molts diners i amb poc control a
I'hora d'administrar-los. (...)

Hi ha un canvi de valors, l'escola perd valor per als pares

(‘”),,‘139

Por tanto, hemos visto uno de los ocho centros analizados donde ciertas categorias de
etnicidad juega un papel relevante en la construccion de un discurso pedagogico, en
tanto que permite identificar su objeto de aplicacion.

En las siete escuela restantes, hay de todo: desde centros donde categorias étnicas
ocupan un espacio central en su discurso pedagdgico (Bon Soleil y Jacme March),

hasta otros donde no se recurre a ese tipo de categorias (Sagrada Familia, Marcel.li

57 En esa segunda etapa, que coincide con el momento en que se celebro nuestra entrevista, el equipo
directivo vivia como una amenaza los distintos rumores sobre los centros de accion especial -rumores
que iban desde el anuncio de su cierre hasta el de su reconversion.

8 Entrevista citada. Traduccion: “Desde que surgi6 la problematica de la droga, la adaptacion de la
escuela ha sido lenta y, ademas, ha habido una reduccion de recursos economicos y de personal”.

13 Entrevista citada. Trad.: “Eso afect6 tanto o més a la imagen que el hecho de ser gitanos. (...)

El amiente familiar estd muy deteriorado por el tema de la droga. Estamos en un momento de
replanteamiento. Mira, los valores éticos gitanos (la figural de los ancianos, por ejemplo) antes eran
importantes; ahora esta gente se ha visto con mucho dinero y poco control para administrarlo. (...)
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Moragas, Salvador Lluch y Sagrat Cor), pasando por centros donde nos queda el

beneficio de la duda (L’Eramprunya). Pero vedmoslo con cierto detalle.

En consonancia con su identificacion como escuela francesa, la oferta educativa del
centro Bon Soleil -aquello que se presenta como su especialidad en relacion al resto
de centros- pivota sobre una educacion presentada también como francesa. Lo cual
quiere decir que el centro no forece tinicament a su publico la ensefianza del francés y
la posibilidad de obtencion de ciertos titulos reconocidos por el Estado francés, sino
que, ademas -y sobre todo-, gestiona el acceso a una élite, cuyo codigo simbolico es
construido a partir de una cierta imagen de la francesidad. En este sentido no importa
tanto el aprendizaje del francés, como el de un cierto francés (“el frances que es parla
al carrer no és el que ensenyem nosaltres, i tampoc interessa que es viciin" [“el francés que
se habla en la calle no es que nosotros ensefiamos, y tampoco nos interesa que se vicien”], aclara el
responsable del centro entrevistado, indicando que no les preocupa si en el patio no se
habla francés), se valora el savoir faire (por ejemplo, enseiiando a los nifios a llevar traje
un dia sefialado). Se trata, en definitiva, de iniciar a los alumnos en el desenvolvimiento
dentro de un campo de élite, que es a la vez c6digo comunicativo y normativo (titil por
ejemplo para iniciarse en lo que podriamos llamar la transnacionalidad"’), y marca de
prestigio y distincion sociales.

Aqui, por tanto, el recurso a un cddigo cultural deteminado -vinculado a una cierta
categoria de grupo nacional y, para nosotros, étnico también, en este caso, el francés- es
un intrumento -central, por cierto- en la construccion tanto del estilo de vida que ha de

caracterizar a un cierto grupo social, como de su etiqueta o imagen social.

Respecto a la escuela Jacme March, puedo aventurar lo siguiente: (a) que,
tradicionalmente, el centro se ha ido especializando en la atencién especifica a sectores
sociales pobres; (b) que esa especializacion filantropica entré recientemente en

contradiccion con los intereses que podriamos llamar corporativos del equipo docente y

Se da un cambio de valores, la escuela pierde valores para los padres (...).”

140 Véase, si no, el énfasis puesto en los viajes culturales por el responsable del centro en cuestion:
“L'ambient aqui és plurilingiiista. Fomentem els viatges, l'ambient obert. Per fi de curs, cada any es va a
Paris. Els costa menys agafar un avio que un tren de Gava a Barcelona". Traduccion: “el ambiente aqui
es plurilingiiista. Fomentamos los viajes, el ambiente abierto. Como fin de curso, cada afio se va a
Paris. Les [a los alumnos] menos coger una avioén que un tren de Gava a Barcelona”.
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(c) que, probablemente a raiz de esta contradiccion, se estd gestando un cambio de
estrategia sociopedagogica. Pero vayamos por partes.
En relacion a la hipotesis a, me parece significativo que el director del centro me
ensenase, durante la entrevista, una lista de alumnos susceptibles de recibir educacion
compensatoria, y que habia enviado al servicio de Inspeccion:
"68 gitanos, 10 arabes -que, aunque no estén [se trata de "una
familia arabe itinerante, que vive en condiciones infrahumanas'],
va nos va bien que estén apuntados-, 1 sordo, 2 minusvalidos, 21
en total con informe del EAP".
Como resulta notorio en esta enumeracion, la categorizacion étnica resulta util en ese
contexto para conferir status de poblacion pobre -0 “amb risc de marginacio social”,
para utilizar los términos con que trabaja el Programa de compensatoria al que aludia
el director. No en vano gifanos y darabes aparecen en primera linea del conjunto de
categorias que, como aquel discurso presupone, implican un agravio que requiere un
resarcimiento, una compensacion. De hecho, todo el discurso del director pivota -
como se vera en el apartado siguiente- sobre el objeto gitanos.
Ahora bien, esta vision de las familias gitanas entra en cirsis (hipotesis b): "yo era
defensor de los gitanos. Pero ya no como director”, explica el responsable de centro

sobre su actual postura, con el siguiente argumento:

“Como maestro, los gitanos no pueden tener mejor amigo que yo;
sin embargo, como director, [mi opinion] es que si se quiere
integracion hay que separar a los gitanos (...): ahora impera el
interés del centro y la pérdida de puestos de trabajo que yo no
quiero ocasionar”.

El razonamiento que subyace a esta posicion es el siguiente: el nimero de familias
interesado en la oferta escolar del centro Jacme March ha bajado hasta el punto de
poner en peligro plazas de maestros actualmente en plantilla. Se relaciona ese
descenso con la presencia en el centro de nifios de familia gitana'*' y no con aspectos
pedagodgicos ("Y que la gente se marche no tiene nada que ver con la ensenianza, el
colegio esta bien dotado de instalaciones y de personal”). A partir de este
planteamiento, se propone como solucion bajar la proporcion de alumnos de familia

gitana en el centro. Esto, por un lado.

"I El director utiliza con més asiduidad el término gitanos; aunque algunas veces se refiere a familias
de Masia Espinds o, simplemente, de la Masia, y otras a familias de clase muy baja.
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Puesto que, por otro lado, del discurso del director, se desprende una segunda
solucion: dar un golpe de timon a la estrategia pedagogica del centro, haciéndola
pasar de un enfoque centrado en los sectores socialmente mas desfavorecidos a otro
orientado hacia la atencién sobre todo de los nifios “mds capacitados” (lo cual
reforzaria la hipotesis a):

"Los padres [de la familias gitanas] solo aparecen por motivo de
becas. Te cansas. Con algunas familias tenemos problemas,
porque no compran el material escolar y, claro, entonces rompen
la dinamica de grupo, hay niiios que vienen a clase sin nada, y
claro siempre es mas facil que haga algo el que lleva sus libretas
v su material que el que no lleva nada. Esto, quieras que no, baja
el nivel del centro. De hecho ahora el claustro esta ante un
dilema: o bajar los contenidos para hacerlos asequibles a la
mayoria, o bien subir el nivel de exigencia para que al menos los
mds capacitados aprovechen, porque de la otra forma, la
mayoria tampoco lo aprovecha”.

Sobra decir por cual de las dos soluciones apuesta el director aqui.

Hasta aqui se ha visto dos escuelas donde el discurso pedagogico de sendos directores
pone en juego diferentes categorias étnicas. La etnicidad es empleada, en el caso de la
escuela Bon Soleil, como medio de legitimacion como centro escolar, asi como para
prestigiarse y prestigiar ciertos grupos sociales, para marcar un referente positivo, la
francesidad -por ponerle un nombre. En el otro caso, el de la escuela Jacme March
que acabamos de analizar, la etnicidad desempefa la funcion contraria: marca la
condicion de gitanos como el punto oscuro, la referencia negativa que hay que
excluir, y se convierte en la fuente de todos los problemas-aunque estos mismos
problemas pueden dar sentido a todo un discurso y un dispositivo pedagogico, como
se vio para los programas de educcion compensatoria en el ambito del MEC y en
Cataluna.

Parece que estamos, por tanto, ante dos usos de etnicidad diferentes y quizas ante dos

conceptos de etnicidad diferentes, en fin, ante dos formaciones discursivas distintas.

Se ha mencionado ya que en cuatro de los centros estudiados no se observo recurso a
elementos de etnicidad a la hora de definir su respectiva oferta pedagégica. El colegio
Sagrada Familia, por ejemplo, un centro de acceso restringido y transmunicipal,

utiliza para construir su campo de ¢élite elementos del credo cristiano y de la ética del
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trabajo (la profesionalizacion a través del estudio); asi como, en su proyeccion de
imagen publica, parece basarse en aspectos como sus instalaciones deportivas y otros
aspectos ostensibles como los uniformes de sus maestros.

Es probable que el centro Sagrat Cor de Jests le vaya a la saga en la creacion de
imagen del centro, desde el momento en que, a pesar de ser un centro laico -desde
1980-, mantiene el mismo nombre de la época confesional, en un contexto donde
parece que el publico asocia escuela religiosa con seriedad y calidad educativa.
Igualmente lejos de emplear categorias de etnicidad visibles se encuentran los centros
Marcel.li Moragas y Salvador Lluch. Mientras el director del primero destaca una
oferta educativa, podriamos decir, adaptada a los nuevos tiempos (o, al menos,
pensada para padres jovenes), con especial énfasis en la organizacion de actividades
complementarias; la directora del Salvador Lluch opta por presentar un ideario
pedagogico de corte clasicista como elemento configurador de la imagen de escola de
poble o del Gava de tota la vida.

Finalment queda por esbozar un andlisis de la oferta pedagogica presentada por la
escuela L’Eramprunya. Aunque hay que decir de entrada que su director rehuyo
explicitamente los términos cargados de etnicidad, existen algunos indicios de que
pueden hacer pensar en una cierta latencia de categoria de etnicidad en ese mismo
discurso pedagdgico.

Si ya veiamos en el apartado sobre la identificacion a un publico que las categorias
castellanoparlantes / catalanoparlantes aparecian como significativas, aqui podemos
plantear la siguiente cuestion: el hecho de que el centro aplicase el Programa de
inmersion al catalan desde preescolar antes de que lo exigiese la normativa de la
Generalitat, ;es indicativo de que el centro ofrece, podriamos decir, un servicio
educativo de catalanizacion a un publico mayoritariamente castellanoparlante,

servicio que este publico utilizaria dentro de una estrategia de promocion social?

2.2.4. El debate sobre dispersion versus concentracion de la poblacién gitana

en Gava: arqueologia de un conflicto.

Lo primero que conviene explicar aqui es el motivo de este apartado. Se trata de un

punto no previsto de antemano, fruto del siguiente hecho: la forma de entrar como
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investigador en el campo de estudio conllevo la atribucidén de un rol por parte de los
agentes en juego y, por lo tanto, la participacion inevitable en ese juego.

Explicar mi forma de entrada, en consecuencia, va a ayudar a entender el rol que me
fue asignado por los agentes y, de paso, sera clave para la justa comprension de los

discursos de esos agentes.

Tuve una primera entrevista con R.B., coordinadora técnica del Area de Ensefianza
del Ayuntamiento de Gava el 24 de mayo de 1994. Unos dias mas tarde, el 13 de
junio, me entrevistaba con P.C., inspectora de la zona que comprendia Gava. Las
entrevista con los directores u otros responsables de centro fueron posteriores (del 27
de septiembre al 20 de octubre de 1994).

En el momento de concertar las citas con los responsables de centro, ademas de
presentarme como sociologo de la Universidad Auténoma de Barcelona que esta
haciendo una investigacion sobre el tema “Escuela y diversidad social y cultural”,
afadia que habia hablado en primer lugar con responsables del servicio de Inspeccion
y técnicos municipales.

Pienso que este ultimo hecho ayuda a entender que, a pesar de que el guion de
entrevista (se trataba de entrevistas estructuradas) no incluyera ninguna pregunta
sobre el posicionamiento de los centros en relacion a la propuesta de distribucion de
alumnos gitanos hecha precisamente desde el Ayuntamiento e Inspeccion, algunos
responsables de centro orientasen su discurso teniendo en cuenta, explicitamente su

posicion ante tal propuesta. Y, implicitamente, quizas todos.

El primer hecho relacionado con el conflicto en cuestion que me fue narrado -tal vez
el hecho desencadenante de este conflicto- data de principios de 1994, poco antes de
la campafia de preinscripcion de alumnos para el curso 1994-95. Se trata de una
propuesta de distribuciéon de alumnos gitanos'*, hecha a los directores de escuelas
publicas y concertadas de Gava por parte de la coordinadora del servicio de educacion
municipal.

La posicion de esta ultima agencia era la siguiente: tomando como ejemplo el centro
Joan Salamero, se constata que la escolarizacion de nifios gitanos de forma

concentrada en un centro de accion especial fue seguida de una fuga de nifos payos,
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principalmente hacia el resto de centros publicos, pero también hacia centros privados
y concertados. Tal constatacion daria pie a cuestionar el modelo de centros de accion
especial y a apostar por un reparto mas equitativo del alumnado de familia gitana'*.
A partir de esta argumentacion, el Ayuntamiento sonde6 la posibilidad de distribucion
de ese alumnado entre todos los centros publicos. Segun la version de la coordinadora
de educacion municipal, ese planteamiento habria encontrado oposicion de la mayoria
de centros publicos (probablemente todos ellos con la excepcion del Joan Salamero y
del Jacme March, si se intenta una recomposicion de lugar, a partir de las entrevista a
directores). Para justificar su posicion, aquellos directores alegaron que en el supuesto
reparto debian participar también las escuelas concertadas.

Lo que en aquel momento no pasé de tanteo entre los distintos agentes, un afio mas
tarde, ante la campafia de preinscripcion para el curso 1995-96, se convierte en un
primer paso en firme. En ese momento, Inspeccio d’Ensenyament, Organo
directamente dependiente del Departament d’Ensenyament, toma la iniciativa'** y, de
mutuo acuerdo con los servicios de educacion municipales, impone a los centros una
primera medida orientada hacia la distribucion de alumnado gitano, hasta ese
momento, asignado a los centros J. Salamero y J. March: se elimina, exclusivamente
para las familias de Masia Espinés, la demarcacién de zona, de tal manera que los
padres residentes en ese barrio, con hijos de edades correspondientes a los niveles de
preescolar y primero, parten en igualdad de condiciones -al menos, por lo que se
refiere al criterio de zona- respecto a los padres de cada zona para acceder a las
respectivos centros.

En la entrevista del 16 de marzo de 1995, la coordinadora de los servicios educativos
municipales preveia reacciones en contra de esa medida por parte de algunas
asociaciones de padres y madres (concretamente, concretaba sus sospechas en el

AMPA de L’Eramprunya).

2 Hay que decir que la propuesta se referia a demandas de escolarizacién de nuevos alumnos, sin
afectar a aquellos que se encontraban ya escolarizados en los centros considerados.

'3 Hay que decir que, a pesar de que dicha interpretacion de los hechos se apoya en el caso de la
escuela Joan Salamero, acaba englobando también la Jacme March, en la cual, a diferencia de la
anterior, no se habia dado una especializacion educativa en la atencion a poblacion de suburbios,
sancionada por la Junta de Promocio Educativa d’Escoles d’Accio Especial de Catalunya; es decir, no
tenia el status de escuela de accion especia.

144 En nuestra entrevista de 13 de junio de 1994, los inspectores ya se mostraron partidarios, en unos
términos parecidos als de la responsable municipal, de eliminar el modelo de centros de accion
especial. Sin embargo, no creian justificado en ese momento de aplicar el umbral de maxima
concentracion del 15 % en su zona.
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En la ultima entrevista con la inspectora de zona de Gava (4 de mayo de 1995), esta
destacaba que no habia habido ningun problema y que las familias gitanas afectadas
por dicha medida, continuaron expresando las mismas preferencias que en afios
anteriores, es decir, optaron por concentrar a us hijos en los centros tradicionalmente
acogedores de poblacion gitana, ademas situados en su zona inmediata.

Esta era, pues, la actuacion de las agencias estatales en la cuestion que nos ocupa: una
lenta y muy cauta, pero a su vez clara opcion por la distribucion de la poblacion
gitana segregada urbanisticamente (barrio Masia Espinds) por el conjunto de la red de
centros publicos y concertados. Veamos de cerca a continuacion la postura de dichos
centros.

En funcién de su posicionamiento en este escenario tedrico y ateniéndonos al discruso
desplegado en las entrevistas, los centros de enseflanza primaria de Gava analizados
se pueden dividir en tres tipos:

(a) centros cuyos directores se manifiestan favorables a la distribucion de alumnado
gitano.

(b) centros cuyos directores se manifiestan contrarios a la distribucion de alumnado
gitano; y

(c) centros cuyos directores se mantienen al margen del debate concentracion versus
dispersion, es decir, que no bajan a la arena del conflicto.

Tan solo una escuela se ajust6 al primer tipo: la Jacme March. Aunque, si se hubiera
forzado a todos los agentes a definirse, es poblable que la Joan Salamero también se
sumase a esta posicion. En cualquier caso, resulta curioso que fuese el director de la
escuela J. March quien mds se aproximara al discurso expuesto por la coordinadora
municipal, cuando esta hacia referencia como centro objeto de concentracion de
alumnos gitanos tinicamente el centro de accion especial Joan Salamero.

De hecho, de la entrevista con el director de aquel centro se desprende que el equipo
directivo del Jacme March -con el apoyo, probablemente, de todo su claustro- se erige
en un agente protagonista en el escenario del conflicto, con iniciativa propia. En
realidad, toda la entrevista (de casi una hora y media de duracién, cuando la mayoria
de entrevistas a directores no sobrepas6 la media hora) se puede entender como un
ejercicio de legitimacion de su postura que, en aquel momento, al menos, se mostraba

muy beligerante.
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En ese sentido, ante lo que considera un problema, la fuga de alumnos de familia
“normal”, el director propone:

"tener a la gente [gitana] repartida. Es lo que he planteado al
Consell Comarcal. (...) Lo que yo propongo es partir de cero, es
decir, que en la matriculacion no se tenga en cuenta tener
hermanos en el centro y, una segunda cuestion, que Can Espinos
sea zona de todos. (...) Piensa que en el Eramprunya no tienen ni
uno [de alumno gitano]".
La propuesta de distribucion étnica es justificada por: en primer lugar, la logica de la
organizacion (del centro escolar, que ve en peligro su continuidad), lo cual se presenta
como compatible con una posicion de ayuda a los gitanos ("Ahora, los que tenemos, los
queremos, no es que no los queramos"); y, en segundo lugar, por la valoracion

pedagdgica negativa de los alumnos gitanos, como ya se ha mostrado'®.

En la tanda de entrevistas con responsables de centro, unicamente uno de ellos se
manifestd en desacuerdo con la linea de actuacion de Inspeccion y del Area
d’Ensenyament municipal y, aun asi, con un grado de explicitacién mucho menor que el
mostrado por el director de J. March. Me estoy refiriendo al colegio Sagrat Cor de Jesus.
De hecho, aqui no se trata, como en el caso anterior, de una exposicion ostensiva de un
discurso que se pretende legitimador y que reclama ruidosamente para si la fuerza de la
razon. Estamos, en cambio, ante una preocupacion que late en el seno del discurso , que
se entrevé en ciertos momentos, pero que solamente el grado de suspicacia que genera
una investigacion permite de rebelar su posible sentido. Voy a intentar hacer
precisamente esto: dar sentido, interpretar esos indicios de preocupacion. En primer
lugar, expondré los hechos que, a mi juicio, resultan como latidos audibles -para un oido
atento, claro- de la postura del equipo directivo del Sagrat Cor frente a la propuesta de
redistribucion de alumnado gitano; después, voy a ensayar su interpretacion.

A titulo de recordatorio, hay que decir que la entrevista en este centro constd de dos
partes: la primera, estructurada, con preguntas y respuestas ajustadas a un guiodn,
mantenida con el jefe de estudios, que fue designado por el director como persona
encargada de atender mi peticion; y una segunda parte, en que, a raiz de mi peticion de

contactar con padres de alumnos para realizarles entrevistas, directamente el director de

143 Véase cita de la pagina ?2? del anterior apartado.
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la escuela me expreso, a bote pronto, algunos puntos de vista de interés para nuestro
objeto, sin yo -como quien dice- habérselo pedido.
En la primera entrevista, no aparecen en el discruso apenas signos de etnicidad. Hasta el
punto de que -y ese seria, paraddjicamente, el Unico inciso cargado de signicantes
étnicos- el jefe de estudios negd explicitamente que se dieran obstaculos por razones de
“raza o etnia” en el acceso al centro, certificandolo de esta manera:

“Lo cierto es que tenemos familias gitanas, de Masia Espinos,

que traen a sus hijos aqui y no hay ningiin problema (...)"."**

En cambio, la segunda entrevista con el director, mucho mas breve e informal, estuvo
cargada de principio a fin por connotaciones de etnicidad. Me decia el director, al
saber que me interesaba entrevistar con cuatro o cinco familias de su centro y una de
ellas de Masia Espinos:

Director. "Aqui tenemos familias gitanas y no hay ningun problema.
Vienen de Can Espinos. Lo que ocurre es que no es justo que el autobus
escolar recoja a los nifios que van a la publica y a estos chicos de familia
gitana no los quieran coger. Precisamente acabo de enviar una carta al
Consell Comarcal, pidiendo que se termine con esta discriminacion a
estas familias gitanas-

Entrevistador. "Porque ... ellos, ;jcomo vienen a la escuela?"

Director. "Pues, como pueden, en motocicletas les traen o como pueden”.
E. "Pero, a ver, jel transporte no los lleva porque son gitanos o porque
solo cubre la linea de los centros publicos?"

D. "Si, el autobus solo cubre la linea de los publicos, pero yo se lo dije a
los directores de estos".

Conversacion que culminé con el siguiente posicionamiento explicito y rotundo:

"Los directores [de los colegios publicos] piden que se escolarice a los
ninos gitanos (del Joan Salamero) entre todos, y nosotros ya hace tiempo
que lo estamos haciendo".
Visto asi, parece como si el primer fragmento (que expone basicamente (a) que la
escuela escolariza ya familias gitanas, (b) que no causan ningin problema -

desmarcandose asi de los centros que se presentan como agraviados, y (c¢) que los

gitanos son defendidos por el director del centro) preparase el terreno para la

14¢ Entrevista con el jefe de estudios del centro Sagrat Cor de Jesus (Gava, 27.9.1994)
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presentacion final del posicionamiento, como si de un cadena de premisas logicas se
tratase' .

Nos queda todavia por dar un vistazo a los centros que, en las entrevista mantenidas,
se situaban al margen del objeto suscitado por las sucesivas propuestas de las agentes
estatales respecto al procedimiento de asignacion de centros a nifios y nifias gitanos.
Por exclusion, serian Ecole Bon Soleil, Sagrada Familia, Marcel.li Moragas,
L’Eramprunya, Salvador Lluch y Joan Salamero.

De todos ellos, tan solo uno puede lavarse las manos sin que esta actitud el
comprometa directamente: la escuela Bon Soleil que, por su condiciéon de centro
privado sin concertar, estuvo excento de cualquiera de las propuestas de regulacion
extraordinaria del proceso de matriculacion. En cambio, el resto de centros esta en
situacion de emplazamiento por parte de agencias estatales a escolarizar alumnos
objeto de distribucién especial. Por lo tanto, no haber dicho nada sobre una propuesta
que, en el momento de efectuarse las entrevistas, estaba en el aire, en el ambiente
incluso, no deja de ser potencialmente significativo. El problema seria entonces: ;de
qué seria significativo dicho silencio?

Al respecto, me voy a limitar, por razones de insuficiencia de material empirico, a
apuntar algunas hipotesis poco precisas.

Los centros Sagrada Familia y L’Eramprunya podian tener buenas razones para callar
y asi, como se dice corrientemente, no levantar la liebre. En tanto que centros de
acceso

relativamente restringido -especialmente el primero de ellos- y mientras las medidas
estatales no se lleven a cabo hasta sus ultimas consecuencias, ambos centros seran los
ultimos en recibir sus efectos. En todo caso y segun la vision de la responsable de los
servicios educativos municipales, en L’Eramprunya hay sectores -como su asociacion
de padres y madres- opuestos a la imposicion de cupos de matriculacion desde
arriba.

Los tres centros restantes, en cambio, podrian resultar beneficiados con una eventual
distribucion de alumnado gitano -siempre bajo el supuesto de que se trata de un
publico no deseado por los equipos directivos de esos centros, lo cual en el caso del J.

Salamero no estaba nada claro-, si los centros privados concertados, con menos

147 Resulta curioso comprobar como se pueden legitimar -o, al menos, intentarlo- posturas opuestas
(una favorable a la distribucion de alumnado gitano; otra, contraria a ella) mediante una misma tactica
discursiva: presentarse como defensores de los gitanos.
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proporcion de alumnos gitanos, se equiparan en ese aspecto al conjunto de centros
publicos. Sin embargo, los pocos datos de que disponemos apuntan hacia una
diversidad de posiciones.

Asi, mientras en el Joan Salamero, la incertidumbre sobre su futuro como centro de
accion especial, asi como un cierto escepticismo anclado en el desencanto por un
proyecto educativo frustrado -sentimientos expresados, como se ha visto, por su
director y jefe de estudios- parecen sumir el centro en la inmovilida. De ahi, quizas la
falta de definicion respecto al debate que nos ocupa.

Por su parte, los discursos de los responsables de los centros Marcel.li Moragas y
Salvador Lluch dan pie a plantear hipdtesis contrarias respecto a cual seria su
posicion en un escenario del conflicto mas agudizado. Asi, mientras el discurso
favorable a la diversidad cutlural del primero haria presagiar una mayor
predisposicion a aceptar medidas de redistribucion de alumnado gitano; el discurso
explicitamente antigitano’ en el discurso de la directora del segundo parecia mas

acorde con actitudes reticentes a un mayor reparto de esa categoria de alumnos.

148 Recuérdese los fragmentos de la entrevista con dicha directora en la pagina 115 del apartado 2.2.3.
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3. La adscripcién social de las familias a través de la

escolarizacion: el papel de los discursos de etnicidad.

Tanto en sociologia como en antropologia de la educacion, la reproduccion y el
cambio de las relaciones sociales -de la estructura y dinamica entre grupos sociales-
por medio de la escuela ha sido uno de los temas mas estudiados en los tltimos 30
afios'®. Por su parte, el campo especifico de las relaciones de desigualdad social entre
grupos identificados como étnicos estd recibiendo de un tiempo a esta parte un
creciente interés por parte de esas disciplinas'™.

Sin embargo, mas desatendida ha sido la cuestion de como las relaciones entre grupos
sociales con desigual posicion en los campos del poder, la produccién y el prestigio,
pueden dirimirse en el campo mas concreto de los centros escolares'”' y ello pueda
hacerse, en alguna medida, mediante discursos de etnicidad. Esa cuestion constituye

el principal problema que pretende abordar el presente capitulo.

Para ello, se parte de dos hipotesis principales. La primera sefiala que, en un contexto
social capitalista y urbano avanzado, como el que sirve de objeto a la presente
investigacion, los grupos sociales en juego tienen en la adhesion a un centro escolar
un medio de adscripcion social a su mismo grupo de pertenencia o bien a un grupo
de referencia’ diferente al propio. Ello no quiere decir que todas las familias
presentes en ese contexto hagan uso deliberado de ese medio de adscripcion; mas bien

se pretende indicar con tal idea que esas familias, quieran o no, no pueden escapar al

14 Para una vision actualizada de ambos campos de investigacion, véase: DA SILVA, T..T. (1995) y
JULIANO, D. (1996).

150 Algunas referencias sobre este campo son: McCARTHY, C. (1994) y JULIANO, D. (1993).

11 Sobre la escasa atencién al campo de los centros escolares en sociologia de la educacion y
disciplinas afines, véase DEROUET, J-L. (1987), obra ya citada anteriormente.

132 Fye R.K Merton uno de los primeros en sistematizar los conceptos de grupo de referencia'y grupo
de pertenencia. Para él, un grupo de referencia es aquel que, respecto a otro grupo o sujeto, supone un
modelo normativo que seguir o un patrén valorativo con que compararse. Ese grupo de referencia
puede ser el propio grupo con el que el sujeto mantiene una interacciéon y con quien se identifica
(grupo de pertenencia) o bien un grupo ajeno a €l. Cuando aqui hablemos de grupo de referencia nos
vamos a referir a este ultimo caso, reservando el término grupo de pertenencia para el primer tipo.
Ademas, distinguiremos entre grupos de referencia positivos y negativos, segin aporten,
respectivamente normas y valores a seguir o a evitar por el sujeto o grupo en cuestion.
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influjo que el hecho de tener a uno de sus miembros escolarizado en un determinado
centro escolar y no en otro, tiene sobre su adscripcion a un determinado grupo.

En ese proceso de adscripcion social hay que contemplar, ademas, dos niveles: el que
concierne a los descendientes de esas familias, protagonistas hasta cierto punto
pasivos de ese proceso; y el nivel de la adscripcion social que la escolarizacion de los
hijos en un centro confiere indirectamente a los padres. Considerando que ambos
niveles estdn estrechamente imbricados, el analisis de los discursos de los padres
sobre los hijos se propone penetrar en los discursos de los padres sobre si mismos -0,
como minimo, con efectos sobre si mismos.

En segundo lugar, queda la hipdtesis que incluye la dimension central de nuestra
investigacion: en ciertos contextos y por parte de ciertos grupos sociales, que se trata
de precisar, ciertos discursos de etnicidad, que hay que describir, son activados y
usados en el proceso de su adscripcion social a través del campo de los centros

escolares.

Considerados, pues, esos dos ejes del analisis, adscripcion social por medio de la
escolarizacion y discursos de etnicidad, las entrevistas a padres y madres de alumnos
proporcionan material empirico en relacion a dos dimensiones: la dimension de clase

. . . .1
social -entendida en sentido amplio'”

-, que va permitir caracterizar a las familias
seglin su posicion social; y la aplicacion o puesta en practica discursiva de categorias,

identidades y adscripciones étnicas.

3.1.La dimension clase social.

El andlisis de las entrevistas a padres de alumnos nos va a subministrar, en primer
lugar, elementos que permitan caracterizar a los grupos sociales que conformarian el
entramado social que he dado en llamar Baix Llobregat sur. Una de las caracteristicas
basicas en la delimitacion de estos grupos es la dimension relaciones de clase. Al
respecto, el andlisis del material obtenido por entrevista me permite avanzar en dos

direcciones:

'3 Para un concepto amplio -lejos de una concepcion economicista de las relaciones sociales- y
operativo de clase social, me parece ejemplar el tratamiento presentado por APPLE, M.W. (1994).
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(a) establecer la posicion de clase de las familias entrevistadas, a partir, sobre todo, de
algunos factores estructurales: la ocupacion laboral, la vivienda y su régimen de
posesion y la titulacion acreditada; y

(b) comprobar qué uso discursivo hacen esas familias de los signos de clase social en
la categorizacion e identificacion sociales. En particular, me interesa observar como
se ven en el mundo las diferentes familias, considerando tanto el grupo de pares con
el cual se identifican -y que contribuyen a construir simbdlicamente-, como los
grupos de referencia -positiva o negativa-, y hasta qué punto estos grupos son

delimitados por fronteras de clase o de otro tipo'*.

Entre el conjunto de las doce entrevistas tipo, analizadas en profundidad, para el

contexto de Castelldefels, se dan las siguientes posiciones de clase:

1. Clase trabajadora. Se trata de familias con al menos un miembro asalariado y
ocupado como pedn o trabajador cualificado. Entre ellas puede haber una cierta
diferenciacion en relacion, precisamente, al grado de cualificacion laboral, de
categoria socioprofesional (desde el capataz hasta el peon o el auxiliar) y del capital
cultural y relacional™ de que dispone cada familia.

Entre las entrevistas presentadas como arquetipicas, cuatro serian de clase
trabajadora: tres de ellas estdn integradas por trabajadores manuales calificados (a
partir de ahora, familias 1, 2 y 3) y una cuarta, por una trabajadora de cuello blanco
poco calificada (en concreto, auxiliar administrativo -familia 4-). Excepto en este
ultimo caso, que se trata de una familia monoparental, tan solo el marido trabaja
dentro del mercado laboral, ya sea como asalariado o como trabajador auténomo.
Respecto a las mujeres de estas familias, puesto que ninguna de ellas se encuentra
inserta en el mercado de trabajo, me ha parecido pertinente situar su posicion social a
partir del nivel de estudios por dos razones: porque puede constituir un indicador de la

clase social de origen, y porque puede darnos pistas sobre su actual red de amistades

3% Al mismo tiempo, la posibilidad de contrastar los elementos de etnicidad -objeto central de la
investigacion- con los elementos de clase puestos en juego mediante los discursos, va a permitir
obtener una imagen mas ponderada del peso especifico de cada uno de estas dos grandes formaciones
discursivas.

133 Tomamos el concepto de capital de Bourdieu (BOURDIEU, 1994).
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y, por todo ello, puede tener relacion con las expectativas escolares y sociales

depositadas en los hijos.

2. Clase media. En esta categoria incluyo, por un lado, técnicos de alta cualificacion
tanto manuales como intelectuales y, por otro lado, pequefios empresarios. Dentro de
esta categoria merecen especial atencion lo que Bernstein llama agentes de control
simbdlico, los cuales, ademas de su insercion laboral concreta, dominan recursos
discursivos de valor simbolico'®. Entrarian dentro de este ultimo grupo maestros,
profesores, médicos, abogados, etc., tanto si trabajan por cuenta propia como si no.

De las familias entrevistadas de clase media, una de ellas corresponde al tipo de

pequeio empresario (familia 5) y el resto a agentes de control simbolico (familias 6, 7

y 8).

3. Clase media-alta. Incluye a familias alguno de cuyos miembros se encuentre dentro
de alguna de las categorias socioprofesionales de clase media técnicos de alta
cualificacion y agentes de control simbdlico, y que ademas ocupen un puesto de
mando intermedio dentro de la empresa u organismo donde trabajan.

Una de las familias seleccionadas para la presentacion de resultados corresponde a
esta categoria. El padre ocupa el puesto jefe de seccién en una empresa de ingerieria

del gas y la madre se ocupa de las tareas del hogar (familia 9).

4. Clase alta. Empresarios al frente de empresas medianas y grandes, y altos
directivos de empresas o organismos publicos.

En nuestro andlisis, vamos a considerar tres familias nucleares, formadas por las
siguientes parejas: marido y mujer que a la vez son copropietarios de una empresa de
20 trabajadores, en que el marido lleva la direccion técnica y la mujer la gestion
economica (familia 12); una segunda pareja formada por director técnico de una
multinacional del sector electronico y profesora de inglés (familia 10); y una tercera
compuesta por un médico jefe local de los servicios sanitarios y profesora de instituto

(familia 11).

'3 Para una aclaracion sucinta de tal concepto en Bernstein, se puede consultar BERNSTEIN (1990).
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Otra dimension que me parece importante incorporar para completar la
caracterizacion de la posicion social de las familias es su historia migratoria. Se trata
de un aspecto transversal a la diferenciacion por clases sociales y que incide, sobre
todo, en lo que podriamos llamar capital social o relacional de la familia, es decir, su
disponibilidad de activar redes sociales primarias, entendidas como recursos. Dicho
concepto de capital relacional serd explorado a lo largo del anélisis, haciendo especial
hincapié en la influencia que ha podido tener entre la familias migradas su insercion
en la zona sociogeografica estudiada y, en particular, en la reconfiguracion de sus

redes y grupos de pertenencia.

3.2. Clases sociales, escolarizacion y etnicidad.

El proposito de este apartado consiste en analizar los procesos de adscripcion social
de las familias -consideradas segun su distinta clase social de pertenencia- a través de
la escolarizacion de sus nifios, para observar si en esos procesos se utilizan o no

discursos de etnicidad, con qué sentido y con qué posibles efectos.

3.2.1. Grupos sociales de clase alta: entre el discurso de la transnacionalidad y

los discursos de la nacionalidad.

Entre el conjunto de las familias analizadas (doce familias tipo), podemos distinguir
tres grupos de clase social alta, diversos entre si segiin su estrategia de adscripcion
social por medio de la escolarizacion de sus hijos, asi como segin su historia y
horizonte familiares. A continuacion vamos a detenernos en cada uno de ellos para
ver, en especial, qué discursos de etnicidad resultan ttiles a esos distintos grupos y
sus estrategias de adscripcion.

El primer grupo social de clase alta que vamos a considerar estaria formado por
familias cuyo horizonte no se limita a la localidad donde residen (en este caso
Casltelldefels), sino que se extiende al conjunto de paises que forman la Union
Europea o, mas ampliamente, a aquellos paises que podriamos llamar occidentales.
Para estas familias, Castelldefels seria una metafora, una imagen o un reflejo de su

vision del mundo:
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"Aqui tenemos el Mercado Comun desde hace 20 arios. Tenemos
: . 157
vecinos holandeses, ingleses ...""”".

Asimismo, su estrategia de clase se desarrolla dentro de ese mismo horizonte de
referencia, de manera que los padres mantienen contactos con otras familias
residentes en aquellos paises: Alemania, Inglaterra, Estados Unidos ... Se podria decir
que integran una red social internacional o, mejor, transnacional.

En cuanto a la escolarizacion de sus hijos, esa estrategia persigue asegurar para sus
hijos el méximo de opciones abiertas posibles para la continuacion de sus estudios
hasta niveles superiores. En relacion a este fin se puede entender, por ejemplo, la
formacion de los hijos desplegada por la familia tipo 12: eleccion de un centro
escolar que supone garantizarles una educacion plurilingiie (inglés en la escuela,
aleman en casa'’®); ocupacion del tiempo libre en un club de hipica donde coinciden
con “amistades internacionales: espaniolas, inglesas, alemanas, catalanas, francesas, de

todos tipos™">’

, algunas de las cuales van, por cierto, al mismo colegio.
De todo ello se desprende que la identificacion social de este grupo y lo que
podriamos llamar su gestion del grupo de pares de sus hijos -es decir, buena parte de

su estrategia de adscripcion social- puede caracterizarse como sigue:

(a) uso implicito de una categorizacion étnica para trazar su horizonte final, que
quedaria delimitado por paises de capitalismo avanzado y occidentales, como Estados
Unidos, Inglaterra o Alemania. Occidente / resto del mundo seria la categorizacion
étnica subyacente;

(c) distincion, dentro de ese horizonte o trasfondo, entre distintas esferas nacionales:
se puede estudiar en los Estados Unidos, se puede hacerlo en Alemania o incluso en
Espaiia. Pero esta distincion entre categorias yuxtapuestas da lugar a una clasificacion
entre términos abiertos, entre fronteras permeables. Estudiar en esos paises no es

2

. . . 7. 160 . r .
problema, si se “dominan unos cuantos idiomas™ ", el inglés en primer lugar.

157 Entrevista con la madre de la familia 12 (Castelldefels, 23.1.1995). Hay que sefialar que esta familia
reside en la parte de montaiia del barrio residencial de Montemar, en una zona de chalets.

138 Se trata de una familia de origen aleman que se instal en Castelldefels hacia 1975. La escuela
donde escolarizan a su hija es The Angloamerican School (sobre las caracteristicas de este centro
pertinentes para la presente investigacion, véase el apartado 2.1.2 de la parte II).

'% Entrevista citada (familia 12).

10 1dem.
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Por tanto estariamos ante un modelo de etnicidad basado en una clasificacion de
términos abiertos y intercambiables, que propongo llamar modelo transnacional. En
este modelo no importa tanto ser de aqui o de alli, como disponer de los medios para

acceder a un lugar u otro.

Si atendemos ahora a las estrategias de adscripcion social del conjunto de la clase alta
-y no so6lo de un grupo de ella-, podemos observar como la posicion social relativa a
cada uno de los grupos que la conforman esta relacionada con el uso de discursos de
etnicidad y, mas concretamente, con el modelo de etnicidad empleado. Asi, a un
grupo orientado hacia la adscripcion a nuevos status, le seria Util un modelo de
etnicidad compuesto por categorias étnicas permeables, o bien una visiéon del mundo
desprovista de elementos de division étnicista. En cambio, parece, a priori, mas afin a
un grupo de oreintacion hacia la conservacion de su status social adquirido, una vision
etnicista de categorias cerrada y jerarquicas entre si.

Ambos supuestos nos van a servir para interpretar lo observado para las dos familias
de clase alta que nos queda por presentar (familias 10 y 11). De hecho, si bien, ambas
marcan con signos de etnicidad sus propias identidades -identidad espariola, por un
lado; identidad catalana, por otro-, ambas comparten con la primera familia un mismo
horizonte: el acceso a otros status sociales -no etnicizados o bien etnicizados bajo otra
formacion discursiva-, por ejemplo, mediante el aprendizaje de otras lenguas vy,
principalmente, del inglés. Pero vayamos por partes.

Curiosamente, si bien la identificacion de estas familias pasa por categorias opuestas
entre si (catalan / espariol), su forma de orientar la adscripcion primaria de sus hijos
presenta cierto puntos en comun. Basicamente dos: por un lado, la significacion de un
centro escolar como eje vertebrador de un grupo de pares; por otro lado, el uso de las
lenguas catalana y castellana como marca social y étnica. Asi, el primer grupo -
representado por la familia 10- se vinculaba al colegio San Fernando, definido como
“castellanoparlante”'®'; un centro donde, por otra parte, coinciden muchos hijos de
matrimonio mixto espafiol-holandesa -como es el caso de la familia 10- y donde se

imparten clases de holandés en horas extraescolares. Paralelamente, la segunda

'°I'El colegio al que alude la madre de dicha familia con quien me entrevisté (Castelldefels, 23.1.95)
catalaniz6 su nombre hacia poco tiempo. Hay que tener en cuenta que la entrevistada narra la vida
escolar de sus dos hijas de 17 y 20 afos, de las cuales solo la menor se encontraba todavia en el centro,
pero en secundaria. De ahi sus palabras: "entonces era un colegio castellanohablante, lo que buscabamos,
pero al cabo de los arios esto ha cambiado".
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familia presenta el centro Edumar como una “escola catalana” y como una
continuacion natural de su familia, que define también como “catalana” o, en otros
términos, “on es parla catald”' .

Por otro lado, cada una de estas familias contrapone su identidad, ostensiblemente
marcada, con categorizaciones negativas o, simplemente, distintas de otras
identidades. Asi, mientras la primera (familia 10) mantiene como referente positivo la
lengua inglesa y la escuela inglesa’”, y como referente negativo el cataldn (“yo
prefiero diez veces el inglés al catalan”'®, dice la madre); la segunda familia (11) se
desmarca explicitamente tanto de la escuela inglesa, que asocia con la “clase alta” -
no sin un cierto aire de falsa modestial(’s—, como de las escuelas

1
% como a la escuela

“castellanoparlantes”, en referencia tanto a la San Fernando
Margalld, a la cual asocia despectivamente con la “zona de Vista Alegre”™®’, donde,
segun la madre de esa familia “hi ha drogues i tot” [“incluso hay drogas”].

En definitiva, nos encontramos ante dos fracciones de una misma clase social que, si
bien se identifican a grupos étnicos antagoénicos, tienen en comun el uso de un
discurso de etnicidad de clasificacion fuerte y categorias cerradas y jerarquicas entre
si. Esto les diferencia de la otra fraccion de clase vista al principio, que construye un
discurso de etnicidad transnacional.

Por otra parte, el hecho que, al margen de cada estrategia de adscripcion social, las
tres fracciones tengan como referente positivo a la cultura y los espacios sociales
asociados a la lengua inglesa -entendida como c6digo de acceso a un campo de élite o

como recurso- nos lleva a interrogarnos sobre su valor como factor de hegemonia. En

caso de confirmarse dicha hegemonia del codigo basado en lo inglés como méaximo

'2 Entrevista con la madre de la familia 11 (Castelldefels, 28.12.1994). Traduccion: “donde se habla
catalan”.

193 Esta admiracion por lo inglés se puede interpretar como el efecto del influjo del grupo de referencia
positivo, que la mujer llama “amigos de la Philips”, refiriéndose a los directivos de la empresa del
marido, en su mayoria holandeses -al igual que ella-, muchos de los cuales escolarizan a sus hijos el
Angloamerican School.

' De la entrevista con la madre de la familia 10, ya citada.

195 «“Nosaltres, de classe alta, res de res; si de cas, classe mitjana” [“nosotros, de clase alta, nada de
nada; si a caso, clase media”], me vino a decir la madre de la familia 11 al principio de la entrevista, en
alusion a la tipologia por clases sociales que yo propuse a la directora de la escuela de sus hijas.

1% En relacién a la escuela San Fernando, hay que decir que la familia 11 llevé a su hija mayor a este
centro nada mas llegar de un pueblo de la Cataluiia interior para pasarla al poco tiempo al colegio
Edumar. De esa primera experiencia escolar, la madre se muestra disconforme con el método de
enseflanza por ser, segun ella, autoritario en exceso. Entrevista ya citada.

17 Como se ha visto en el capitulo dedicado directamente a centros escolares, el barrio de Vista Alegre
de Castelldefels se edifico durante los afios sesenta y setenta, con pequeias casa la mayoria de veces de
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valor simbolico, resultaria como grupo mas favorecido el que sostiene un modelo de

adscripcion y un discurso de etnicidad transnacionales.

3.2.2. Una familia de clase media-alta: entre dos aguas.

En el caso de la familia que he caracterizado como de clase media-alta (familia 9), la
descripcion previa de su estrategia de adscripcion social y de escolarizacion de sus
hijos nos va a permitir, a posteriori, interpretar qué papel juega en ella la construccion
de etnicidad.

La familia 9 presenta una estrategia de ascenso social diferido, es decir, que pasa por
la socializacion de sus hijos. En este caso, la escolarizacion se convierte en un factor
central, mas que, por ejemplo, el control dsobre el circulo de amigos de los hijos por
parte de los padres.

En este sentido, resulta muy rebelador el modo como el padre -que es quien, en esta
familia, confiere la posicion de clase a todo el conjunto familiar- justifica la
“necesidad” de que sus hijos llegen a aprobar una carrera, incluso reconociendo la
actual inflacion de titulaciones universitarias con la expresion “época de titulitis™'®.
La justificacion parte de la experiencia profesional del padre y, en concreto, de su
vivencia del limite que supone para sus aspiraciones de ascenso dentro de la empresa
el no haber cursado estudios superiores. Se trata, pues, de una proyeccion de la
experiencia vivida por el padre sobre el futuro profesional de sus hijos; elemento que
aparece, COmMo veremos, en mas entrevistas.

En esa tesitura, pues, la escolarizaciéon de los nifios pasa a un primer plano en la
escala de prioridades familiares. A partir de ahi, se comprende que el descontento con
el primer centro donde escolarizaron a sus hijos sea esgrimido como razén de peso
tanto para abandonar la zona de residencia inicial'® -centro de L Hospitalet-, como

para decidirse por el barrio El Castell de Castelldefels:

autoconstruccion. Los habitantes del barrio inmigraron, en su mayor parte, procedentes de Andalucia y,
de hecho, el tipo de construccion evoca las casitas andaluzas con patio delantero.

'8 De 1a entrevista con los padres de la familia 9 (Castelldefels, 2.12.1994).

19 Esta familia se traslado en 1991 del centro de L’Hospitalet, ciudad que formaria parte del primer
cinturén de Barcelona, con quien forma un continuum urbano, al barrio de El Castell de Castelldefels,
pequeiia ciudad situada al final de lo que seria el segundo cinturén conurbano de Barcelona.
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"Vi el colegio enfrente [del piso donde todavia hoy residen] , un

colegio que me gustaba, que realmente me habia informado" -

. ., .. 170
cuenta la madre al explicar su eleccion de vivienda ™.

En cambio, en cuanto a la adscripcion social, la eleccion de centro escolar no aparece
como e¢je central en de la formacion del grupo de pares. La conforrmacion del grupo
de pares de los hijos pasa por otros &mbitos, ademas del escolar.

En realidad, en su identificacion como miembros de un determinado grupo o grupos
sociales, los padres de clase media-alta estudiados (familia 9) utilizan tres referentes:
dos de ellos actuando como grupos de referencia, uno positivo y otro negativo, y un
tercero como grupo de pertenencia'’'.

El grupo de referencia positivo es simbolizado por el club de hipica al cual asiste la
hija mayor. En la caracterizacion de este club, los padres destacan a una parte de sus
miembros, “la colonia de alemanes”, de quienes se destaca su facilidad para hablar
idiomas:

Madre: "(...) Nifias con doce arios, eh!, y con trece que dices,
bueno (somriu) que te cambian de un idioma a otro sin acento,
ademdas, te hablan con la madre en francés, con el padre en
aleman, hablan en catalan con otra y ..."

Padre: "Sin acento, ademads, sin acento ninguno".

M: "... y inglés con la amiga, es que te dejan".

Hay que sefialar que los padres de la familia 9 sithan a esas chicas en la escuela The
Angloamerican School.

En el polo contrario de la vision del entorno familiar, estarian los amigos del colegio de
los dos hijos (Jacint Verdaguer) y sus familias: “son gente muy ruda”, “muy andaluza”,
explica la madre en distintos momentos de la entrevista. De nuestro analisis de sus
palabras, se desprende una separacion fuerte casa / calle, siendo este Gltimo elemento un
valor asociado a ese grupo de referencia que se presenta como que hay, hasta cierto

puento, que evitar:

M: "Hoy al mediodia ha venido un amigo de los que juegan con
él a comer, han estado jugando, y a mi no me importa que
vengan, pero a mi en la calle ni la nifia se ha criado, ni el nitio
tampoco, y a parte del miedo de dices del coche y esto, es que
oyes cada cosa cuando estan en la calle los nifios que dices
bueno, es mejor que no se relacionen, porque estan asalvajados,
asalvajados, eh!, no hacen palabras, hacen frases, o sea ya no es

170 1dem.

171 s . . ,
! Para una aclaracion de los conceptos de grupo de referencia'y grupo de pertenencia, véase la nota
152 de este mismo capitulo.
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decir una, un insulto, no, es una frase que dices 'pero como puede

ser que el nifio que sale con mi hijo diga esas barbaridades!' (se
; . 172

rie), por eso nunca me ha molestado que jueguen en casa" .

. (13 . L. 99 o .

b
Entre uno y otro grupo de referencia (“son dos mundos distintos”), la familia teje su
propia identidad, diferenciada en parte de ambos, pero a su vez en comunicacién con

esos dos mundos:

"ella, que, que con las de aqui jamas [dicho con énfasis] habla de
lo del caballo, porque sabe que no es el entorno, o sea no se le ..."
P: "Es muy inteligente ...".

M: ".. y entonces que las de a caballo pues tampoco habla de
esto, o sea que ella..."

E: "Son dos mundos distintos".

PiM: "Si si"

M: "Que igual, ya te digo, que igual con las de ... te habla el
catalan perfectamente, que con esa no tiene problema y te habla
en castellano, y con las otras pues, o sea que no ella no ... se sabe
poner en su sitio"' .

Por otra parte, entre uno y otro grupos de referencia, el grupo de iguales sigue siendo,
en parte, la continuacion de las amistades paralelas de padres e hijos -coincidentes en
unas mismas familias-, correspondientes al primer emplazamiento familiar y a las

relaciones primarias establecidas a partir del primer colegio de los nifos.

La distincion entre grupos sociales que contiene la cosmovision de esta familia de
clase media-alta, asi como su estrategia de clase -mds orientada hacia una via de
acreditacion escolar y ascenso profesional, que no hacia otra de adscripcion social a
un grupo de referencia positiva-, son claves para comprender la funcién que
desempenian ciertos discursos de enticidad en su cosmovision y en las orientaciones
simbolicas implicitas en sus practicas.

Respecto a ello, podemos decir que la etnicidad aparece en dos momentos del
discurso sobre la socializacion de sus hijos. En primer lugar, es -como hemos visto-
un elemento simbolico mas en la caracterizacion de los grupos sociales de referencia.
Asi, el hecho de asociar el grupo con quien su hija practica el deporte de la hipica con

la “colonia alemana”, en un extremo, y el hecho de describir a los amigos del colegio

' De la entrevista con los padres de la familia 9 ya citada.
' Idem.
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como ‘“gente muy andaluza” (y como ‘“gente muy ruda”), en el otro extremo,
suponen la activacion de categorias étnicas que operan como calificativos de prestigio
-o de desprestigio.
Ahora bien, hemos visto que la adscripcion social que los padres procuran para sus
hijos no pasa tanto por este eje que confronta grupos de referencia, como estd en
funciéon de su estrategia de promocidén social mediante el ascenso de categoria
sociolaboral. Y esto pasa, seguin la vision de los padres, por el éxito escolar y, en su
contexto, por un aprendizaje alto de varias lenguas: catalan (elemento clave en la
decision por el primer centro, una escuela que fue del CEPEC, con ensefianza
basicamente en cataldn), castellano (elemento decisivo para abandonar ese primer
centro, por considerar que se descuidaba en exceso la ensefianza de esta lengua) y el
inglés, principalmente. Y en este punto entra en juego un segundo discurso de
etnicidad.
Si bien aqui el dominio de las mencionadas lenguas se presenta como una accion
puramente racional orientada a un fin -segun la clasica concepcion de Weber-, fin que
seria, en Ultima instancia, el éxito en la insercion profesional de los hijos; la cuestion
no aparece desprovista de implicaciones en cuanto a identificacion y adscripicion
social.
Es cierto, de una parte, que la familia considerada ve el catalan como requisito, por
ejemplo, para presentarse a unas oposiciones o bien para estudiar en la Universidad
(donde “habra clases [y libros] en catalan”, prevé la madre). Es cierto también que el
padre establece una asociacion significativa entre dominio del inglés y capacitacion
en su propio mundo laboral, donde considera basico el manejo de la programacion
informdtica. Pero no es menos cierto que se atribuye a la lengua un valor simbélico,
mas alla de cualquier otro valor instrumental, como se hace patente en el siguiente
fragmento de entrevista:
P: "(...) ellos [los nifos] tienen que entender que su lengua es el
catalan, que son catalanes, pero que su otra lengua es el
castellano, porque de alguna forma estan en un contexto que es
Espania. Eso para mi lo tienen que tener superclaro, me parece
que la nifia ya lo tiene claro, el nifio no lo sabe, no tiene edad

para saberlo, pero que tienen que manejar las dos lenguas, si es
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posible la tercera y la cuarta, pero las dos lenguas

174
perfectamente".

En relacion con lo cual, el padre afiade explicitamente dos razones: (a) que “es tan
noble sentirse catalan de su tierra, como sentirse espaiiol” y (b) qu estd en
desacuerdo con el “patriotismo [cataldan]” que implique ir en contra “del que se
siente espanol”, a la vez que defiende lo que podriamos llamar una identificacion dual
-0 multiple-: “yo soy de Andalucia, nacido alli, vine de pequerio, pero naci y me
siento andaluz, pero soy espaiiol, pero soy también cataldan’.

Y, respecto a ese vaivén y contraposicion de identidades -que parece imponer su
logica al discurso-, un interrogante: ;se trata del reflejo de un contexto social donde

ser o sentirse espafiol o catalan se ha convertido problematico?

7% Entrevista con la familia 9.
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3.2.3. Grupos sociales de clase media: la migraciéon como metafora.

Coincide que las cuatro familias presentadas aqui como caracteristicas de la categoria
clase media, explicitaron en las entrevistas su proceso migratorio o bien el de sus
padres. De hecho, tres de ellas han vivido o estan viviendo un proceso de mobilidad
residencial. Esta coincidencia nos va a permitir introducir aqui especificamente el
discurso sobre la historia migratoria familiar en el problema mas amplio de las
estrategias de adscripcion social a través de la escolarizacion, y su relacion con el uso
de discurso de etnicidad.

Mas concretamente, aqui me interesa aquel discurso sobre la migraciéon como
constitutivo -y constituyente- de un campo simbolico especilmente rico. Por dos
razones: en primer lugar porque se trata de una forma de conceptualizar un proceso de
cambio social, en que esta en juego la insercion de la propia unidad familiar en una
nueva formacidon social (proceso que, en muchos casos, puede constituir una
resocializacion); y, en segundo lugar, porque es un campo susceptible de ser
mitificado, de tal manera que alguien puede entender su propia migracion o la de sus
antecesores como un gran rito de paso, o bien como la parte critica de un proceso
global de recomposicion social.

Ademas, intentaré sostener que son los grupos sociales orientados hacia la
consecucion de un nuevo status social quienes presentan disposicion a hablar de su
historia migratoria; mientras que los grupos interesados en mantener un status social
ya adquirido, raramente recorren a imagenes migratorias en sus discursos sobre su
historia y su horizonte como familia. Pienso que el discurso sobre su experiencia
migratoria o, lo que es parecido, la de su familia, es para los primeros una
racionalizacion de sus logros y fracasos en su itinerario social. Esta ultima hipotesis

me parece especialmente valida los grupos de clase media.

En relacion al proceso migratorio, distinguiré con fines analiticos tres situaciones
diferentes en base a las distintas expectativas de permanencia de las familias
migrantes en la sociedad de destino; situaciones que paso a designar y describir

brevemente:
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(a) migrantes de paso, es decir, con el objetivo de retorno a la sociedad de origen;
(b) migrantes con el objetivo de instalacion en la sociedad de destino; y

(¢) hijos de migrantes ya instalados en la sociedad de destino.

Al tipo ideal de familia migrante de paso, corresponde una familia entrevistada
(familia 6), procedente de México y que, desde mediados de 1993, residia en un
apartamento de la zona Platja de Castelldefels'”. El padre, licenciado en Biologia e
investigador de la Universidad de Veracruz, habi conseguido una beca para seguir sus
cursos de doctorado en la Universidad Auténoma de Barcelona, de dos afios de
duracion, finalizados los cuales la familia tenia prevista su regreso a México. La
madre, que trabajo en su pais como bailarina y presentadora de television, se ocupaba
aqui de las tareas de la casa.

Respecto al tipo migrantes con objetivo de instalarse, responden a €l dos familias. La
primera de ellas (a partir de ahora, familia 5) lleg6 a Castelldefels procedente de
Argentina en 1986. En el momento de la entrevista'’®, el padre, diplomado en
Mercadotecnia, trabaja como auténomo en un negocio de servicios bancarios; la
madre, que obtuvo el bachillerato en peritaje mercantil en Argentina, se dedica al
trabajo de la casa. La familia vive en la parte sur de Montemar, cerca del centro de
Castelldefels'”".

La segunda familia que presentaba como objetivo establecerse en Castelldefels (ahora
familia 7), esta formada por una pareja de hecho y un nifio de 8 afios. La madre de
este nifio, licenciada en Fisicas, es porfesora de instituto en la misma ciudad y su
pareja es arquitecto en activo. Desde junio de 1994 habitan un piso de propiedad en la
urbanizacion de reciente construccion Can Bou, en la parte norte de la zona Platja.La
madre nacid en Soria y sigui6 un largo itinerario hasta conseguir la plaza de profesora
en Castelldefels.

Finalmente, la cuarta familia de clase media considerada (aqui familia 8) responde al

tipo tedrico hijos de migrantes. Los padres, ahora separados, son naturales y viven en

'3 La entrevista con los padres de la familia 6 se realizé en su domicilio de Castelldefels el dia 27 de
noviembre de 1994. La zona de dicha ciudad llamada Platja designa un complejo residencial-turistico y
esta formada por varias urbanizaciones, algunas con casa tipo chalé, otras con apartamentos y hoteles,
y otra mas, de reciente construccion (Can Bou), de casas unifamiliares o pisos.

' La entrevista a la madre de la familia 5 se efectud en Castelldefels el dia 23.12.1994.

177 Se trata de una zona de pisos de tipo medio.
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la vecina poblacion de Gava . Tanto los padres del padre como los de la madre
llegaron a esta ciudad procedentes de Alicante y Andalucia, repectivamente.
Intentemos ahora relacionar los discursos sobre migracion y las estrategias de
adscripcion social puestas en juego en las practicas de escolarizacion de cada una de
estas familias. Una vez establecida esa relacion, voy a tratar de interpretar la funcion
simbolica de los elementos de etnicidad presentes en los discursos sobre esas
estrategias y practicas.

En la familia 6, la estrategia de adscripcién social, asi como sus expectativas
escolares, tienen como horizonte -a la vez limite y estimulo- el retorno a México. Su
estancia en Castelldefels esta fijada en dos afios y es vivida por la familia como un
paréntesis. No un paréntesis en el sentido de afio sabatico, sino como un periodo, al
menos por lo que concierne a la educacion de los hijos, experimental. De esta manera,
las decisiones que los padres tomaron en relacion a su escolarizacion aqui, se
comprenden mejor si son vistas como pruebas o bien como una preparacion para la
posterior escolarizacion en México.

Es en clave de experimentacién y preparacion que podemos entender, pues, la
eleccion de centros para su hija mayor (de 3 afos, en el momento de la entrevista).
Asi es como su matriculacion a los dos afios en una escuela infantil de ensenanza
principalmente en cataldn es vista como una ventaja pedagégica ("se le olvidara
después, pero si lo meto [en Mexico] en un colegio de habla inglesa o francesa tendra
mas facilidades", argumenta el padre), o como el paso de esta escuela a una escuela
publica al siguiente curso es justificado en términos, ademis de econdmicos,
precisamente de experimentacion:

"(..) con mi condicion de estudiante aqui de doctorado y a
sabiendas de que la reforma esta en pleno, aqui en Espaiia, quise
ver tambien el sistema publico, comparar un poco nada mas yo a
nivel padre con el sistema privado (..)"""".
Se desprende de estos planteamientos que el horizonte de referencia bésico para esta
familia es México (lo cual no quiere decir -como veremos- que este horizonte sea

exclusivo ni que implique una vision circunscrita al ambito nacional) y se extrae también

que su vision del mundo privilegia los aspectos dinamicos. En este sentido, se valora

'8 De 1a entrevista a los padres de la familia 6 (Castelldefels, 27.11.1994).
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positivamente que la escuela prepare para "saber vivir en un mundo de contante cambio,

, . . 1179
saber adaptarse a él y saber generar asimismo el cambio" " .

Si la familia que he caracterizado como migrantes de paso seguia una estrategia de
preparacion para la promocion social en México -0 desde México-, las dos familias de
clase media también migrantes, pero con proyecto de permanencia en Castelldefels,
estan, de acuerdo con dicho proyecto, orientadas por una estrategia de insercion en la
sociedad de destino. En este planteamiento, la escolarizacion de los hijos juega un papel
primordial. Con una diferencia entre ambas familias: mientras la familia 7 deposita sus
aspiraciones en el papel de promocion social de la escuela, con unas expectativas

1 o
»1%9) 'la familia 5 se conforma con

escolares elevadas (“licenciatura o carrera técnica
asegurarse por medio de la escuela la integracion social esperada, dejando en un segundo
plano la funcién de la escuela como preparacion para el mundo profesional.

Esta diferencia en el tipo de expectativas de ambas familias, incidid en la eleccion de
centro escolar por parte de cada una de ellas. Asi, la primera familia (7) justifica su
eleccion del centro Edumar en base, principalmente, a un criterio académico. Respecto a
ello, la madre destaca el hecho de que, siendo ella profesora de matematicas de un
instituto local, conoce bien el nivel con que los alumnos de los diferentes centros de
primaria acceden al bachillerato (en ese momento BUP). Dos criterios secundarios
reforzaron su eleccion: el tipo de ensefanza lingiiistica (el hecho de ser un centro de
ensefianza en catalan) y la proximidad del centro respecto al domicilio.

En cambio, la familia 5 ha privilegiado, en la valoracion de la escuela, otros factores,
principalmente la accesibilidad del equipo docente. Hay que tener en cuenta, cuando la
familia llega de Argentina en 1986 -con una pequefia estancia en Ledn, lugar de
nacimiento del padre-, la madre, con la experiencia de la escolarizacion de sus hijos en su
pais de origen, veia a sus hijos como “nifios problemdticos” y quizas también por haber
llegado fuera del plazo de matriculacion; lo cierto es que, a través de los servicios
educativos del Ayuntamiento, aceptod el centro que el fue propuesto, el Antoni Gaudi. Y,
con la perspectiva de casi 10 afios, lo que la madre destaca de este centro es que el

. . . . . 1181
permitio trabajar conjuntamente con el profesor de educacion especial = .

17 1dem.
%0 De 1a entrevista con la pareja de la familia 7 (Castelldefels, 23.1.1995).

181 Uno de sus hijos sufre, ademas, dislexia. Entrevista con la madre de la familia 5 (Castelldefels,
23.12.1994).
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Por tanto, atendiendo a las circunstancias en el momento de su llegada a Castelldefels y,
en parte, como consecuencia de su proceso migratorio, la familia ha reducido sus
expectativas escolares, si se toma como referencia las de su familia en el lugar de origen,
como se desprende del siguiente fragmento:

"[A la pregunta de qué expectativas escolares tiene para sus hijos,
la madre responde:] No tengo muchas. He decidido desdramatizar
ese tema. En mi pais es agobiante estudiar”, y pone como
ejemplo del caso de su hermano que, por presion familiar y social
se paso veinte afios en la universidad.'®

Con todo, resulta significativo que la madre de esa familia presente el centro
Angloamerican School como referente positivo, aunque lo considere una meta
inaccesible:

"Si hubiera entrado dentro de mis posibilidades econdomicas,

hubiera llevado mis hijos a un colegio donde estudiaran inglés

., 183
también de entrada".

Por otra parte, también la relacion de las familias 5 y 7 con la escuela presenta
diferencias. En ambos casos, quien interviene en esa relacion es la madre, pero mientras
la de la primera participa mas directamente en la organizacion del centro escolar -es
presidenta de la asociacion de padres y madres, e incluso ha dado clases de repaso a su
hijo y otros alumnos del colegio-, la madre de la familia 7 mantiene una relacion con su
centro mas distante, lo cual -conviene decirlo- no implica que la escolarizacion no
presente interés para ella. En su caso, la busqueda de escuela se antepuso como condicioén
previa a la busqueda de nueva vivienda y, de hecho, su discurso contempla el centro
elegido como una pieza clave en la vertebracion del barrio de nueva construccion donde

se instalaron finalmente (Can Bou).

Vistas la familias con proceso de migracion provisional (migrantes de paso) y final (en
fase de instalacion), vamos a ver a continuacion la relacion entre situacion del proyecto
migratorio, estrategia de clase y escolarizacion en la familia cuyos padres son ambos
hijos de migrantes (familia 8), procedentes del levante y sur de la peninsula.

A diferencia de las dos familias anteriores, en proceso de instalacion, aqui la estrategia no

se orienta tanto a conseguir insertarse socialmente como culminacién de un proceso

"> Entrevista con la madre de la familia 5, ya citada.
' Idem.
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migratorio, como a asentarse o, por asi decir, obtener un status de normalidad. Hay que
tener en cuenta que, de alguna manera, los padres ya consumaron las expectativas
generados con la migracion de sus progenitores: ambos obtuvieron licenciaturas en
estudios superiores y ambos también ejercen su profesion. No obstante, aparece en el
discurso del padre una cierta desazon por la identificacion social que les supone, segiin su
propia vision, ser hijos de inmigrantes; asi como ser de Gava , ciudad donde residen, y
no de Castelldefels, donde escolarizan a sus hijos'™*.

Es en base a esta orientacion hacia el mantenimiento del status social ya alcanzado por

los padres, que puede interpretarse la formulacion de sus expectativas escolares:

"No ens amoina gaire. Els infants decideixen les activitats
extraescolars. Que els vagi sortint d'ells". Y pone como ejemplo
su caso, el de los padres: "Nosaltres hem estudiat de grans, a
partir dels 30",

Es decir, no hay metas explicitas, quizas porque la situacion socioecondémica familiar
permite aqui un cierto relajamiento en la inculcacion a los hijos de un modo de vida; lo
cual no significa que los padres no tengan metas en relacion a sus hijos. De hecho, si a
nivel familiar impera un modelo educativo como el defendido para la escuela -el centro
Edumar, de quien destacan su “pedagogia activa’-, es de esperar que las reglas de juego
dentro del ambito familiar sean bastante fijas, a pesar de su caracter invisible'™.

En realidad, la opcidn por una pedagogia activa es el principal argumento que el padre de
la familia 8 presenta como determinante en la eleccion de escuela. Asi, luego de una
priimera experienica de cooperativa escolar que define como “activa y naturista” se pasa
al ingreso de sus hijos en el centro Edumar, por considerar que es la escuela que mas se
aproxima a su ideario, a pesar de una cierta resistencia previa por el hecho de

. ., ) .. 1187
considerarlo también un centro con cierto “elitisme .

La coincidencia de que las cuatro familias de clase media siguieran un proceso

migratorio que hasta aqui nos ha servido para observar su estrategia de insercion social,

'8 En general, Gava es vista como una ciudad mas obrera que Castelldefels, que tiene una cierta fama
de ciudad residencial y de turismo.

%5 De 1a entrevista con el padre de la familia 8 (Gava, 29.12.1994). Traduccién: “No nos preocupa
demasiado. Los nifios deciden las actividades extraescolares. Que les vaya saliendo de ellos”. Y pone
como ejemplo su caso: “Nosotros hemos estudiado de mayores, a partir de los 30”.

'8 Corresponde a Bernstein el haber distinguido entre practicas pedagogicas visibles e invisibles
(BERNSTEIN, 1990).

""" Hay que considerar que en ese momento, la escuela Edumar era privada. De la entrevista con el
padre de la familia 8, ya citada.
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nos puede ayudar también en el analisis de su construccion simbdlica de la etnicidad. Si
el cambio de habitat que supone la migracion deviene aqui la metafora de un cambio de
posicion social, se podria esperar que esos procesos de cambio vayan acompanados de
discursos de etnicidad de categoria permeables ente si. Vamos a probar a continuacion la
capacidad explicativa de este esquema tedrico.

La familia 6, que sigue un proceso migratorio de ida y vuelta todavia en curso -durante
nuestro trabajo de campo-, utiliza en su discurso categorias étnicas abiertas, propias de un
modelo de etnicidad transcultural. Aqui, como en el caso de la familia 12, el aprendizaje
de lenguas -y, especialmente, del inglés y el francés- abre las puertas a campos

) . 188
socioculturales diversos

. Ya hemos visto que, para el padre de la familia 6, aprender
catalan supone para su hija un entrenamiento 1til de cara a aprender una segunda lengua.
Sin embargo, tanto la eleccion de destino en su proyecto migratorio, como la absoluta
aceptacion de la escolarizacion en catalan pueden interpretarse a la luz de otros
elementos de su discurso; en concreto con la atribucion de un alto valor simbolico a
ciertos signos de pertenencia, por ejemplo: la admiracion confesada por “los fundadores
catalanes del Colegio Madrid [En México]”, donde el padre cursd sus estudios
secundarios y a los cuales considera como amigos de la familia (“casi tios”); o bien el
bautizo como barcelonista de su hijo de escasos meses, cuando me dijo, mostrandolo con
sus manos: “/este es culé!”"®

Otro elemento de valor simbolico similar, lo encontramos en la familia de origen
argentino (5). Los antepasados de la madre por via materna eran catalanes y, a pesar de

que ella no habla el catalan, si lo oy6 de muy pequeiia de labios de su abuela:

"Yo nunca lo hablé, pero claro, lo escudhé toda la vida (...).
Todas la cosas que no se pueden decir delante de la gente, se
tenian que decir en catalan""".

Quizds no resulte demasiado aventurado intentar relacionar este bagaje simbolico
familiar con la perfecta integracion de la madre en el centro escolar de sus hijos -donde
lleva la presidencia de la asociacion de padres y madres- y con el hecho de que, en su

discurso, muestra un cierto desmarcamiento respecto al resto de “immigrantes

'8 Para el padre de la familia mexicana (6), este concepto de campos socioculturales, que hemos
introducido de una forma un tanto vaga, tiene un sentido muy preciso: significa poder continuar los
estudios en Estados Unidos o Europa.

"% De la entrevista con los padres de la familia 6.

%0 Entrevista con la madre de la familia 5, ya citada.
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suramericanos” -segin su propia denominacion-, patente en dos momentos de la
entrevista:
"[vinimos] sin saber que habia tanta cantidad de suramericanos

o 191
viviendo aqui" """,

I, en relacion al su punto de vista sobre la escuela aqui en Catalunya y en Argentina:

"Mi vision va a ser diferente quizis a la de los otros

N n192
inmigrantes .

Sin embargo, la construccion discursiva de la etnicidad resulta méas preeminente en las
otras dos familias de clase media, donde el proceso de cambio social y, a la vez, de
adscripcion social a través de la escolarizacion de los hijos es més patente.

Asi, para la familia residente en la nueva urbanizacion de Can Pou y que lleva a su hijo a
la escuela Edumar (familia 7 ), el centro escolar elegido ofrecia, por un lado y segun la
madre, “la posibilidad de que el nifio aprendiese catalan, ya que yo no podia darselo -

explica ella misma-, /puesto que somos] castellanoparlantes””

y, por otro lado, ese
centro se percibia como el eje alrededor del cual habia que estructurar y cohesionar el
barrio nuevo, de cuyo proyecto de consolidacion esta familia se sentia participe. Resulta
significativa al respecto la siguiente respuesta de la madre a la pregunta de si el nifio, por
la proximidad del centro, asiste solo al colegio:

"quizas el ario que viene, porque ahora empieza a haber muchos
ninos que van a este colegio y se vienen a vivir por aqui. Pero
aun no, es una zona poco poblada, por la tarde-nocheme da un
poco de miedo"*.

Ahora bien, el modelo de etnicidad de categorias abiertas con que se concibe la
adscripcion social del nifio (por una parte, ligada a un status social futuro respecto al cual
es relevante conocer bien el catalan y, por otra, adscripcion vinculada a la formacion de
un nuevo barrio) contrasta con la categorias étnicas cerradas que utiliza la madre para su
propia identificaciéon y con la centralidad concedida a los origenes ancestrales en la

identificacion de su compatiero:

1 Idem.

192

Id.
' De la entrevista con la madre de la familia 7, ya citada.
1% 1dem.
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- "Somos de Castilla, bueno, tu no, je, je" -dice la madre
dirigiéndose a su compafiero.

- "Yo he nacido en Barcelona, mis origenes son de alli. El resto

. 7. . 1 ~ 195
de mi familia es nacida alli", responde el compaiiero .

Por su parte, la familia residente en Gava y cuyo centro escolar es también Edumar
(familia 8) presenta elemetos similares a la anterior, aunque con matices. Asi, lo que en
aquella familia era una estrategia de adscripcio social que pasava por la escolarizacion
del hijo en un determinado centro y por el establecimiento en un barrio nuevo, en la
familia 8 se daria un proceso de resocializacion progresiva que no responde tanto a una
estrategia premeditada, como a la influencia que a posteriori tiene sobre sus hijos y la
misma familia su adhesion a un centro escolar -por cierto, el mismo en ambas familias.
Explicaré un poco mas esta idea. Cuando el padre de esta familia narra el ingreso de su
hijo mayor al colegio Edumar, pone el énfasis en su caracter de escuela activa, entendido
como valor positivo, y en su aire de centro elitista, valor visto como negativo; y dice
explicitamente que la definicion de “escola catalana™ atribuido a dicho centro'®® no era
entonces un elemento significativo para ellos; y afiade:

“La gqiiestio d’entrar en la cultura catalana va ser al cap

del temps™’.

En el momento de la entrevista, ese mismo padre es el presidente del AMPA del centro y
se presenta como uno de los principales promotores de los encuentros de exalumnos en
forma de fiestas celebradas en el mismo centro'”®; de manera que el centro Edumar ha
terminado constituyendo un eje central en la conformacion del grupo de iguales de sus
hijos y, probablemente, de los padres. En la entrevista aparecen indicios ademas de que
este proceso de resocializacion ha conllevado cambios en los usos lingiiisticos -
dimension como se ha visto, susceptible de ser etnicizada. Sirva al respecto de ejemplo
una anécdota que aportd el mismo entrevistado y que tiene que ver con un amigo de la

infancia, con quien comparti6é colegio, pero con quien habia perdido el contacto. Pues

1% Idem.

1% Para contrastar esta vision del centro con la imagen que de él da la directora, véase el capitulo 2 de
la segunda parte.

" De la entrevista al padre de la familia 8, ya citada. Traduccion: “la cuestion de entrar en la cultura
catalana fue al cabo del tiempo”.

1% Es necesario indicar aqui que esta familia tiene dos hijos: el mayor, de 18 afios, cursaba en ese
momento primer curso de Psicologia y la hija menor, de 13 afos, todavia realizaba primaria en la
escuela Edumar.
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bien, comentaba nuestro entrevistado que, si bien antes hablaba en castellano con dicho
amigo, ahora, al reencontrarse y frecuentarse de nuevo, se hablan en catalan'®.

En sintesis, nos encontramos ante un proceso de cambio de adscripcion social, donde las
categorias étnicas y sociales son, en correspondencia, abiertas, permeables entre ellas. El
proceso afecta tanto la identificacion de los padres, como su proyeccion en la educacion
de los hijos. Ahora bien, esta formacion discursiva de etnicidad de categorias abiertas
contrasta con el discurso referido a la generacion predecesora. Como en el caso de la
anterior familia de origenes castellanos, pero en referencia no a los mismos padres, sino a
los abuelos, las categorias que sirven para su identificacion se tornan aqui cerradas y son
objeto de una gradacion que va del estigma a la posicion de prestigio, pasando por la
posicion de normalidad.

Se trata de una formacion discursiva, probablemente latente, que se activa cuando el
padre entrevistado rememora el momento de torma una decision respecto al ingreso de su
hijo en la escuela Edumar, cuando confiesa haber sentido “una certa recan¢a’ [“un cierto
recelo”] por el hecho de “no ser del grup” y explica:

"Jo soc de Gava, vull dir, aviam, ens coneixem un mica,
Jje, des de fa molts anys la gent que estem per aqui, llavors
clar, sempre diriem que hi ha hagut, a nivell social sempre
hi ha les diferéncies de classes, almenys les que un percep,
no?, o les que sent internament, no?, com que ... tot i que
la meva familia m'havia portat a una escola religiosa
d'aqui Gava [los Hermanos] i, poc o molt l'élite d'aquella
epoca, pero jo sempre havia sentit aquesta diferencia (...)
jo soc fill dels meus pares que van venir d'Alacant, per
tant no som, som immigrants pero no tant, com pot ser un
andalus en el sentit que pertany a la mateixa ..., pero
aquella sensacio que ets del grup, doncs aquest tipus de
clima, almenys m'afectava"*™.

19 Témese este ejemplo como mero indicio. Me parece claro que una interpretacion mas precisa de
este cambio de usos lingiiisticos requeriria mayor acopio de datos sobre el contexto en que se prooduce
de las que ahora mismo disponemos.

200 De 1a citada entrevista a la familia 8. Traduccion: “Yo soy de Gava, quiero decir, a ver, nos
conocemos un poco, je, desde hace muchos afios la gente que estamos por aqui; entonces claro,
siempre diriamos que ha habido, a nivel social siempre hay las diferencias de clases, al menos las que
uno percibe, ;no?, o las que siente internamente, ;jno?, ya que ... aunque mi familia me habia llevado a
una escuela religiosa de aqui, de Gava [‘los Hermanos’] y, [donde iba] més o menos la élite de aquella
época, pero yo siempre habia sentido esta diferencia (...) yo soy hijo de mis padres que vinieron de
Alicante, por lo tanto no somos, somos inmigrantes pero no tanto, como puede ser un andalis en el
sentido de que pertenece a la misma ..., pero aquells sensacion de que eres del grupo, pues este tipo de
clima, al menos me afectaba”.
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Se trata, pues, como vemos, de una situacion en que la categorizacion y la

identificacion

étnicas funciona por medio de marcas indelebles de status,
probablemente solapandose a divisiones entre clases y fracciones de una misma clase

social.

3.2.4. Estrategia de adscripciéon social y discursos de etnicidad en las practicas

de escolarizacion de la clase trabajadora.

El analisis que presento a continuacion se centra en el estudio en profundidad de las
historias de escolarizacion de cuatro familias de clase trabajadora de Castelldefels. En los
cuatro casos, un miembro de la familia dispone de ocupacion laboral relativamente
estable; tres de ellos como personal manual cualificado y el cuarto en un puesto de
trabajo intelectual de baja cualificacion. Excepto en el tltimo caso -que corresponde a
una familia monoparental-, la madre no se ocupa en el mercado de trabajo.

Si, por otra parte, consideramos el nivel de estudios alcanzado por los padres y madres de
cada familia, la variedad de situaciones aumenta, especialmente entre las mujeres. Asi,
mientras los padres presentan nivel de estudios primarios, excepto uno de ellos, que no
los termind (y que corresponde a la familia designada como 6); las madres se distinguen
entre si de la siguiente forma: una no alcanzé el graduado escolar (familia 2), otra
presenta el titulo de formacion profesional de grado 1 (familia 1); una tercera abandond
los estudios una vez aprobada la selectividad; y la ultima compagina trabajo con sus
estudios superiores de Geografia e Historia.

Si presento con cierto detalle las credenciales escolares de los padres es porque me
parece un factor a tener en cuenta de cara a entender las expectativas que depositan en la
escolarizacion de sus hijos. Pero, ademads, la experiencia escolar de los padres toma
especial relieve desde el momento en que se observa que la estrategia de promocion
social de estas familias de clase trabajadora pasa por el éxito escolar -aunque, en
diferente grado, como se verd a continuacion.

Las aspiraciones escolares concretas de cada familia en relacion a sus hijos son,

respectivamente: una carrera (familia 1), conseguir el graduado escolar (familia 2), el

21 Es interesante observar en este ultimo fragmento como la identificacion no afecta tan solo a los
antecesores familiares, los abuelos en este caso, sino que impregna la propia autoidentificacion del
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“maximo que uno [el nifio] pueda” (familia 3) y uno carrera también, segin la madre de
la familia 4.

En los cuatro casos, por tanto, los padres esperan que sus hijos logren un nivel de
estudios superior al alcanzado por ellos mismos. En una de las familias, esta asociacion
aparece explicitamente. Es como si se viese la escolarizacion de los hijos com una
segunda oportunidad, en que la experiencia escolar de los padres es vista como una
limitacién a sus aspiraciones; limitacion que los hijos pueden y deben superar. En
cualquier caso, el horizonte que se vislumbra para esos niflos y nifias se construye a partir
de estos elementos de la experiencia familiar : éxitos y fracasos, metas y limites. En este
sentido puede interpretarse el siguiente fragmento de la entrevista a la familia 2, donde la
asociacion entre fecho o umbral familiar y aspiraciones se explicita:

“Bueno, a los padres siempre nos gustaria que tuvieran unos
estudios y que tuvieran mas que los padres, como se suele decir
siempre, no?: si yo no he podido, que...

(...) Porque si yo, por ejemplo, yo solo hice EGB, que no tengo ni
graduado escolar, porque no me gustaba el colegio y no quise
seguir. Y ahora, pues la verdad, si yo encontrara... yo no puedo
trabajar de secretaria, no puedo trabajar de esto, no puedo
trabajar de lo otro, hoy en dia te piden todo"

- Entrevistador: Te piden el graduado escolar ...

"Todo, de todo, y saber maquina, saber mecano ... ay!,
taquigrafia, saber muchas cosas no. Entonces claro, si ella tiene
esos estudios, tendra menos problemas que una persona que no
los tenga™".

En sintesis, pues, esta madre ve la obtencion del graduado escolar como meta principal,
como liston irrenunciable, superado el cual uno puede plantearse la continuacion o no de
los estudios. Esta posible continuacion estd ligada, seglin ella, a dos factores: que los
nifios valgan y que quieran estudiar; y pone como ejemplo los nifios, ya mayores, de unos
familiares:

"sirven para los estudios, pero que no les gusta estudiar; la

madre se sacrifica, él no quiere estudiar, y lo dejo a medias
, . 1203

porque no queria estudiar'"”.

También en la familia 3 es clara esta relacion entre la experiencia de los padres y otros

familiares, y las expectativas de escolarizacion referidas a los hijos. Teniendo en cuenta

sujeto del discurso, el padre. Asi, éste dice somos inmigrantes y no son inmigrantes, al referirse a la
proceso migratorio de sus padres.
22 Entrevista con la madre de la familia 2 (Castelldefels, 16.10.1994).
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que aqui el logro maximo alcanzado por los padre fue la selectividad de la madre, los

referentes de escolarizacion, asi como los referentes de escolarizacion exitosa de otros
Jo 204 .

familiares®™*, ayudan a comprender que sus expectativas escolares sean altas, aunque con

ciertas reservas (los padres destacan el “problema de tener una carrera y no poder

2 ’ .
»29%) "asi como su apuesta por pagar clases particulares de

. , .. . ~ 206
inglés a sus dos hijos desde los cinco afios™ .

trabajar a la edad de casarse

En relacion a como se han planteado el ingreso de sus hijos en un centro escolar las
familias de clase trabajadora, hay dos familias que justifican racionalmente su eleccion,
mientras que los otras dos no tienen conciencia de eleccion, sino, todo lo contrario, de
asignacion.

Asi, la madre de la familia 1 explica que prefirio el colegio Vista Alegre al centro
Margalld, y lo justifica a partir de tres razones. Dos de estas razones se refieren a factores
de tipo comunitario, es decir, ligados a la red de relaciones primarias. Es en este sentido
que se puede interpretar, segun mi modo de ver, la valoracion de la proximidad del centro
respecto a su casa, asi como el precedente de la escolarizacion de otros familiares en el
centro, que es vista como un valor positivo de cara a la eleccion de centro. Una tercera
razon es de caracter especificamente pedagdgica y tiene que ver con las expectativas
escolares altas de la familia. Dadas estas expectativas, los padres valoran el “salir bien
preparados™’. Segin el criterio de esta familia, este fin no se conseguiria con un
método de ensefianza que la madre sintetiza con la formula “trabajar mucho con fichas y
poco con libros” , que atribuye al centro Margalld, y si, en cambio, con el método mixto
“trabajar con libros y fichas”, que se identifica con el método utilizado en el centro Vista
Alegre.

La segunda familia que explica su opcion de centro (la escuela Antoni Gaudi, en
detrimento de la escuela Lluis Vives) en términos de eleccion racional es la que he
designado como familia 3. En este caso, sin embargo, la argumentacion presenta mas
elementos de rechazo al Lluis Vives, que consideraciones favorables al centro finalmente

elegido. Este ultimo sdlo es aludido para destacar su cualidad de nuevo, pero, aun asi, sin

2% Idem.

24 Una prima de la madre es profesora de lengua catalana en una universidad inglesa y otra familiar
tiene una beca de estudios en Irlanda del Norte.

295 Entrevista con los padres de la familia 3 (Castelldefels, 23.12.1994).

% 1 os hijos de la familia 3 tenian, en el momento de efectuarse nuestra entrevista, 12 afios el mayor y
10 la menor.
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llegar a diferenciarlo de los otros centros del complejo de Can Roca (escuelas Torre
Barona y Can Roca); mientras que

de la primera escuela se resalta su ubicacion al lado de una via de mucho transito (“muy
metido en la carretera”), asi como el hecho de que su espacio se considera reducido.

En contraste con esas dos familias, en que encontrabamos una accion de optar
explicitamente entre dos escuelas, las familias 2 y 4 parecen orientarse por una vision
fatalista del acceso a un centro escolar’™. En el caso de la familia 4, hay que decir que la
llegada a Castelldefels fuera del periodo de matriculacion explica, en parte, la posicion de
la madre: “el que era important era col.locar-lo [el nen] en algun lloc™®; postura
justificada, ademas, por el hecho de que en el municipio de procedencia, Granollers™'”,
su intento de cambiar a su hijo mayor de colegio habia topado con la resistencia del resto
de centros locales.

Por lo que respecta a la familia 2, la mencionada vision fatalista es mas destacada. A la
pregunta sobre la eleccion de escuela para sus hijas y después de haber avisada de
entrada con la contestacion “No puedes hacer mucho caso, porque ellos te dan la que
quieren”, explica lo siguiente:

"En mi caso es que es muy sencillo. Mi amiga, la mama de este
chico [el nifio que esta jugando con su hija mayor y que vive en el
piso de al lado), tenia la mayor alli: ‘ah!, pues, P. [la mayor de la
familia 2], como han ido a la guarderia juntos, pues las
podriamos llevar juntos’. Y yo que digo 'pues, bueno, cuando den
los formularios para rellenarlos y eso, pues ya veré. Y entonces,
como dio la casualidad que tenia la nifia pequenita ingresada en
San Juan de Dios, y ella misma me relleno todos los papeles y los
echo. [ Yo no hice nada practicamente! Y, como que yo le dije que
bueno, que vale, pues ella ... vamos, no se lo penso. Cuando vine
del hospital de mi hija, dijo 'P. que he rellenado los papeles, que
los he echado con los de mi hijo". 'Ah, pues vale, pues bueno'y

o m2ll
sucedio asi"” .

Segtin mi modo de ver,, este gramento es indicativo de dos cosas:

27 Entrevista con la madre de la familia 1 (Castelldefels, 11.10.1994).

2% Xavier Rambla (1995), en su estudio sobre los razonamientos sobre la escolarizacion en los
distintos grupos sociales, ha introducido el concepto de paradigma de la reificacion para referirse al
tipo de razonamiento que, como en el caso de las familias 2 y 4, excluye la posibilidad de eleccion de
centro.

% De la entrevista con la madre de la familia 4 (Castelldefels, 24.1.1995). Traduccién: “lo importante
era colocarle [al nifio] en algun sitio”.

219 Granollers es una ciudad de tipo medio (con una poblacion de unos 50.000 habitantes), capital de
comarca, y esta situada en el extremo norte del area metropolitana de Barcelona. Castelldefels, lugar de
destino de esta familia, se encuentra, en cambio, en el extremo sur del area metropolitana.

21 De la entrevista con la madre de la familia 2, citada con anterioridad.
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(a) la no pertinencia en este grupo social de la eleccion -en el sentido de accion racional
orientada a un fin- de un centro escolar entre una serie de opciones; y

(b) el peso de las redes sociales que une las madres y su funcion de reciprocidad en un
medio popular como el de la familia 2*'>. Al mismo tiempo, estas redes constituyen un

marco en que se van gestando las relaciones entre pares de los nifos.

Respecto al uso de categorias de etnicidad por parte de las familias de clase trabajadora
considerada, s6lo en un caso aparece explicitamente identificacion de tipo étnico (4),
mientras que Unicamente esta y otra familia (2) utilizan categorias de etnicidad. La otras
dos familias no recurrieron a elementos de etnicidad en sus entrevistas.

La menor aparicion, al menos de forma explicita, de discursos de etnicidad entre las
familias de clase trabajadora, en comparacion con otros grupos sociales analizados®', da
pie a establecer la siguiente hipotesis: ;puede ser tal diferencia interpretada como una
inhibicién, por parte de las familias de clase trabajadora, de la presentacion explicita de
su grupo de ascripcion por un efecto de estigmatizacion a que se veria sometido ese
grupo o otros proximos a €l, por la accion discursiva de otros grupos sociales con mayor
poder de control simbolico?

Voy intentar ahora analizar detenidamente cémo esas familias forjan su imagen grupal y

la de otros, con el propoésito de contrastar dicha hipdtesis.

Entre los elementos que devienen significativos de cara a establecer -a menudo
implicitamente- categorias sociales, destacan los vinculos familiares, presentes en tres de
las cuatro familias®', y lo que aparece como entorno préximo (vecinos, amigos), visible
en dos de estas familias (1 y 2). En la cuarta familia (4), en lugar de este tipo de vinculos

se trazan otros, concretamente: los generados por la escuela, que cumple aqui una

2121 a familia 2 residen en la parte sur del barrio de El Castell, un barrio con edificios de pisos de altura
media, construido de los afios sesenta y setenta. La mayoria de la poblacion del barrio es de clase
trabajadora y procede, en buena parte, de la inmigracion espafiola de esa época.

13 I més si se tiene en cuenta que entre las cuatro familias de clase trabajadora también cuentan con
experiencias migratoria en sus historias familiares, elemento tan significativo entre las familias de clase
media a la hora de representarse la identidad propia y la de los otros, como se ha visto en el apartado
anterior (3.2.3.).

1% Concretamente en las familias 1,2 y 3.
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funcion de institucion de adscripcion comunitaria, substituyendo o bien recreando la red
social previa, en el caso de esta familia inexistente®"”.

Si focalizamos ahora nuestra atencion en la familia 1, tres elementos nos hacen sospechar
-en la linea de la hipoétesis trazada- en una adscripcion étnica no declarada, aquella que
las vincularia a la comunidad andaluza de Vista Alegre. Estos tres elementos son: su
mencion a la institucion familiar en la eleccion de escuela, su valoracion de la
proximidad al centro

-mas simbolica que fisica, puesto que la alternativa considerada, la escuela Margallo, se
encuentra practicamente a la misma distancia de su domicilio que la escuela elegida, el
centro Vista Alegre- y la predileccion por este centro, homénimo y el més representativo
del barrio de Vista Alegre, un barrio objeto de etiquetaje étnico por parte de diferentes
agentes sociales estudiados aqui*'.

Por lo que se refiere a la familia 2, su discurso contiene elementos explicitos de
categorizacion étnica. Concretamente, la madre de esta familia utiliza categorias étnicas
en su descripcion del marco de referencia que permite comprender, que justifica en
cierto sentido, la educacion lingiiistica de sus hijos. El andlisis de esta descripcion nos va
a permitir interpretar la identificacion étnica que, como voy a sostener, se encuenta
implicta en esa descripcion.

En primer lugar, reproduzco el fragmento de la entrevista con esa madre que hace

referencia al aprendizaje de lenguas por parte de sus hijas:

"Aqui estamos hablando de Cataluria, no; si te vas al Pais Vasco,
necesitas el vasco, ;jno?, si te vas a Galicia, necesitas el gallego.
Si estamos hablando en Cataluiia, necesitas como minimo un
catalan bien perfecto, escrito y hablado, y pues un idioma que
actualmente es el inglés, el que mas. Ahora, si pudiera hablar

. . ;217
mas idiomas, mas idiomas, si, si""""'.

Aqui, la categorizacion social pasa por el uso de tres términos: Cataluria, Pais Vasco y
Galicia. El primero aparece como marco de referencia inmediato, donde -se presupone-

la familia se encuentra inserta; mientras que los otros dos términos, presentados como

marcos paralelos, refuerzan el contenido del primero. No en vano, se trata de zonas del

213 piénsese que se trata de una familia compuesta por madre y dos hijos de 12 y 4 afios, de reciente
instalacion en Castelldefels (llevaban dos afios viviendo en esta ciudad en el momento de realizarse la
entrevista).

216 ygase, al respecto, el apartado dedicado a la construccién de la imagen de los centros de
Castelldefels (2.1.3.) de esta misma parte II.

" De 1a entrevista con la madre de la familia 2.
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Estado Espafiol con lengua propia reconocida y, de hecho, de las tres comunidades
auténomas con el status mas o menos ambiguo, sancionado por la Constitucion de 1978,
de nacionalidades historicas. Esta enumeracion reproduce, en realidad, el consenso
social y politico alcanzado durante la transicion de la dictadura a la democracia y, que
como hemos visto, esté en la base del discurso de normalizacion nacional en Catalufia®'®.
Establecido este marco de fondo, la madre pasa a explicar su vision respecto a la
educacion lingiiistica de sus hijas; explicacion que nos permite interpretar su
identificacion étnica. Pero vayamos por partes.

La asociacion logica entre “si vas a ...” cada una de las nacionalidades historicas citadas,
“necesita els ...” idioma correspondiente a cada una de estas nacionalidades, resulta,
desde nuestro punto de vista, elocuente. Nos permite captar la perspectiva en la cual la
familia se ubica en relacion a aquel marco y referente principal que es aqui Catalunia: es
la perpectiva de quien estd en, como consecuencia del previo haber ido a, que en el
discurso aparece con el “si vas a ...”. El resultado de ello es que la familia se ve estando
en Catalufia y no siendo de Catalufia. En correspondencia, la lengua catalana es vista
como un instrumento necesario, casi un requisito para vivir en Catalufia, de la misma
forma que -haciendo una traslacion de un referente espacial a uno temporal- lo es el
inglés para vivir en el momento actual. En cambio, el castellano, que no aparece en el
discurso y es aqui la lengua de uso familiar, se encuentra -pienso- en otro plano dentro de
la cosmovision grupal de esta familia: jse trata quizés del signo ligado a la comunidad de
pertenencia formada,en el caso de la familia 2, por la red social de reciprocidad

cotidiana?

Respecto a la familia 3, no se han encontrado indicios ni de categorizacion ni de
identificacion étnicas. Sin embargo, teniendo en cuenta su estrategia de clase -
recordemos: estrategia de ascenso social por medio por medio de los estudios- y su
disposicion hacia la ensefianza de lenguas a sus hijos, me atreviria a aventurar que la
estrategia de esta familia (de origen valenciano-andaluz) consiste en pasar de puntillas
entre las fronteras étnicas que, a nivel simbolico y en ciertos contextos y ambitos, dividen
ciertas categorias sociales (especialmente, las categorias catalanoparlante /

castellanopalante).

1% yéase el apartado 1.1. de esta parte.
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Este supuesto nos permitiria explicar el mantenimiento de la lengua catalana por via

. 219
materna, aunque es el castellano la lengua dominante en el hogar

. Respecto a los usos
lingiiisticos intrafamiliares, la madre asegura: “nunca hemos tenido problemas con esto”.
No obstante, lo relevante para nuestra indagacion resulta aqui el mantenimineteo de la
lengua materna, cuando en otras familias de similares caracteristicas ha acabado cayendo
en desuso; lo cual pienso que se puede explicar considerando el horizonte familiar sobre
el cual los padres proyectan sus expectativas escolares respecto a sus hijos. En este
sentido, tener como referentes positivos dos familiares con alta titulacion académica, que
han estudiado y trabajan en Gran Bretafia -de las cuales una, ademas, es profesora de
catalan- tiene que comportar, a la fuerza, la valoracion positiva tanto del aprendizaje del
catalan, como del catalan®®’.

Puestos a denifir el modelo de cosmovision que subyace a este planteamiento
socioeducativo, habria que situarlo bien cerca del modelo de etnicidad transcultural, que

221

habiamos visto en familias de clase media y alta® . En todo caso, podriamos decir que la

familia 3 se orienta mas por una estrategia de adaptacion mas que por otra de adhesion a
un grupo social; mds por la atribucion de un valor instrumental que simbolico al
aprendizarje de lenguas.

El valor instrumental del aprendizaje de lenguas aparece también en la familia 4,
expresada mediante la formula -pronunciada, todo hay que decirlo- “que les aprenguin
totes” [“que las aprendan todas”’]. Ahora bien, en este caso, la lengua aprendida y hablada
vehicula otros significados y valores:

"Jo [els parlo] en catala a tots dos, el que passa és que el petit -
curios, no?-, passava moltes hores amb el seu pare, que és
castella, sud-america, i la guarderia on anava també parlaven en
castella i ha apres primer el castella. Pero ara que ja no viu amb
el seu pare [arran de la separacio entre els pares] i ja no va a la
guarderia [va al col.legi Edumar], esta parlant el catala molt bé,
no? Inclus ahir em deia la seva professora: "veus el J. [que no
parlava gens el catala] i mira'l ara", diu la mare amb

. .22
satisfaccio™.

1% El padre es castellanoparlante y la madre, de origen valenciano, catalanoparlante; ella y los hijos
hablan con aquél en castellano (de la entrevista con la familia 3).

220 Recuérdese que la familia 3 paga clases de inglés a sus hijos desde que estos tenian cinco afios.

22l El hecho de haber encontrado una misma formacion discursiva activa en las practicas educativas de
grupos sociales de casi todos los estratos de la escala social, no supone rechazar la hipétesis de que
existe una cierta afinidad entre clase social y discurso de etnicidad. Mas bien, pienso que muestra que
el juego de combinaciones es muy abierto, de manera que un mismo modelo de etnicidad puede tener
usos y sentidos diversos en funcion de en qué grupo social y en qué contexto es activado.

2 De la entrevista con la madre de la familia 4 (Castelldefels, 24..1.1995). Traduccién: “Yo [les
hablo] en catalan a los dos, lo que pasa es que el menor -curioso, ;verdad?-, pasaba muchas horas con
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De la interpretacion de este texto se desprende lo siguiente: habria un corte temporal
significativo, un antes y un después de la sepracion de los padres, expresado en el texto
cuando la madre dice “ara que [ el fill petit] ja no viu amb el seu pare” [“ahora que [el hijo
pequefio] ya no vive con su padre”], momento que resulta crucial para la comprension del
papel atribuido a la lengua en la nueva situacion. Desde la perspectiva de esta madre,
hablar en cataldn en casa, con sus hijos, simboliza, marca dos fronteras: una primera
frontera entre el antes de la separacion y el ahora; y otra frontera, de caracter étnico,
implicita en el texto, que distingue entre dos categorias sociales; catalans y castellans, y
que la madre utiliza, en el contexto de la entrevista, para marcar la diferencia entre el
padre de los nifios, que “és castella”, porque habla castellano -con independencia del
hecho de que ademas es “sud-america”-, y ella misma, que habla catalan y, por tanto,
aunque no lo diga explicitamente, se presenta como catalana.

Ahora bien, mas all4 de este uso del signo hablar una lengua como marca étnica en las
relaciones interpersonales, mi interpretacion del sentido que este signo toma para la
madre de la familia 4 va un poco mas lejos. En esta direccion, sostengo que en el nuevo
contexto vital de esa familia (Castelldefels frente a Granollers) aprender y hablar catalan
ha adquirido un valor simbdlico -y también instrumental- que no tenia en el anterior
contexto: es ahora el codigo de acceso a la cultura -a su campo de élite, podriamos decir-
del centro escolar y, al mismo tiempo, una sefial de pertenencia a esta institucion

22
escolar’?

su padre, que es castellano, suramericano, y la guarderia a donde iba también hablaban en castellano y
aprendid primero el castellano. Pero ahora que ya no vive con su padre [a raiz de la separacion de los
padres] y ya no va a la guarderia [va al colegio Edumar, como el mayor], esta hablando el catalan muy
bien, ;jno? Incluso ayer me decia la profesora: ‘vés, el J. [que no hablaba nada de catalan] y miralo
ahora™, explica la madre con satisfaccion.

2 No olvidemos que la escuela Edumar, donde la madre de la familia 4 escolariza a sus hijos, es
definida tanto por el equipo directivo, como por buena parte de los padres entrevistados como escola
catalana.
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PARTE Il

Los discursos de la transnacionalidad, la
nacionalidad y la alteridad. Sus efectos de

etnicidad.
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A modo de sintesis: los discursos de etnicidad en el

campo socioescolar.

En el prologo a este informe se justificaba la renuncia a detectar directamente la
segregacion de alumnos étnicos en ciertos centros escolares, asi como el proposito de
identificar qué procesos contribuyen a marcar con referentes étnicos el campo social
de los centros escolares en el area socioescolar estudiada. Estos procesos implican,
necesariamente, segun nuestra perspectiva, la activacion y despliegue de lo que hemos
dado en llamar discursos de etnicidad. En realidad, nuestra investigacion se ha
ocupado de la aparicion, despliegue y efectos de los discursos de etnicidad en tres
dimensiones de la escolarizacion interrelacionados: las politicas escolares a nivel
macro; las politicas de centro y, mas concretamente, de gestion del alumnado; y las
practicas de escolarizacion de las familias.

De acuerdo con nuestra concepcion de la etnicidad como fendémeno transversal®*,
estas dimensiones nos van a permitir observar su uso y desarrollo en un campo de
confluencia entre lo politico y lo pedagogico (a nivel macro y a nivel micro), mientras
que la dimension de las familias y su relacion con los centros escolares hara posible
contextualizar ciertos usos discursivos de la etnicidad en el campo de las clases y
grupos sociales.

Ademas se ha tomado el campo de los centros escolares como el espacio donde situar,

finalmente, los efectos de tales usos discursivos, es decir, los efectos de etnicidad®®.

En el ambito socioescolar objeto de estudio, los diversos discursos de etnicidad
. . . . 226 1.z .2
observados pueden agruparse en tres unidades o formaciones discursivas™ basicas.

Dicha agrupacién nos permite hablar de tres conjuntos de discursos: los discursos de

22 Con ello queremos indicar que la etnicidad requiere, para su puesta en practica, de la articulacion
con otros nivels de las relaciones sociales a los cuales se solapa.

2 No se trata -lo decimos a riesgo de resultar en exceso reiterativos-de un enfoque culturalista o
idealista. No se trata de que el simple uso de discursos con categorias étnicas produzca, como por arte
de magia, sujetos étnicos, discriminaciones étnicas, es decir, efectos de etnicidad. Desde una
perspectiva constructivista y genealogica, los discursos s6lo son activos si se insertan -si se practican-
en una trama de practicas sociales mas amplia, teniendo en cuenta que lo social implica lo discursivo
(la activacion y generacion continuas de sentido), tanto como lo social y lo cultural son dos caras de un
mismo objeto: el campo de estudio de las ciencias sociales.

2% Para una definicion y desarrollo como concepto analitico de formaciones discursivas, véase
FOUCAULT, M. (1969).
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la transnacionalidad, los discursos de la nacionalidad y los discursos de la alteridad.
No se trata de conjuntos homogéneos y lineales; en tanto que formaciones discursivas,
admiten, en cambio, la multiplicidad de usos, a veces incluso antagoénicos, de unos

mismos objetos, categorias o temas que, de esta manera, devienen multiples también.

1. Los discursos de la transnacionalidad y la constitucion de un campo

de élite hegemonico.

El principal foco de aparicion de discursos de la transnacionalidad coincide, dentro
del campo de los centros escolares, con ciertos centros de acceso restringido y
delimitacion transmunicipal, y, en cuanto al campo de los grupos sociales, con una
fraccion de la clase alta presente en la zona estudiada.

En el primer ambito, el de los centros escolares, la formacion discursiva de la
transnacionalidad proporciona elementos simbolicos y normativos con que constituir
lo que he llamado campos de élite. La constitucion de campos de élite por parte de
ciertos centros escolares seria, a la vez, resultado y factor de las practicas de seleccion
indirecta por parte de los equipos directivos de estos centros. Aqui las marcas étnicas
con que se identifica una especialidad pedagogica (en ensefianza en inglés, en
francés) o el mismo centro (escuela inglesa, escuela francesa) sirven al mismo tiempo
de codigo de ¢lite (la cultura inglosajona, la francesidad) y de reclamo a ciertos
grupos sociales, que asocian su adscripcion social a un grupo con la escolarizacion de
sus hijos en dichos centros.

Precisamente, las estrategias de adscripcion de ciertos grupos sociales constituyen el
segundo campo de aparicion de los discursos de la transnacionalidad. Aqui
encontramos diversidad de usos dentro de lo que seria una misma formacion
discursiva. Podemos distinguir entre: grupos productores de discursos de la
transnacionalidad, grupos reproductores y grupos readaptadores de dicho discurso -es
decir que dotan de un nuevo sentido al contenido de la transnacionalidad en base a sus
propias practicas de adscripcion social.

En la zona objeto de nuestro estudio, el foco de irradiacion y control simbdlico
principal del discurso de la transnacionalidad resulta ser la fraccion de clase alta de

origen europeo o norteamericano establecida en las zonas de alto standing de Gava y
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Castelldefels, mientras que en el resto de clases sociales, ciertos grupos o fracciones
de clase retoman dicho discurso con distintos grados de reformulacion, pero en
cualquier caso sin apenas contestacion de sus términos basicos. De hecho, estamos
ante la Unica de las tres formaciones discursivas de etnicidad activas en el ambito
socioescolar estudiado que no ha suscitado posturas antagonicas. En este sentido, el
discurso de la transnacionalidad constituye un medio de generar consenso social que,
como veremos, a tenor del contenido simbolico que despliega ese discurso, se erige en
base de la hegemonia social del mencionado grupo de clase alta.

A nivel de contenido simbolico, los discursos de la transnacionalidad se caracterizan

por una categorizacion étnica que establece dos niveles de oposicion:

(a) un primer nivel quedaria delimitado por categorias permeables entre si y de
jerarquizacion sutil (por ejemplo: EUA / Gran Bretania / Alemania / Esparia, en orden
de mayor a menor prestigio atribuido, para una familia de origen aleman, o EUA /
Francia / Esparia, para una familia de nacionalidad francesa), donde el inglés y/o el
francés son las llaves de acceso a las categorias medias y altas.

(b) la oposicion implicita, no enunciada, de este primer nivel, que conforma el campo
de ¢lite respecto a los no occidentales, que simplemente no cuentan en el campo

simbdlico de la transnacionalidad.

El uso de este discurso mas alla del grupo de clase alta que supone su principal foco
de difusion, presenta variantes y adaptaciones -ilustrativas, por otra parte, de la
versatilidad y al mismo tiempo del constrefiimiento que implica el régimen de una
formacion discursiva. Ello indica, sobre todo, el poder de seduccion del discurso de la
transnacionalidad, mas alla incluso de los grupos sociales que aparecen categorizados
en ¢l de forma explicita y positiva. Asi, a pesar de pertenecer a un pais no occidental,
una familia de clase media y origen mexicano subscribe, a titulo individual, dicho
modelo de etnicidad, de manera que este modelo se perfila como horizonte en la
escolarizacion y adscripcion social de sus hijos; por su parte, las familias autéctonas
toman -con desigual grado de énfasis- casi por unanimidad al inglés como /lave
universal en la construccion de expectativas educativas respecto a sus hijos. Algunas
de las familias de clase media o media-alta utilizan, ademas, la escolarizacion de sus

hijos en los centros de etnicidad transnacional o su inscripcion en los clubes
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deportivos donde asisten miembros de la élite de extranjeros del Primer Mundo y
clase alta, como medios ambos de consecucion de prestigio.

Por tanto, una misma formacion discursiva, la de la transnacionalidad, junto con las
practicas con que se articula, es usada en un mismo ambito socioescolar con cutro
fines distintos: asentar la hegemonia social de una élite; conseguir adscripcion social
aesa ¢lite (entrar en el campo de élite); promocion social (de hijos y padres) mediante

el dominio del inglés; y consecucion de prestigio por efecto de contagio.

2. Los discursos de la nacionalidad: Las politicas de normalizacién

nacional, su uso, despliegue y contestacion.

Una segunda formacion de discursos de etnicidad activa en el &mbito estudiado nos
permite hablar de lo que hemos designado con el término de discursos de la
nacionalidad. En particular, dos discursos se inscriben dentro de esta formacion y
pueden ser distinguidos en base a su orientacion concreta, de manera que tendriamos
discursos de la catalanidad y discursos de la castellanidad. Veamos como y cuando
aparecen y qué campo simbodlico imponen para, finalmente, apuntar qué efectos de
etnicidad acarrean.

En el ambito escolar, los discursos de nacionalidad se encuentran, por un lado, en la
base de las politicas de normalizacion nacional (sobre todo, las practicas de
normalizacién de la lengua catalana) y, por otro lado, se activa en el juego de los
centros escolares y de las adscripciones sociales. Si bien en Catalufia, desde finales de
los afios setenta, este discurso toma la direccion que le imprime el proyecto
nacionalista catalan emergido durante el periodo de la transicion y que accede al
gobierno autondmico durante los ochenta; otro discurso de sus mismas caracteristicas
pero de orientacion opuesta se el contrapone: el discurso de la castellanidad, que he

encontrado en sectores de las clases alta y media-alta.
A nivel de las politicas macroeducativas, el discurso de la nacionalidad ha tomado la

forma en Catalufia de la normalizacion nacional. Se parte del consenso entre las

fuerzas politicas que, a mediados de los afios setenta, sientan las bases, tanto en el

167



escenario catalan como en el espafiol, del proceso de democratizaciéon. En ese
contexto, la catalanizacion -no so6lo lingiiistica, también nacional- se asume como
medio de resarcimiento, de desagravio colectivo respecto de la politica anticatalanista
de la dictadura de Franco, y es asi que se entiende como normalizacion. En ese
momento histérico y en base a ese consenso se inicia todo un proceso de
institucionalizacion de ese discurso de normalizacion nacional, sobre todo mediante la
accion de gobierno de la Generalitat. En el campo escolar, el maximo exponente de
este proceso es la puesta en practica del Programa d’Immersio al Catala.

El discurso de etnicidad que encarnan y a la vez reproducen esas practicas
pedagogicas de normalizacion nacional, se basa en la dicotomia catalanoparlante /
castellanoparlante, que se constituyen como categorias permeables entre si, y cuya
orientacién discursiva apunta hacia la integracion™’ de los segundos en los primeros,
es decir hacia la catalanizacién de la poblacion castellanoparlante. Pienso que esta
orientacion, que cristaliza en el hecho simbdlico de considerar a la personas
castellanoparlantes catalanes potenciales (frente, como veremos, a la exterioridad, a
la alteridad, con que son conceptualizados los “drabes”, los “gitanos”, las “minorias
étnicas” por los dispositivos de normalizacion esta vez social), constituye una de las
principales bases de legitimacion del discurso de la catalanidad. Discurso que, por
otra parte, nacié como contencioén de un contradiscurso -el de la castellanidad-, como
conjura contra el conflicto atavico Castilla-Catalufia; y que encuentra periddicamente
contestaciones que dificultan la ampliacion de sus bases de consenso y la superacion
de sus limites discursivos.”**

Estos discursos, agrupados aqui bajo el nombre de formacién discursiva de la
nacionalidad, circulan y toman sentidos diversos en el juego de los centros escolares y

en el juego de las adscripciones sociales de las familias.

7 Lo que desde finales de los afios cicuenta, diferentes intelectuales catalanes (J.Pujol y J. Maluquer,
entre otros) habian formulado como un modelo de etnicidad abierto y orientado hacia la asimilacion de
los inmigrantes castellanoparlantes, en la segunda mitad de los afios setenta, ante la perspectiva de la
instauracion de un régimen democratico, pasa a formularse en términos de modelo de etnicidad
permeable y orientado hacia la integracion, concepto que suponia el reconocimiento de las culturas de
los inmigrantes y su aportacion al proyecto nacional catalan (PUJOL, 1976; VALLVERDU, 1979).
Véase el epigrafe a del apartado 1.1.2. de la segunda parte.

28 En este sentido, si bien es posible interpretar el paso de una modalidad de enunciacion explicita -
locuaz, casi diria- a otra de implicta del discurso de catalanidad desde la Llei de normalitzacion del
catala de 1983 hasta los decretos de despliegue de la LOGSE de 1992, como una consolidacion de la
hegemonia del proyecto nacionalista que lo promueve; no es menos cierto que la elaboracion una
nueva ley de normalizacion del catalan den 1997 esta destapando la ancestral caja de truenos y ha
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En el campo social de los centros escolares, el discurso de la catalanidad se
utiliza -como vimos en el caso de la formacion discursiva de la transnacionalidad-
como cddigo de un campo de élite, por un lado, y, por otro, como medio de obtencion
de prestigio, o bien como instrumento Util para la promocién social -sobre todo
laboral- de los respectivos alumnados. Por lo visto en este campo, lo cataldn confiere
prestigio (de ahi el recurso a este elemento en la presentacion de la identidad de
ciertos centros) y el dominio del catalan se asocia a mayores oportunidades
profesionales. Por lo tanto, en el dominio de los centros escolares, el discurso de
catalanidad no encuentra ninguna contestacion explicita y constituye un espacio de
hegemonia social, en paralelo al establecido por la circulacion y reproduccion social
del discurso de la transnacionalidad.

En el campo de los grupos sociales, sin embargo, la formacién discursiva de la
nacionalidad no produce tanto un espacio de hegemonia absoluta, sino que, a partir de
la diversificacion de sus usos por parte de esos grupos, da lugar a espacios de
contestacion y hasta de pugna entre posiciones discursivas antagonicas.

En nuestro trabajo de campo, aparecen asi dos focos contrapuestos de produccion de
discursos. Ambos corresponden a fracciones de la clase alta. Y ambos reproducen la
adscripcion social en relacion a sus hijos por medio de su escolarizacion en sendos
centros escolares. Se trata de dos centros que, en un caso, utiliza y, en otro, utilizaba
categorias de etnicidad nacional para configurar un campo de élite. A ojos de los
padres, una de esas escuelas es catalana (“escola catalana”) y la otra era
“castellanoparlante™.

Una de esas fracciones de clase, que presenta un discurso de catalanidad en su
autoidentificacion, seria la principal beneficiaria del espacio de hegemonia que
producen las politicas de normalizacion nacional en Catalufia desde los afios ochenta
y, como veremos, de la aceptacion de ese discurso por parte de grupos sociales de
todo el arco social. Hegemonia que no es absoluta, puesto que es contestada por
aquella otra fraccion de su misma clase alta, que enraiza su discurso en la misma

formacion discursiva de la nacionalidad, pero que se opone a la politica de

puesto en evidencia los limites del consenso en qué basé su inicio y despliegue insitucional el discurso
de normalizacion nacional.

29 En el caso de Castelldefels, mientras la escuela catalana actia como faro y reclamo para familias de
diversas clases sociales que acuden a ella como referente de catalanizacion, la segunda ha dejado de
operar como centro castellanizador, al menos explicitamente de cara al publico (de hecho, sin que nos
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normalizacién nacional catalana, precisamente en sus mismos términos, sélo que
invertidos, y tomando fuerza de los mismos limites del consenso en que se establecio
ese formacion discursiva durante la transicion. Se trata, de hecho, de otro discurso de
hegemonia nacionall, que defiende para si el espacio de legitimacion del discurso
nacionalista espafiol, a nivel general, y de su campo de élite, a nivel mas particular.
Resulta significativa en el contexto de esta pugna entre proyectos de nacionalidad
antagdnicos, la estrategia discursiva de este ultimo de asumir el discurso de la
transnacionalidad y presentarlo como contrapuesto al discurso de la catalanidad (“yo
prefiere diez veces el inglés al catalan”, me decia una madre de ese grupo de clase
alta®®).

Ambos discursos encuentran eco en determinados grupos del resto de clases sociales.
Asi, mientras el discurso de la castellanidad parece calar en ciertas familias de clase
media-alta disconformes con la expansion de las practicas de normalizacion nacional,
que consideran excesiva; el discurso de la catalanidad orienta las practicas de
escolarizacion de familias de clase media y baja. Ademas, otros grupos, de estos
mismos estratos sociales, adoptan alguno de los términos propios del modelo de
enticidad de ese discurso (especialmente, la centralidad concedida al aprendizaje y
uso del catalan), pero para fines diversos: promocion laboral de sus hijos y creacion
de adscripcion a nuevas unidades de identificacion locales (por ejemplo, de

identificacion con un barrio de nueva construccion).

3. Los discursos de la alteridad: entre las politicas de normalizacion

social, y las modalidades alteridad-estigma y alteridad-valor.

Hasta aqui hemos visto aparecer -con sus movimientos de despliegue y repliegue, de
expansion y contestacion- dos formaciones discursivas que hemos llamado: de la
transnacionalidad y de la nacionalidad. Hemos localizado con bastante exactitud sus

focos principales de produccion y difusion que eran: para el discurso de la

sirva como sintoma univoca, esta escuela ha catalanizado su nombre: de San Fernando ha pasado a
Sant Ferran).
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transnacionalidad, una fraccion de la clase alta, con su campo de élite constituido por
las politicas de ciertos centros que les son afines, ciertos espacios de ocio, etc.; y, para
el discurso de la nacionalidad, una politica de normalizacién nacional que, a partir de
la base de un amplio consenso social y politico, que se institucionaliza
implacablemente desde principios de los ochenta y que encuentra en otra fraccion de
la clase alta -con sus centros escolares de referencia- a su mejor aliado en el campo de
los grupos y, por contra, en una tercera fracciéon de la misma clase -esta vez, sin
agencias de difusion discursiva entre los centros escolares- a su principal opositor.
Hemos concluido, en fin, que en el contexto socioescolar estudiado, el despliegue de
esos discursos beneficia, respectivamente, a cada una de esas tres fracciones de la
clase social alta.

Ahora nos vamos a ocupar de una tercera formacion discursiva en accidn, la de la
alteridad. Respecto a las anteriores, se trata de un conjunto de discursos que ni es
posible localizar tan precisamente, puesto que aparece aqui y alli, activado por
agencias sociales diversas (dispositivos de normalizacion social, principalmente, pero
también de normalizacion nacional) y por grupos sociales muy dispares™'; con la
particularidad, ademas, de que esos discursos de alteridad, mas que beneficiar a un
grupo social en concreto, perjudican, discriminan, estigmatizan, contribuyen a
segregar a los sujetos sociales que produden o reproducen como tales: “gitanos” y
“arabes” se encuentran en Catalufia entre los principales productos de esa formacion

discursiva.

En el campo de las politicas sociales de alcance macroscopico, un discurso de la
alteridad se inserta en el seno de lo que he llamado préacticas de normalizacion social.
En el ambito de jurisdiccion del MEC, a partir de mediados de los 80, y en el &mbito
del Departament d’Ensenyament catalan, desde su constitucion misma en 1983, el
recurso a un discurso de la alteridad étnica se convierte en cada vez mas recurrente y
central en los distintos programas de educacién compensatoria. En Cataluia, ademas,
el discurso de la alteridad acabo penetrando otras actuaciones de normalizacion social

(como la regulacion de los centros de accion especial), e incluso ha influido en un

2% Por contra, la posicion de la fraccion de clase procatalanidad se mostré critica ante los grupos de
élite protransnacionalidad. Asi, 1a madre de la familia 11, en su justificacion de la eleccion de centro
para sus hijas, se desmarcaba de la escuela inglesa de su localidad, Castelldefels.

! Esta potencial ubicuidad de los discursos de la alteridad da cuenta del amplio consenso social en
que resposan, asi como de la fuerza legitimadora que confiere en quienes la usan.

171



programa de normalizacion nacional como el de Alumnes d’incorporacio tardana del
Servei d’Ensenyament del Catala (SEDEC).

En Catalufa, la implantacion de un discurso de la etnicidad en el seno de esos
dispositivos de normalizacion social se inicia en un contexto de rechazo por parte de
ciertos centros a escolarizar alumnos gitanos procedentes de centros especificos o
escuelas puente. Ese contexto es el que confirid en ese momento plausibilidad al uso
de categorias y términos de etnicidad. en la accidon compensatoria -mucho antes, por
ejemplo, que en el territorio MEC. Sin embargo, lo que permite explicar el desarrollo
y vigencia de la simbiosis normalizacion social-discursos de alteridad es su afinidad
discursiva. Asi, un modelo de etnicidad basado en categorias claramente delimitadas
entre si proporciona al dispositivo pedagoégico de la educacion compensatoria la
posibilidad de acotar su campo de aplicacion de forma precisa y econdmica (mucho
mas que si, en lugar de actuar con alumnos gitanos o darabes, tuviese que vérselas con
alumnos en fracaso escolar o, incluso, simplemente, con alumnos en riesgo de
marginacion social). Pero el elemento que resulta mas adecuado y que confiere
operatividad a una préctica de tipo compensador -que requiere tanto detectar una falta,
como subministrar un remedio- es la concepcion de esos sujetos étnicos como
externos a nuestro sistema escolar, como diferentes, como otros respecto a nuestra
cultura®?, como incapacitados para adaptarse al ritmo escolar™”, lo cual exije un
programa que vele por su insercién en la vida escolar. Es decir, la formacion
discursiva de la alteridad subministra a los dispositivos de educacién compensatoria
los objetos -alumnos drabes, gitanos- y la direccion -insercion en la escuela de
quienes, por razén de su diferencia cultural, se encuentran fuera de ella- con que

operar.

De la confluencia entre las politicas escolares de normalizacion social y el discurso de
la alteridad surgio la posibilidad del control de la distribucion de los alumnos étnicos

a través de los centros escolares. Desde 1985, fecha de la primera circular sobre

32 Nétese la diferencia con los sujetos étnicos producidos por la politicas de normalizacion , para las
cuales toda persona castellanoparlante era considerada potencialmente catalana.

33 Resulta significativo que los programas de compensatoria tanto en Catalufia como en el resto de
Espaiia se apliquen de forma preferente a aquellos alumnos de familias inmigradas conceptualizada
como pertenecientes a otras culturas que, ademas, se incorporan en edad escolar avanzada, frente a los
alumnos de las mismas culturas que se escolarizan aqui desde edades tempranas, cuya atencion
compensatoria es menor. Ello supone el no reconocimiento o el reconocimiento com externa, diferente
y no validade la educacion recibida en los paises de origen.
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matriculacion de alumnos gitanos, los agentes y gestores del sistema escolar disponen
de un instrumento normativo para regular el nimero de alumnos étnicos por centro®*.
Esta medida sera utilizada o no en funcién de cada situacion local, cambiara incluso
de significacion a lo largo de la historia del Programa d’educacion compensatoria,
hasta llegar a ser objeto de contestacion desde distintos frentes. Sin embargo, una
misma orientacion, un mismo sentido, subyace a todas sus manifestaciones: se
concibe como un medio de conjurar, de gestionar -si se quiere- el contacto entre lo
exterior y lo interior, entre /o otro y lo normal. De manera que encontramos esa
disposicion a contener y canalizar el contacto interétnico y a desactivar su supuesto
potencial de conflicto, tanto en la actuacion de trasvase de alumnos gitanos desde
escuelas segregadas a centros ordinarios -en el origen del programa de educacion
compensatoria en Cataluia-; como en las actualmente ocasionales medidas de
intervencion sobre los centros que rebasan un cierto umbral en la concentracion de
alumnos magrebies. Esta disposicion a evitar el peligro que genera, directa o
indirectamente, lo otro, esta presuncion de riesgo y conflictividad que se le suponen
estd, me parece, en el corazon mismo de la formacion discursiva de la alteridad. Una
disposicion que no se encuentra en la otra gran politica de etnicidad del mismo
Departament d’Ensenyament, su politica de normalizacién nacional, donde e/ objeto-
diana se conforma como interno a la sociedad catalana y, por ende, al sistema
educativo™’.

Sin embargo, esta misma formacién discursiva que supone, en la base, el estigma, el
rechazo del otro, que parte de ese estigma y ese rechazo para intentar conjurarlo;
admite un discurso revalorizador, reivindicativo incluso de lo otro. Ambas
modalidades discursivas aparecen en el campo de los centros escolares y en el de los
grupos sociales. Veamoslo.

En la relacion entre centros escolares en al zona estudiada, la formacion discursiva de
la alteridad -en sus dos posiciones antagdnicas, que podriamos llamar de la alteridad-

estigma y de la alteridad-valor- deviene significativo respecto a dos dimensiones: la

4 Dentro del sistema escolar catalan, la posibilidad de un control similar sobre el acceso a la escuela
de la categoria de alumnos étnicos, s6lo tiene parangon -salvando las distancias- con la politica de
distribucion de alumnos con necesidades educativas especiales por centros ordinarios, ligada al
Programa d’Integracio escolar del Departament d’Ensenyament de la Generalitat.

3 Ello hace inimaginable, por ejemplo, que ni siquiera se pueda pensar por disparatada la regulacion
del nimero de alumnos de familia castellanoparlante por centro.
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identificacion de publico y territorio como facetas en la construccion de la imagen de
centro; y las practicas de control sobre la matriculacion.

Respecto a lo primero, encontramos aquellas dos posiciones discursivas, distribuidas
de forma significativa segun el tipo de centro. Por un lado, el discurso de la alteridad
como estigma aparece en los centros escolares de acceso abierto y de zona o barrio
cuyos directores siguen una estrategia de transicion hacia centros de acceso
restringido y -a veces- con nueva delimitacion territorial. Aqui el uso de categorias
étnicas cargadas negativamente se aplican a ciertos publicos y barrios lo
suficientemente proximos como para que resulte necesario un efecto de
distanciamiento, de desmarque, en una estrategia global de cambio de imagen. El
esquema es sencillo: conferir desprestigio, para adquirir prestigio. Hemos observado
ese uso de la alteridad al servicio de una estrategia de desmarque, tanto en el centro
privado de Castelldefels hasta ese momento vinculado en gran medida al barrio
“andaluz” de Vista Alegre, como en el de la escuela publica de Gava que cuenta,
entre su alumnado, un cierto nimero de niflos y nifias procedentes del barrio
segregado sociourbanisticamente Masia Espinés. Estrategia de desmarque que
conlleva un refuerzo del estigma de la poblacion y de la zona rechazadas y que puede
acarrear un efecto paraddjico de contagio del estigma al mismo centro, sobre todo si
todavia parte de su alumnado procede de ese publico, de esa zona.

En cambio, al lado de ese discurso de alteridad dentro de una estrategia de desmarque,
se da la estrategia contraria de asuncion de ese publico y ese territorio otro como
propios, de manera que el discurso de alteridad toma aqui la coloracion de etnicidad
benigna, aquella que confiere cohesion social, adscripcion a un grupo, a una
comunidad. Es el caso de los centros de barrio Vista Alegre y Jacint Verdaguer, o
incluso del equipo directivo del centro de accion especial , para quien ciertos valores
de la cultura gitana (como la figura del abuelo) son especialmente positivos para la
socializacion de sus alumnos.

Estas posiciones construidas a partir de una misma formacion discursiva, la de la
alteridad, se activan en las practicas de control sobre el alistamiento de alumnos. Ello
es especialmente visible en el escenario histérico de una posible distribucion de
alumnado gitano entre los centros escolares en Gava. En una tal tesitura, ademas de
las posiciones discursivas mencionadas, cobra especial protagonismo la posicion de

no discurso que, a la practica, equivale a una tactica consistente en no bajar a la
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arena del conflicto. De hecho, en ese escenario, el conflicto se da entre, por un lado,
centros que, por medio de un discurso de alteridad como estigma, justifican la
necesidad del reparto en la escolarizacion de alumnos gitanos (sujetos con estigma,
dentro de la misma légica discursiva) entre todos los centros escolares; y, por otro
lado, centros que se oponen a aceptar el ingreso de tales alumnos y que optan por la
tactica del no discurso, del no juego (centros de acceso restringido cuyas practicas de
seleccion de alumnado habituales les permite, por cierto, estar relativamente
protegidos frente a esa distribucion), o por un discurso beligerante antigitano, rayano
en lo racista, o bien por una tercera tactica mas sutil, de ostentacion de un discurso
progitano para presentarse como centro que ya cumple desde siempre con su deber de
acoger ninos de esa procedencia.

En cambio, la posicion discursiva de la alteridad-valor, activa en dos unicos centros,
es aqui no solo minoritario, sino sin apenas fuerza estratégica. De hecho, uno de estos
centros (el centro de accion especial) que, por su discurso y su mismo proyecto
educativo fundacional, estaria llamado a defender un cierto grado de concentracion de
alumnado gitano -aludiendo por ejemplo a criterios pedagogicos-, no tomd ninguna
iniciativa en ese juego en que se dirimia a quien el toca mayor reparto de alumnos
gitanos (un juego donde se juega a no perder, es decir a conseguir el menor nimero
posible de la categoria de alumnos estigmatizada).

Por ultimo, también optd por mantenerse al margen de la disputa el segundo centro
que, a tenor de su discurso favorable a la diversidad en general -no étnica- podia no
ofrecer, a priori, resistencia a una escolarizacion de mayor niimero de alumnos

gitanos.

Por lo que se refiere al campo de los grupos sociales y a sus estrategias de adscripcion
social, la formacion discursiva de la altridad es activa aqui en las mismas tres
modalidades que observabamos para los centros escolares. Esas modalidades aparecen
repartidas significativamente entre los distintos grupos sociales: un discurso de
alteridad-estigma se nos muestra especialmente visible en un grupo de clase media-
alta, al servicio de una estrategia de desmarque, alli donde el contacto con la categoria

236 55

estigmatizada (aqui “gente muy andaluza”, “muy ruda”"") es intenso; un no discurso

respecto a la alteridad entre la mayoria de grupos de clase baja en una probable

2% De la entrevista a la familia 9 (Castelldefels, 2.12.1994).
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estrategia de disimulo, con el fin de esquivar el efecto estigma tan frecuentemente
aplicado a los barrios donde residen, a los centros donde llevan a sus hijos, a ellos
mismos como grupos sociales; y, finalmente, un discurso de reformulacion en voz
baja -compatible por ello con el anterior- de la alteridad, vivida aqui y ahora mas bien
como comunidad, como red de vinculos familiares y vecinales, en una estrategia que
les permite marcar su proximidad / lejania territorial, la escuela del barrio, en

definitiva, su espacio, su cotidianeidad, su comunidad.
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A modo de reprise: la segregacién étnica como efecto

del uso social del discurso de alteridad.

La investigacion que ahora concluimos tomaba como punto de arranque la hipotética
formacion de ghettos entre las escuelas catalanas. Se trata de una preocupacion
sentida de forma creciente por diversos agentes de la comunidad escolar (inspectores,
directores de centro, padres de alumnos, etc.) ante la concentracion de alumnos
étnicos en ciertos centros.

Ante tal cuestion -si se dan o no procesos de segregacion étnica entre escuelas-,
nuestra propuesta no ha consitido en medir directamente esa concentracion, sino en
plantear, en primer lugar, coOmo en ciertos contextos se genera etnicidad y, por tanto,
sujetos étnicos; y, en cambio, en otros contextos, no. ;Por qué una presencia de
alumnos magrebies del 20 % sobre el total de alumnos de una escuela es
problematica; otra del 70 % de alumnos castellanoparlantes fue problematica sobre
todo durante los ochenta, aunque hoy ya ha dejado manifiestamente de serlo; mientras
que una escuela con concentracion elevada de nifios franceses o ingleses nunca lo ha
sido?

En segundo lugar, nos propusimos estudiar qué efectos produce esta generacion de
etnicidad, contestando a la cuestion: ;jes que toda produccion de etnicidad genera

segregacion y estigmatizacion étnicas?

A nuestro modo de ver, el campo de produccion y transmision de la etnicidad es el
campo de los discursos. A su observacion y andlisis en el dmbito concreto de la
escolarizacion en una zona socioescolar determinada, se ha concentrado buena parte
del presente trabajo.

Como resultado de ello, hemos visto que tres formaciones discursivas, tres conjuntos
de discursos, regulan el despliegue de la etnicidad. Se trata de los discursos de la
transnacionalidad, de la nacionalidad y de la alteridad. Dichos discursos suponen
campos de posibilidades simbolicas, algunas de las cuales han sido realmente
activadas y usadas -han sido practicadas- por distintos agentes y agencias en los tres
campos sociales que hemos contemplado: el de las politicas escolares en Espafia y

Catalufia durante los ultimos quince afios, el de los centros escolares y el de las
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familias que escolarizan sus hijos en estos centros. En su activacion y uso social, esos
tres grandes discursos, que a nivel analitico pueden ser considerados como unidades,
se presentan de forma mas compleja: se articulan unos con otros, presentan -dentro de
sus propios limites discursivos- multiples sentidos, y se insertan en entramados de
practicas y discursos de diversa indole, donde producen efectos, que hemos llamado
efectos de etnicidad.

Los discursos de la transnacionalidad presentan, como términos simbolicos bésicos,
categorias étnicas marcadas positivamente y permeables entre si (inglés, francés,
aleman ...) e, implicitamente y por exclusion, el espacio simbolico de lo no
occidental. De las tres formaciones discursivas es la que presenta una aceptacion y
uso mas generalizado, sin apenas contestacion y cuenta ademas con un foco principal
de produccion y difusion: el grupo social de clase alta formado por familias
inmigradas de paises occidentales, ademas de dos centros escolares de la zona que se
autodefinen como escuelas francesa e inglesa. Se trata, pues, del principal discurso
hegemonico en juego. En general, podemos decir que el principal efecto de etnicidad
del discurso de la transnacionalidad es el de producir categorias sociales que

confieren prestigio social.

En el otro extremo, nos encontramos con los discursos de la alteridad, cuyo efecto
principal, aunque no el unico, es conferir estigma. Se trata de un campo de
posibilidades simbolicas donde las categorias étnicas aparecen como aisladas entre si
y, en su version predominante -la de la alteridad-estigma-, se presentan como
negativas; asi, en el ambito de nuestro estudio, gitano, drabe o, incluso en algunos
contextos, andaluz se utilizan como marcas negativas e indelebles. La produccion de
este discurso se debe, en parte, a las practicas escolares de normalizacion social -entre
las cuales destacan los programas de educaciéon compensatoria- y es usado, tanto a
nivel de centros escolares como de familias, dentro de estrategias de desmarque; es
decir, se utilizan mas para marcar, para etiquetar al otro y, de paso, desmarcarse de
ese otro, que como elemento de autoidentificaciéon. Encontramos este discurso de la
alteridad-estigma en todas las capas sociales y sus tunicos focos de contestacion
provienen, por un lado, precisamente de las estrategias de adscripcion social primaria
de los grupos sociales susceptibles de sufrir el estigma étnico, aunque se trata de una

contestacion implicita que se formula en términos de adhesion a la comunidad local a
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distintos niveles (vecinos, familiares, barrio); y, por otro lado, de ciertas asociaciones
de inmigrantes de paises no occidentales -por tanto, también susceptibles de padecer
ese estigma- y de solidaridad que han contestado abiertamente ciertas medidas de
normalizacidn social (la aplicacion del limite del 15 % en la matriculacion de alumnos

de minorias étnicas, por ejemplo).

En tercer lugar, estd el campo de posibilidades discursivas abierto por lo que hemos
llamado discursos de la nacionalidad. Aqui, encontramos dos discursos frente a
frente, antagdnicos entre si, aunque con desigual correlacion de fuerzas a favor de uno
y otro: el de la catalanidad y el de la castellanidad. Al menos en el ambito
socioescolar estudiado, esa correlacion de fuerzas favorece al primer discurso. Las
categorias centrales que caracterizan a ambos discursos coinciden: catalanoparlantes
/ castellanoparlantes, aunque no su orientacion, que es en el primer caso de
integracion de los castellanoparlantes en la categoria de los catalanoparlantes,
mientras que el discurso de la castellanidad contesta precisamente esa integracion. En
tanto que modelos de etnicidad centrados en lo nacional, el énfasis aqui esta puesto en
la construccién de una identidad nacional, de un nosotros, lo cual es especialmente
visible en el discurso de la catalanidad -sobre todo en el periodo de su formulacion
inicial durante la transicion al régimen democratico. Igualmente visible en ese periodo
y en el posterior de reinstauracion de la Generalitat, nos ha resultado la construccion
de una alteridad en términos diferentes a la producida por el discurso de alteridad-
estigma. Asi, la produccidon y tratamiento de ese ofros que son los inmigrantes
peninsulares pivota sobre una categoria, castellanoparlantes, que se concibe como
provisional, como teniendo acceso a la adscripcion catalana por medio de la
adquision del catalan. De hecho, el gran dispositivo pedagédgico que explota y
reproduce este discurso es la politica de normalizacion lingiiistica, basada en el
consenso social y politico que hunde sus raices en la lucha anifranquista. En el area
estudiada y en el campo concreto de los centros escolares, el discurso de la
catalanidad tiene, ademas, su espacio de hegemonia -paralelo al que hemos visto para
el discurso de la transnacionalidad. En parte por el influjo de la politica de
normalizacidén nacional y en parte por su posicion relativamente prestigiada dentro del
campo de los grupos sociales, lo cierto es que la marca escuela catalana confiere

prestigio a los centros que la ostentan. En cuanto a su circulacion entre las familias
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estudiadas, el discurso de la catalanidad dispone entre una fraccion de la clase alta de
su principal baluarte, a la vez que encuentra en otra fracciéon de esa misma clase -

donde aparece el discurso de la castellanidad- a su principal foco de contestacion.

Tal es, pues, el panorama social y discursivo donde la etnicidad es usada, se despliega
y produce efectos. De su justa intepretacion depende, a nuestro modo de entender, el
dar una respuesta adecuada a las preguntas que nos empujaron a emprendar el
presente trabajo.

Ya se ha visto que el uso y despliegue de categorias étnicas no es sinéonimo de
produccion de estigma social o desprestigio. No toda marca étnica desencadena
rechazo y, en consecuencia y para el ambito escolar, segregacion de la poblacion
marcada. Las escuelas con una alto porcentaje de alumnos ingleses, franceses u
holandeses no despiertan, en general, animadversion, no producen segregacion étnica;
al contrario, atraen publico no inglés, no francés ... Tampoco los centros con mayoria
escolar castellanoparlante no parecen estar, por esa razén, sometidos a un sangria de
alumnos que escapen al contagio de ningun estigma. Por su parte, los centros que han
conseguido el reconocimiento de escuela catalana gozan de buena demanda incluso
por aquellos que no tienen entre su primera lengua el catalan.

Sin embargo, hay otros usos de categorias étnicas, otros despliegues discursivos de la
etnicidad, que si generan sujetos marcados negativamente, sujetos con estigma. Se
trata de un efecto del uso y despliegue social de lo que hemos llamado aqui discurso

de la alteridad-estigma®’

. Por efecto del uso y despliegue de ese discurso, ciertos
dispositivos politico-pedagodgicos han recomendado o, como minimo, han establecido
como umbral de referencia el 15 % de alumnos magrebies, gitanos y otras minorias
étnicas. Por el uso y despliegue de ese discurso, ciertos equipos directivos se han
llevado las manos a la cabeza ante la presencia, real o virtual, de nifios gitanos en sus
centros, y han emprendido acciones contra tal hecho incluso ante indices de
concentracion étnica muy por debajo de aquellas otras concentraciones étnicas que
citdbamos mas arriba. Por el uso y despliegue de ese discurso, cierto nimero de

padres han elegido el centro donde escolarizar a sus hijos lejos del contacto de esos

alumnos con estigma.

237 1o . s . . . .
Fijese el lector que decimos un efecto del uso y despliegue social del discurso y no decimos un efecto del
discurso. Nos remitimos aqui a nuestra concepcion del discurso como practica significativa, que requiere para su

activacion de su insercion en una trama de acciones sociales.
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Todo ello -los efectos perversos de las politicas de normalizacion social, las practicas
de seleccion directa o indirecta del alumnado y la estrategia de desmarque étnico de
ciertas familias- ha contribuido, en una medida que nuestra investigacion no permite
precisar, a generar segregacion étnica en ciertos centros escolares de un ambito
socioescolar como el estudiado aqui.

Queda un ultimo factor que favorece, indirectamente, dicha segregacion, esta vez
vinculado por suerte a otro discurso de etnicidad: el que concibe la alteridad como
valor. Se trata de las practicas de escolarizacion de aquellas familias que matriculan a
su hijo o hija en un centro escolar, porque en €l se encuentra ya el hijo o hija de una
familia amiga -quizas hermanas de migracion las dos- o, simplemente, porque siente

ese centro proximo, familiar, como de su propia comunidad.
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