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La construccion discursiva del fracaso escolar

Una etnografia sociolingiiistica critica
en un centro educativo de Madrid

Adriana Patifio Santos

El estudio sociolingiiistico y etnografico de las practicas comunicativas en un
centro escolar multicultural de Madrid ha permitido identificar el conflicto en las
interacciones como una de las dimensiones del fracaso escolar que padece este ins-
tituto. El fracaso escolar, entendido desde los planteamientos de Erickson (1987),
hace referencia a la falta de interés y conflanza mutua entre los protagonistas de la
practica escolar para llevar a cabo las tareas de ensefianza-aprendizaje. El conflicto
se ritualiza en las interacciones del aula y se extiende a las demds practicas comu-
nicativas del centro en una lucha de los participantes por legitimar lo que cuenta
para ellos ser “estudiante” y ser “profesor” dentro de este contexto particular.

Palabras clave: interaccion en el aula, etnografia escolar, conflicto, ritualizacidn,
fracaso escolar

1. Introduccién

Este articulo presenta los resultados de una etnografia sociolingiiistica critica lle-
vada a cabo en un centro escolar de Madrid capital entre 2003 y 2007.! El objetivo
central inicial era dar cuenta de las maneras en las que se gestionaba el multilin-
gliismo en las aulas, en ese momento de reciente conformacién multicultural, asi
como los retos que dicha diversidad conllevaba para el sistema educativo espaiiol
hasta entonces considerado monolingiie y monocultural. El Instituto de Educa-
ci6n Secundaria (de aqui en adelante, [ES) estudiado, el Evangelista,? presentaba
una serie de caracteristicas socioeducativas que, aunque no eran una regularidad,
representaba a un subgrupo de agentes educativos enfrentado a una realidad esco-
lar culturalmente diversa para la cual no estaba preparado. Los resultados inme-
diatos de dicha situacion se materializaban en continuas interacciones conflictivas
entre docentes y alumnado, en distintos grados.
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El propdsito fundamental de este articulo es el de reconstruir esa realidad
presentando y relacionando las distintas practicas discursivas estudiadas en este
centro escolar por una investigadora de origen latinoamericano (Bogota, Colom-
bia), asi como las consecuencias socioeducativas que tales practicas conllevan para
cada grupo de participantes (docentes y alumnado).

Centramos nuestra atencién en el estudio interaccional de la practica esco-
lar en la clase de ciencias sociales de 2°B (curso escolar 2003/04), la clase “mds
conflictiva” segiin sus propios participantes. Una clase compuesta por alumnado
adolescente de origen inmigrante que, por diversos motivos, no se alinea con las
reglas del juego propuestas por la institucién educativa.

Las maneras de gestionar la participacion y las normas dentro de esta clase se
asemeja a las demds estudiadas en este instituto, matematicas y lengua castellana,
pero es en la clase de sociales en donde encontramos comportamientos extremos,
sintomas de una situacién de aislamiento que se querria prevenir.

La historia de materializacion del fracaso escolar en el IES Evangelista a través
de sus practicas discursivas se organiza en tres partes centrales: en la primera, se
describe el campo estudiado, el instituto situado en el centro de Madrid, una zona
de clase media, pero cuyas caracteristicas socioeducativas lo hacen periférico.

En la segunda parte se presentan la perspectiva tedrica y las herramientas ana-
liticas desde donde se han estudiado y triangulado los datos de nuestro estudio. La
tercera parte, el analisis, entrecruza las practicas discursivas recogidas. En ésta se
relaciona la interaccién en la clase de sociales con las voces de los agentes implica-
dos, los discursos de los docentes sobre sus estudiantes y su propia practica y las
opiniones del alumnado sobre su experiencia escolar. La discusion final permitira
cerrar la historia de fracaso escolar cuestionando el efecto de la retérica de la au-
toridad de la escuela local (Erickson 1987) para convencer al alumnado recién lle-
gado de los beneficios de invertir en la practica escolar y mostraré la importancia
de la acogida para la integracion socioeducativa.

2. El Evangelista, un IES periférico en el centro

Desde su fundacion en los ailos 80, el Evangelista fue un instituto receptor de alum-
nado de la zona centro de Madrid categorizado, segiin los docentes entrevistados,
como “estudiantes con problemas de comportamiento y bajos niveles escolares,
estudiantes que nadie mas queria”. Una década después, debido a la necesidad de
mantener una tasa de poblacién suficiente para justificar su funcionamiento (20
estudiantes por clase), el centro comenzé a recibir alumnado de diferentes lugares
de Madrid, especialmente los hijos de trabajadores de zonas periféricas sin plaza
en institutos cercanos a su domicilio. Desde mediados de los 90, este alumnado
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comenzd a ser reemplazado por chicos y chicas de origen inmigrante procedentes
de Marruecos, grupo que, a su vez, seria sustituido, desde comienzos del 2000, por
alumnado de origen latinoamericano. Estos estudiantes llegaban al centro, envia-
dos por el Comité de Escolarizacion del Ayuntamiento de Madrid, por lo que para
el curso 2002-2003 constituian el grupo mayoritario, una concentracién artificial
que contrariaba la ley de igualdad de oportunidades contemplada en el sistema
educativo madrilefio (Aja 2000). A nivel de centro, dicha concentracién traeria
una serie de consecuencias de tipo funcional y estructural que conllevarian el de-
terioro de la imagen publica (aspecto relevante a la hora de atraer nuevo alumna-
do) y una reduccién de recursos disponibles en el instituto. Tales consecuencias se
resumen en una serie de contradicciones:

a. La transformacion del Evangelista en un centro escolar que no correspondia
con su entorno social como consecuencia de la huida del alumnado local y la
consiguiente concentracién de alumnado de origen inmigrante. Al escolari-
zar Unicamente alumnado de origen inmigrante sin tener en cuenta su lugar
de residencia, ademads de segregarlo, no ofrecia los capitales cultural y social
(Bourdieu 1988), determinantes para un proceso de integracién sociocultural.

b. El descenso paulatino del numero de alumnado a pesar de la oferta sobrante
de plazas en el centro. En el afio escolar 2003/04 el niumero total de estudiantes
era de 149 para un edificio que podia albergar hasta 600.% Para el curso escolar
2006/07, el namero de alumnado para toda la secundaria era de 80, lo cual
trajo reestructuraciones como la desaparicion de la cafeteria, la reduccion de
la plantilla docente y la redistribucién de la carga académica entre el profeso-
rado, independientemente de su formacién. Asi, por ejemplo, encontrabamos
a un licenciado en matematicas dando clases de ciencias naturales.

c. Elindice de fracaso escolar del alumnado, materializado en el alto grado de
absentismo y de desercidn escolar en un instituto que contaba con todos los
programas de atencion a la diversidad contemplados por la administracion de
la Comunidad de Madrid. La atencién a alumnado era “casi personalizada’, se-
gun su director, pero ello no invitaba a nuevo alumnado a inscribirse, ni moti-
vaba al ya matriculado a quedarse. El centro ofertaba programas de ensefianza
de espaiiol como segunda lengua (Aulas de Enlace), educacién compensatoria
(refuerzo escolar en dreas bdsicas: matematicas, lengua y ciencias sociales) y
diversificacion curricular (adaptacién curricular para alumnado con la edad
limite para permanecer en secundaria —16 afios), entre otros.

d. Las relaciones conflictivas entre docentes y alumnado que, aunque de origen
inmigrante, compartian la lengua de la escuela (el espafiol, en distintas varie-
dades tanto peninsular, como de América Latina). Tal situacion reta las ex-
plicaciones que se suelen dar sobre el fracaso escolar de alumnado de origen
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inmigrante en la escuela espafiola, las cuales se asientan en la denominada
“distancia cultural” (Aja 2000). Segtin esta explicacién, el alumnado que com-
parte vinculos historico-culturales con Espafia tendria la posibilidad de inte-
grarse mejor en la escuela y, por lo tanto, los jévenes latinoamericanos conta-
rian con condiciones mas favorables que otras comunidades, como la china o
la marroqui. Sin embargo, la realidad del Evangelista nos confirma un hecho
que ha mostrado la sociolingiiistica clasica (Labov 1972; Gumperz y Hymes
1972): hablar una lengua no implica la participacién de sus hablantes dentro
de la misma comunidad de habla, ni garantiza llevar a cabo tareas comunica-
tivas exitosas. En este centro, los participantes no identificaban las variedades
en los usos lingiiisticos del espafiol como un factor del fracaso. Las explicacio-
nes se centraban mas bien en diferencias de comportamiento, “déficit escolar”
0 expectativas de futuro, tal como veremos mas adelante. Esto llevaba a pensar
que cuando “el problema no es la lengua’, la segregacion escolar se legitima a
través de otros elementos que igualmente marcan el hecho de “ser diferente”.

Esta serie de contradicciones identificadas obligaban a un estudio de las practicas
comunicativas en el Evangelista para buscar algunas de las razones por las cuales
el alumnado latinoamericano confrontaba a sus docentes y fracasaba dentro del
proyecto escolar receptor.

“2°B el grupo mas conflictivo”

Los datos etnograficos analizados en este articulo fueron recogidos en la clase de
ciencias sociales de 2°B (curso escolar 2003/04), ademds de observaciones en dis-
tintos espacios como el patio, la biblioteca y la sala de actos en actividades cultu-
rales. El corpus se completa con entrevistas a los docentes observados, directivos
y alumnos del grupo mientras cursaban 2° grado de Educacién Secundaria Obli-
gatoria (ESO) y dos afios mds tarde, al final de su trayectoria escolar en 2007/08.
El hecho de que la etnégrafa fuese de origen colombiano, como algunos de los
alumnos, fue un factor relevante para el acercamiento tanto a docentes como al
alumnado que facilit6 la recoleccién de datos y la intervencién en la comunidad
estudiada. Ademads, con los estudiantes cred un ambiente distendido en las entre-
vistas y observaciones, lo que favorecié el registro de narrativas de experiencia
escolar y migratoria, pues chicos y chicas hablaban abiertamente de sus razones y
estrategias para resistir el orden de la escuela. Con los docentes, permitié la con-
tinua reflexividad sobre las propias practicas y un trabajo de devolucién a través
de un curso en educacién y comunicacién intercultural (ver Patifio Santos 2006).
La triangulacién de este conjunto de datos nos permitiria identificar los factores
determinantes del fracaso escolar en este centro.
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La clase de ciencias sociales de 2°B es una clase compuesta por el docente,
Genaro, de origen local, y quince alumnos de edades entre los 13 y los 15 afios.
Doce del total de alumnos eran de origen inmigrante, procedentes de Ecuador (6),
Republica Dominicana (3), Filipinas (1) y Rumania (1), una de las tres alumnas
nacidas en Espafia era de familia marroqui y por ello reconocida por sus docentes
como de tal origen. La agrupacién de este alumnado se habia realizado atendien-
do a su desempeiio escolar, la composicion de la clase correspondia a estudiantes
diagnosticados por la institucién con “problemas de desfase curricular” y que en
algunos casos superaban en dos afios la edad requerida oficialmente para estar en
segundo de la ESO, los trece afios.

La observacion se llevé a cabo durante el desarrollo de la unidad temética so-
bre la presencia de los musulmanes en la Peninsula Ibérica durante la Edad Media,
en el territorio conocido como Al Andalus. La clase se desarrollaba a través de una
actividad tnica que consistia en la resolucién de un cuestionario disefiado por el
docente entresacando las preguntas del texto escolar y organizdndolas de manera
diferente en una fotocopia que repartia a los alumnos.

3. Acercamiento teorico y metodoldgico

El acercamiento tedrico elegido para llevar a cabo el estudio de las complejas re-
laciones entre los agentes educativos en el IES Evangelista es el de la Etnografia
Sociolingiiistica Critica (Heller y Martin Jones 2001; Martin Rojo 2010, Heller
2011), perspectiva que busca vincular las practicas locales con los procesos socia-
les, histéricos y econdmicos mas amplios en donde éstas ocurren. Por esta razén,
el andlisis centra su atencién en la interaccién como lugar en el que se produce,
reproduce y desafia el orden social (Giddens 1984). Para el caso particular del
ambito educativo, se reconoce que “no existe un vinculo directo entre las cate-
gorias sociales, la desigualdad social y la interaccién (...). Estas relaciones estan
mediadas y se producen en instituciones” (Heller y Martin Jones 2001:4).* En
consecuencia, se entiende que las practicas discursivas, las cuales constituyen a
su vez las educativas, se deben estudiar teniendo en cuenta las condiciones que la
institucién impone sobre ellas.

Nuestro anélisis del conflicto en la préictica escolar se centra en el estudio de la
clase de ciencias sociales de 2°B (2003/04) debido a que la manera de interactuar
en esta aula supone una ritualizacién® del conflicto basada en la lucha entre los
agentes educativos por lo que cuenta como el participante legitimo y lo que se con-
sidera el conocimiento legitimo dentro del intercambio en el aula, razon de ser de
la escuela. El conocimiento, entendido en sentido amplio (Mehan 1979; Wortham
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2006) hace referencia a los saberes tanto académicos como no académicos que
permiten a los agentes participar en la actividad comunicativa y social.

La ritualizacién se puede estudiar interaccionalmente a través de la gestion de
la participacién. La participacién entendida como “las formas de implicacién de
las partes dentro de las estructuras del habla en desarrollo”™ (Goodwin y Good-
win 2004:222) incluye el marco de participacion y el estatus de participacién de
todos los participantes en la organizacion social del habla. Por lo tanto, su estudio
implica analizar las maneras en las cuales la negociacion, la agentividad y el po-
sicionamiento de los participantes se inscriben en tareas coordinadas (Goffman
1981; Schiffrin 1993; Duff 2002). La gestién de la participacién en la ritualizacién
del conflicto en el aula de ciencias sociales del IES Evangelista se estudiara en tres
fragmentos interaccionales atendiendo a los siguientes aspectos:

a. La secuencia de base Inicio-Respuesta-Evaluacién (IRE) (Mehan 1979), cuya
observacion permitird examinar los distintos movimientos que hacen los par-
ticipantes para desarrollar y negociar la interaccién (reformular, confirmar,
etc.). Prestaremos especial atencion a la dindmica interaccional en la que las
secuencias de base se intercalan con las secuencias laterales (optional) inte-
rrumpiendo el curso del intercambio para dar lugar a la confrontacién. Asi-
mismo, la manera en la que los participantes organizan la interaccion a través
de la toma del turno (Sacks, Jefferson y Schegloff 1974; Heller 2001b) ofrece
pistas sobre como se ratifica un participante legitimo. Sera importante ob-
servar, entre otros aspectos, la forma en que se seleccionan los participantes
dentro de la interaccién, quién decide quién habla y la manera en la que debe
hablar (auto/heteroseleccion), la duracidn de los turnos de cada interlocutor,
los recursos con los que cuentan para extender/reducir su participacién, los
solapamientos, el curso de la interaccidn, etc.

La primera parte de la secuencia IRE suele corresponder a un intercambio
de tipo pregunta-respuesta. El estudio del funcionamiento del tipo de pregun-
tas que se hace en el aula y las respuestas esperadas nos ofrece indicios sobre
las formas de participacion de unos y otros dentro del intercambio comunica-
tivo. Quién y como pregunta, quién y como responde, la aceptacion o rechazo
de la respuesta, son aspectos que permiten identificar lo que cuenta como par-
ticipante legitimo y conocimiento legitimo.

b. Lametdfora dramatiirgica de Goffman para explicar la dindmica interaccional,
c6mo los sujetos toman la palabra y los recursos que utilizan para participar
ya sea en la escena o entre bastidores de la escena de la comunicacién. Para
ello, se tendran en cuenta los marcos de participacién (Goffman 1974, 1981;
Goodwin 1990, 2004), dentro de los cuales los sujetos toman diferentes posi-
cionamientos (footing) respecto a los demds y a los temas que se tratan. Asi,
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por ejemplo, en un lamado de atencién dentro del aula, el alumno sancionado
verbalmente es el interlocutor (participante ratificado socialmente), mientras
que los demas serdn los oyentes indirectos. Si el enunciado se extiende a todo
el curso, el alumnado se convierte en el receptor del enunciado.” Otros re-
cursos como las marcas paralinguisticas, especialmente los cambios de tono,
seran tenidos en cuenta.

c. Nuestro andlisis involucra, asimismo, los indices de contextualizacién (Gum-
perz 1982a), las marcas discursivas que permiten a los participantes hacer in-
ferencias y negociar la interaccién. Existe un alto grado de variacién en la for-
ma en que se organiza secuencialmente la interaccién, sin embargo, no toda
variacién, en el contexto del aula, es calificada como aceptable, porque en este
marco existen normas que regulan implicitamente las formas de participacion
y la interpretaciéon de lo que se dice. Es, justamente, en el conflicto entre los
formatos de participacion e interpretacion propuestos por quien ensefia y los
otros, donde encontramos pistas para acercarnos a una descripcion de dichas
normas, asi como a las formas que definen los movimientos de agentividad.

d. Finalmente, algunas de las respuestas del alumnado se dirigfan a confrontar
lo que experimentaba como ejercicio de autoridad por parte de los docentes o
lo que describia como “el aburrimiento” en las clases. Tales comportamientos
son parte de cualquier practica educativa, no obstante, dentro de esta clase
cobra importancia lo que tales respuestas implican como indicios de la rituali-
zacion del conflicto. La intensidad de la resistencia en las clases iba desde for-
mas atenuantes, descritas como simulacién (D’Amato 1993) a formas directas
como la contestacién abierta o de liberacidon simboélica, tales como no entrar
en la clase, olvidar las obligaciones (dejar los materiales de la clase en casa) o
apropiarse del espacio de la clase (Martin Rojo 2010). La simulacién incluye
retos juguetones, simular que se colabora con las respuestas que pide el docente
y retos juguetones traviesos, bajo los cuales, el alumnado cuestiona en-broma
algunas de las demandas de los docentes.

4. Laritualizacién del conflicto en el aula

La siguiente interaccién corresponde a la clase de ciencias sociales de 2°B del IES
Evangelista. Es un martes de febrero de 2004 y han pasado veinte minutos desde
el comienzo de la clase. Alguien llama a la puerta. El aula se queda en silencio ob-
servando a Juan, quien entra con un papel en la mano. Inmediatamente todos los
alumnos y alumnas comienzan a reirse:
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(1) Interaccién en el aula
[Participantes: Genaro, docente; Juan, alumno de origen local; Yesenia, de
familia marroqui; Michael, de origen filipino]

148 Genaro: sh / donde vas / jsh! / jdénde vas tit! // ;eh? /8

149 Juan: a clase

150 Genaro:y / ;y por qué vienes ahora? // no / no / puedes salirte /
Imarchate que es

151 muy tarde! //

{El alumno ensefia un papel al profesor}

153 Genaro: qué es eso t

154 Juan: una hoja

155 [carcajadas]

156 Yesenia: jqué fuerte!

157 Genaro: (()) / ;td eres el que te estabas pegando abajo? {mirando el
papel}

158 Juan: (no)°

159 Genaro: ;por qué te estabas pegando con Jose?

160 Juan: (qué Jose) °

161 [risas]

162 Genaro: siéntate ahi mismo {le sefiala una de las sillas de delante que
estd vacia} / 163 o en la tltima //o en la dltima // donde quieras

164 Yesenia: eso / jeso!

165 Michael: (jJuan!)°

166 Alumna: aqui/ aqui/ jJuan!

167 Michael: no / aqui / aqui

Esta interaccion muestra algunas de las maneras y grados en los que el alumnado
y los docentes del Evangelista se confrontan dentro del aula. En ella, se percibe una
dinamica de provocaciones entre Juan y el docente, en la que el resto del grupo
participa principalmente a través de la risa. Las provocaciones se van construyen-
do a través de un juego de preguntas y formas indirectas por parte del profesor, a
las que el alumno responde alinedndose con el sentido literal (més no conversa-
cional) de la pregunta. Las afirmaciones de Juan a las preguntas retdricas del pro-
fesor son formas de retos juguetones que actian como indicadores contextuales
del desafio del alumno al profesor. Esto se confirma cor el comportamiento de los
demds compaiieros, quienes se rien alinedndose con Juan en su reto al docente.

Identificamos al menos dos provocaciones en las que Juan reta al docente al
alinearse con el sentido literal de la pregunta retérica del profesor. Asi, en L. 148
la pregunta “dénde vas” a la cual el alumno responde “a clase” es realmente una
orden de salir del aula por haber llegado tarde, tal como se aclara en L. 150 cuando
el docente explicitamente le pide marcharse.
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Una segunda confrontacién de este tipo, se observa en L. 153, cuando, a la
pregunta del profesor “qué es eso?”, Juan responde de manera literal “una hoja” La
risa de todos y la evaluacion de Yesenia “jqué fuerte!” indican que los estudiantes
saben que el docente realmente quiere una explicacién sobre el contenido del pa-
pel que Juan lleva en la mano.

4.1 El estudio del conflicto en el aula

Interacciones como esta sucedian a menudo en distintas clases de 2°B (2003/04).
Se cuestionaba constantemente lo que algunos autores denominan el conirato di-
ddctico por el cual “se acepta que el docente es un experto y que, por lo tanto tiene
los conocimientos profundos sobre lo que ensefia y la capacidad para organizar y
dirigir las actividades, mientras que el alumno es un no-experto que va a dejarse
guiar por el docente” (Nussbaum 2001:139). Tal contrato implica institucional-
mente el camplimiento de una serie de deberes adscritos a cada grupo de partici-
pantes, pero contrariamente a esta idea, en esta aula parecia que ni el docente, ni el
alumnado, estaba conforme con lo que hacia el Otro. Un segundo ejemplo ilustra
los patrones comunicativos utilizados por el docente:

(2) Interaccién en el aula

[Participantes: Genaro, docente; Yesenia, de familia marroqui; Esmeralda,

de origen ecuatoriano]

53 Genaro: bueno / vamos a ver / en la sociedad drabe // en la sociedad del
mundo

54 musulman que se establece en Espafia//el isSLAM /que se establece en lo
que se llama

55 [ ;eh? /el territorio que conquistaron y gobernaron // llamado
al-Andalus // la

56 sociedad era muy variada //(...) / smm? // 4rabes / sirios / bereberes /be
/re

57 /be/ res {va escribiendo en la pizarra al tiempo que enumerajMUladies
/ mozérabes

58 /ishu!/ jshu! / mozarabes/y después ya quedan minorias / pequenos
grupos / como

59 dejudios? // jesLAvos! y esclavos // no es lo mismo / ;eh? / eslavos / son
de los

60 pueblos de la- / de Europa oriental /;mm?/ eslavos / de origen eslavo /
PORrazay

61 después de religién / mas tarde ortodoxa y y esclavos / (y esclavos)e // y
eltema dela
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62

63
64

65

66

67

68

69

70

71

72

73

74

75

76

77

78

79

80

81
82

84

esclavitud viene de muy antiguo // en todas las civilizaciones antiguas /
TODAS / se

llame persa / mesopotamica / egipcia // en la época griega // enla
época romana // seguimos / en la época de Carlo Magno // los
germanicos y ahora

también / el Islam? // emplean /usan//tienen como moneda de
CAMBbio/ los esclavos

/ {VENGA! |DEJAD EL PAPEL!

{murmullo de estudiantes}

Genaro: jqué es un esclavo! // una persona que ha perdido sus derechos
/ que no

tiene propiedades / que depende de otra persona / (...) / que se puede
comprar

y vender //por tanto / trasladar de un lugar a otro / bueno / todo estos
grupos

RACIALes /sociales y religiosos existen en el Islam / musulmén//en los
musulmanes

espafioles / en el musulmén del Andalus// los rabes / ;eh? / son una
minoria que son

los gobernantes / los que gobiernan / los que dominan / los que
controlan el poder/ la

riqueza y la religion//los sirios son los militares que viven con los drabes
y les

apoyan en la conquista / en la ocupacién //los bereberes / bereber / es
aquel grupo/

me has dicho? {se dirige a Esmeralda}

Esmeralda: procedentes del norte de Africa

Yesenia: procedente del Norte de Africa

Genaro: ;nada mas?

Esmeralda: no / procedentes del norte de Africa eran los numero- / eran
muy

numerosos pero vinieron tantos (()) [de la conquista)

Genaro: [bueno / los bereberes] son los habitantes del

norte de Africa / generalmente némadas que se dedican al comercio
/;eh?/que hacen 83 caravanas a través del desierto/ ;estamos? // los
bereberes que son convertidos

répidamente a la religién musulmana ACEPtan ayudar / acompafiar a
los drabes en 85 la conquista de Espafia cuando atraviesan el estrecho //
LOS bereberes son habitantes 86 del norte de Africa que se convierten
o se transforman / ;eh? / o reciben / o aceptan 87 la religién isldmica /
musulmana / ;mm? / y se incorporan en Espafia // ocupan
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88 muchos territorios /se dedican a la agricultura / sobre todo / (...);eh? /
los

89 bereberes // ;QUIEnes son los mozéarabes? / otra // Ruth / los mozarabes
/ 1o hemos 89 visto ;no?

90 Alumnos: no

Tanto en el primer turno, como en el segundo largo, de esta breve secuencia po-
demos identificar algunas de las estrategias que utiliza el docente para extender su
participacion, ratificindose como participante legitimo, poseedor y formulador
de lo que cuenta como conocimiento legitimo, e ignorando los intentos de partici-
pacion en la escena de la comunicacién por parte de los alumnos. El recurso mds
utilizado es el solapamiento del turno del alumno que tiene la palabra, como en
(L. 79-81) cuando Esmeralda, en un intento por reparar su intervencién anterior
(L.76), esta leyendo la respuesta y el docente toma el turno para definir segin
sus propias palabras “quiénes eran los bereberes”. Asimismo, el uso de preguntas
retdricas en las que el profesor mismo se contesta como en (L. 67) cuando reto-
ma la secuencia explicativa con la pregunta retérica “jqué es un esclavo!”. En este
caso, en particular, dicha estrategia le permite mantener el turno y continuar su
elocucion definiendo al enumerar algunas caracteristicas de lo que él considera la
respuesta adecuada. La frecuencia del solapamiento del turno junto con la dura-
cién y el uso continuo de preguntas retéricas a las que el alumnado realmente no
puede responder, mientras se desarrolla el tema de la clase, nos permite afirmar
que uno de los patrones interaccionales de esta clase es la ilusién de participacién.
En ella, la secuencia de base IRE se rompe para dar paso a una secuencia incom-
pleta en la que el turno esperado del alumno para responder, es ocupado por el
propio docente.

Otras estrategias para alargar el turno son el uso de férmulas faticas (;eh?, ;es-
tamos?) y reformulaciones que le permiten parafrasear lo que acaba de decir y la
repeticion de palabras o clausulas sencillas “los bereberes son habitantes del norte
de Africa” (L. 81) que le permiten extender las definiciones que hace. Todos estos
elementos actian como actos formulaicos dentro de su discurso.

Las consecuencias directas de tales estrategias eran que realmente no afiadian
nada nuevo al contenido, por el contrario, lo que hacian era reproducir ideas que
muchas veces no correspondian con los hechos histéricos como, por ejemplo,
identificar a la Peninsula Ibérica con Espafia, hablar de la “conquista de Espaiia’,
ignorando el proceso de expansién econdmica y geografica de distintos grupos a
comienzos de la Edad Media.

Destacan otros motivos por los que el turno se extendia y tenia que ver con las
constantes rupturas temadticas a través de secuencias laterales en las que el profesor
realizaba diferentes tipos de intercambio: disciplinar, evaluar el tema, comparar
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situaciones sociopoliticas del pasado con el presente, volver a la historia de la hu-
manidad enumerando hechos y citando obras reconocidas, entre otros.

También es importante resaltar, en esta parte, que los momentos en los que los
turnos rotaban y se volvian égiles eran durante las situaciones de mayor conflicto
entre el docente y los estudiantes, tal como veremos en el siguiente apartado, dedi-
cado a las formas de participacién del alumnado dentro de esta aula. Al igual que
en otros estudios sobre el desemperfio escolar de minorias, la resistencia a lo que
los estudiantes perciben como autoridad o como aburrimiento era la inica forma
de participacién que encontraban algunos de ellos (Willis 1977; D’Amato 1993;
Ogbu 1987; Hurd 2004; Jaspers 2005).

4.2 Las respuestas del alumnado

Las formas de participacion del alumnado, en respuesta a las estrategias de domi-
nio de la escena comunicativa por parte del docente, variaban. Como se ha obser-
vado en el ejemplo anterior, algunos estudiantes se autoseleccionan para colaborar
con el desarrollo de la clase y a pesar de ser interrumpidos, buscan ser ratificados
como participantes legitimos dentro del intercambio. A pesar del dominio por
parte del docente de la dindmica interaccional, propio de este tipo de intercambio
dentro del ambito institucional educativo, el alumnado genera formas de respon-
der jugando con los marcos propuestos por el docente, transformando la dindmica
escolar en un campo de batalla simbdlico con adversarios que despliegan una serie
de estrategijas en Ja contienda (Patifio Santos 2007).

Los alumnos se posicionan de diversas maneras en las confrontaciones. Asi,
por ejemplo, el alumnado que colabora con el profesor, puede, en un momento
dado, participar del enfrentamiento, apoyando a su grupo de iguales a través de
las risas o con conversaciones paralelas entre bastidores. Asimismo se observan
momentos en los que hay un desencuentro total de las interpretaciones de unos y
otros, lo cual va llevando a distintos grados de confrontacién. En un corto lapso
temporal se generan diversas formas de resistencia en las que el grupo entero pue-
de enfrentar al docente, cuestionando su autoridad. Es el caso de este largo inicio
de la clase mas conflictiva que se registr6 en esta aula, parte de la misma interac-
cion del ejemplo 1. Recordemos que el docente lleva veinte minutos intentando
hacer callar al alumnado para comenzar la actividad escolar. En una secuencia an-
terior ha expulsado a Jose de la clase y este se estd preparando para salir. En medio
de los comentarios y risas de los/las alumnos/as entre bastidores, Michael entra en
la escena pidiendo permiso para ir al baio (ver ejemplo (3)):
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(3) Interaccion en el aula
[Participantes: Genaro, docente; Michael, de origen filipino; Ruth y Jose, de
origen ecuatoriano]

81 Michael: {Genaro! / ;puedo ir al baiio?

82 Genaro: jQUE te vayas a reir dee!/ aqui no /y lo mismo le digo a aquella
/a ESTE

83 /;aESTA!/ ;eh?/ ;y a quién mas?

84 Varios alumnos: (a mi)° / (a mi)°®

85 Ruth: (a miiii)°

86 Genaro: ti / también le puedes acompaiiar {se dirige a Michael} / ;eh?

87 Jose: venga / tu!

88 Michael: vale

89 [risas]

90 Genaro: {quieto ahifii! /

91 Michael: ;qué he hecho!

92 Genaro: que te quedes ahi / que el otro (()) // anda ve a / una sefiorita
que viene a

93 Espaila a aprender cosas viendo aqui / jCOMO! / {LOS EMIGRANTES
NOS

94 TOMAN LAS NARICES! / ;COJONES!

95 Alumnos: jooh! / jooh! / jooh!

96 Genaro: joh! / joh! / queréis clase o no queréis clase / squeréis que os
ensefie?/

97 Alumnos: claro / si

98 Genaro: jeh! / o queréis que todo el mundo esté aprobado // pues
poneros a estudiar 99.por vuestra cuenta que no me interesa (( ))
{golpea el escritorio con la mano} / (NO

100 ME INTERESA! / TE VAS A REIR A DONDE QUIERAS!=

101 {suena una bocina}

102 Genaro: =/SINO TE INTE- / GUSTA LA
103 HISTORIA / {NO VENGAS! / jcofio! / seh? / viene un profesor a clase y
no hay

104 més que dos alumnos / ni caso hacen / aqui / los otros en la puerta
saliendo / cuando

105 yo salgo / ellos entran / ;eh? / pero esto / ;qué es? / jqué os creéis que
SOmos

106 nosotros aqui!

107 Michael: (profesores)®

108 Genaro: QUE TE ESTUDIES! / jsi quieres! / y / {si no! /jno estudies! /
jduérmete 109 y no rajes! / jPUNto! //

110 [risas aisladas]
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El ejemplo permite observar como la agentividad del alumnado desafia la auto-
ridad del docente, asi como la propia tarea que se realiza a través de formas de
simulacién tanto individual como grupal.

La autoseleccién de Michael al inicio de este intercambio (L. 81) lo posiciona
como contrincante del docente debido a que es el inicio de la clase y se entiende
que el alumno habria podido ir al servicio en el cambio de hora. Unos turnos mas
adelante confirmamos que esta autoseleccién de Michael es el primer movimiento
de un juego retador del alumno para alinearse con Jose y hacerse expulsar del aula.

Por su parte, la transicion del turno entre las lineas 83 y 84 muestra una forma
conjunta de simulacién (de tipo reto malicioso) en la que el grupo de alumnos se
autoselecciona en coro para ser expulsado de la clase en respuesta a la orden retd-
rica de marcharse (L. 82-84). El reto malicioso grupal culmina con la expulsion de
Michael, de la que el profesor se retracta inmediatamente al reconocer la estrategia
que el alumno utiliza para salir de la clase (L. 90: quieto ahiii!).

La pregunta de Michael (L. 91 “jqué he hecho!”), actiia de nuevo como juego
retador en el que el alumno simula cumplir una orden del docente. Este responde
directamente evaluando el comportamiento de toda la clase utilizando la presen-
cia de la investigadora en el aula (L. 92-94). El comentario racista en contra del
alumnado levanta un murmullo. La atencién de la clase se centra en la investiga-
dora, quien al igual que la mayoria del alumnado es de origen latinoamericano,
mientras esta permanece impasible, atendiendo a su participacion desde el punto
ciego (Duranti 1997). El docente establece en su regafiina un Nosotros, sobre una
base nacional, de la que excluye a la gran parte de su alumnado. Ante este alto
grado de tension, el docente intenta mitigar lo que ha dicho y de reorganizar el
orden de la clase apelando a la solidaridad del alumnado: (L. 96) “;queréis que os
ensefe?’, a lo cual chicos y chicas contestan que si.

En L. 105, el docente lanza una pregunta retdrica intentando recordar al
alumnado el papel institucional que él tiene frente a los demds: “jqué os creéis
que somos!”. Inmediatamente Michael entra en escena con una nueva forma de
simulacién respondiendo de manera literal: (L. 107) “profesores” La alineacion
del alumno con la interpretacion literal de la pregunta retdrica, asi como las risas
aisladas en respuesta al comentario de Michael, actian como estrategias de simu-
lacién de tipo reto juguetén malicioso, otra vez indices contextualizadores de un
desatio a la autoridad del docente.

Una vez sale Jose del aula, el docente logra reorientar la clase y desde ese mo-
mento se instaura la dindmica descrita en el ejemplo 2. Michael contintia abriendo
secuencias laterales para la confrontacién pero con menor nivel de tension.
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5. Las explicaciones enfrentadas del conflicto

Los docentes manifestaban en las entrevistas su descontento hacia muchas de las
situaciones que vivian en el centro (la “diversidad como problema’, el “bajo nivel
académico de sus estudiantes”, el “mal comportamiento de su alumnado”, etc.).
Esto permitia inferir que, por un lado, habia una desmotivacién que se traducia
en una crisis de autoimagen profesional y de autoridad, pues los docentes no se
sentian legitimados como tal, sino que, mds bien, se sentian confrontados. En las
entrevistas dejaban entrever que el saber académico no era suficiente para que el
alumnado les “respetara’, por ello, creian que el orden/control “debia imponerse”
en todos los espacios del centro. Asi se observa en el ejemplo (4), en el que a la
pregunta sobre el alumnado del centro, el Director responde:

(4) Entrevista Director del centro (2003/04)
Adriana: por qué la mayoria del alumnado es de>
Director: a los primeros afios era mucho alumno marroqui/ esos daban
muchos problemas porque no hay manera de atarse con ellos // no no se
acoplan a nada // el hispano/ ese es buena gente en general pero trae un
nivel bajo // (...) / el nivel es bajito (...) es que no destacan/ puedes tener a
uno por sus propias habilidades/ ;eh? pero en matematicas y en idiomas. ..
y en lengua traen poco / que le guste la tecniologia o que sea manitas eso ya
es otra cosa/ el ordenador les encanta a todos/ el ordenador les chifla ;eh?/
y eso lo aprenden en seguida todos/ ;eh?/ pero/ en general el hispano tiene
poco nivel. y lo lo peor es que les importa tres cominos/ les da igual/ les da
igual. (...) tuvimos una época/ pero esos son casos sueltos/ de Argentina
que esos son mas listos que el hambre (...). pero/ en general no/ esos vienen
a progresar (...) que yo no me estoy metiendo con nadie // colombianos/
conozco pocos y listos son como el hambre pero jcabritos...! no te digo
nada/ ;eh? el afio pasado hubo dos que hicieron una guerra espantosa/ el
aflo pasado y el anterior (...)

En esta entrevista, el docente clasifica a su alumnado, siempre segun su origen,
atribuyéndole acciones negativas: “los marroquies daban muchos problemas’, “no

» o« » <

se acoplan a nada”, “(a los hispanos) les importa tres cominos’, “les da igual, no
destacan’, “son manitas”. Los comportamientos positivos se contrastan a partir de
recursos como concesiones aparentes (van Dijk 1987, 2003): “El hispano, ese es
buena gente en general pero trae un nivel bajo” O se utilizan contrastes que en-
fatizan algunas caracteristicas sobre otras, del tipo “en lengua traen nivel bajo...
pero son manitas”,

El uso de formas hiperbolicas para describir los comportamientos del alum-

nado se mitiga con formas de transferencia, cuya responsabilidad recae en el
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desempefio del alumnado. Desde este tipo de discurso se observa la categorizacién
del alumnado desde una légica del déficit asociado a su etnicidad, lo cual legitima
la necesidad de una educacién compensadora de las carencias del alumnado y
explica las bajas expectativas hacia el desempefio de los estudiantes (Patifio Santos
2007). Por otro lado, el alumnado entendia como negativas muchas situaciones
dentro del instituto, la falta de compaiieros, “de ambiente”, ademas de factores per-
sonales que les llevaban a abandonar la escuela. Uno de los agravantes, desde la
perspectiva de los estudiantes, era que observaban que sus docentes no cumplian,
ellos mismos, con las normas que exigian a su alumnado, y ello era, en alguna
medida, excusa para comportarse tal como lo hacian: “como este instituto es malo,
nosotros somos malos”. El ejemplo (5), a continuacién, presenta el testimonio de
tres alumnas del centro en el que se identifican algunas de las quejas de los estu-
diantes hacia sus profesores del Evangelista:

(5) Entrevista a Layla, Claudia y Andrea
[Participantes: Layla, de familia marroqui, Claudia, de origen colombiano
; Andrea de republica Dominicana; Adriana, investigadora, de origen
colombiano]

Layla: y muchas veces faltan los profesores / el que mas falta es el de / de
musica

Claudia: o llega tarde y encima llega tarde y empieza que el proximo dia no te
dejo entrar! / yy tii por qué llegas tarde / porque soy profe / o sacan el mévil y
le dices profe que te voy a poner uun negativo por sacar el moévil / pues yo soy
profe /

Layla: es que es siempre todo / pue / pues y las normas que ellos ponen /
dicen tienes que respetar a a un profesor y también pone el profesor tiene
que respetar al alumno y eso...

Claudia: claro=

Layla: como que no existiera

Claudia: =muchos profesores no dan ejemplo 0o muchos traen sus maéviles
y y suena el movil y contestan

Andrea: si

Claudia: pero siempre / la excusa / una urgencia / ah no es que! (...) y uno le
dice / profe / tii por qué sacas el mévil I no !/ pero si tii me lo dices / no sé qué
/ pero bueno h

Andrea: yo soy un profesor

A partir de locuciones que permiten la comparacidn, este ejemplo sefala la bre-
cha que las estudiantes observan entre lo que los docentes demandan y c6mo ac-
tian. Un sencillo andlisis de contenido muestra que reclaman de sus docentes el
absentismo, el uso del teléfono mévil en horas lectivas, apelar a su “autoridad”
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como profesores frente a algiin reclamo de los estudiantes o “tener excusas” para
su comportamiento.

En resumen, los discursos sobre el conflicto y el papel que cumple cada gru-
po de participantes dentro de la confrontacién se explican desde la desconfianza
mutua en lo que cada grupo deberia cumplir en la escuela. Como consecuencia,
los participantes de este centro escolar viven una situacién de fracaso escolar, re-
sultado de un proceso de deterioro en el que tanto estudiantes como docentes y el
centro en general son incapaces de construir relaciones de legitimidad con base en
la confianza mutua:

“Aceptar el ejercicio de la autoridad implica confiar en que su ejercicio sea benefi-
cioso. Esto supone un acto de fe —confianza en la legitimidad de la autoridad y en
las buenas intenciones de quienes la ejercen, confianza en que la propia identidad
se mantendrd de manera positiva en relacion a la autoridad, y confianza en que
los propios intereses avanzardn conforme al ejercicio de la autoridad (Erickson
1987:342)"°

Contrariamente a lo descrito por este autor, en el Evangelista el alumnado no quie-
re aprender lo que el centro le ofrece y los docentes no pueden ejercer su autoridad
(i.e. convencerles de las implicaciones positivas de la escolarizacion). El conjunto
de caracteristicas del centro, asi como las contradicciones que las respaldan, ac-
tian de manera bidireccional, como causas y a la vez consecuencias del fracaso
escolar. Ninguno de los grupos quiere invertir en su propia practica, ni encuen-
tran maneras de acercarse a las expectativas del otro para crear confianza mutua.
Las expectativas académicas de los docentes hacia su alumnado son bajas y los
alumnos consideran que los docentes no cumplen con las normas que les piden,
ademas de experimentar las clases como aburridas. Esta falta de motivacion en
ambos grupos lleva a que no haya inversion en la préctica escolar del Evangelista.

6. Conclusiéon

Hemos estudiado la materializacién del fracaso escolar en las aulas de un centro
escolar de Madrid. El fracaso se manifiesta interaccionalmente a través de la ritua-
lizacién del conflicto en las practicas del aula. Asi, las secuencias de base, aque-
llas en donde se deberia co-construir el conocimiento (Duff 2000), se ven inte-
rrumpidas continuamente por secuencias laterales para el disciplinamiento y/o la
confrontacién. La continua interrupcién, asi como los grados de enfrentamiento,
desvian el objetivo del encuentro comunicativo y llevan a los propios participantes
a jugar con los marcos contextuales de la clase. El conflicto se produce cuando los
participantes juegan con las normas de participacién, y uno solo de ellos domina
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la interaccién instaurandose como el inico participante legitimo, poseedor de lo
que cuenta como conocimiento legitimo y quien, a su vez, decide quién y cémo
puede participar. Frente a este dominio en la gestién de la participacion, el resto de
los sujetos responde luchando por la escena de la comunicacién a través de formas
de resistencia que obstruyen continuamente la dindmica escolar. Se cuestiona asi
la préctica escolar centrada en el profesor.

El estudio de las practicas comunicativas, y por ende educativas, del Evangelis-
ta y de las relaciones entre sus participantes nos muestra que compartir la lengua
de instruccidn, en algunas de sus variedades, no implica necesariamente la reali-
zacion efectiva de la tarea escolar y desmiente las explicaciones del fracaso escolar
asentadas en “problemas lingiiisticos”. En este caso en particular, se observa que
cuando “el problema no es la lengua’, las explicaciones responsabilizan a los pro-
pios estudiantes de su fracaso en la escuela apelando a diversos factores tales como
el mal comportamiento, el desinterés por el estudio o las expectativas centradas en
el mundo laboral.

La triangulacién de nuestros datos, sin embargo, permite entender que la ex-
plicacién sobre el fracaso escolar de alumnado de reciente incorporacién al sis-
tema madrilefio es mas compleja: en el Evangelista no se ha logrado crear una
retdrica de confianza que tenga un efecto positivo sobre su alumnado, lo cual se
manifiesta en bajas calificaciones, conflictos, desinterés y abandono escolar. El
caso del Evangelista levanta la pregunta por los procesos de acogida en los sistemas
educativos receptores y por las condiciones socioeducativas que los centros esco-
lares deben ofrecer a los recién llegados. Tales condiciones atraviesan distintos 6r-
denes: institucionalmente, implicarfan, entre otros, la redistribucién de alumnado
recién llegado para evitar la concentracion artificial y su consecuente aislamiento
socioeducativo; el disefio de planes de acogida que contemplaran el acercamiento
a los diferentes sistemas educativos de origen presentes en los centros (contenidos,
formas de evaluar, etc.), y la revision a los discursos sobre el nuevo alumnado. A
nivel local, la implementacion de estrategias comunicativas de tipo intercultural
que favoreciesen la intercomprension, recursos fundamentales que facilitarfan a
los recién llegados ir de la periferia al centro.

Notas

1. Esta etnografia hizo parte del proyecto de investigacién “Analisis sociopragmético de la co-
municacién intercultural en las practicas educativas: hacia la integracion en el aula” (BFF2003-
04830), financiado por el MEC. Este articulo se escribe con el apoyo de la Beca Alianza de la
Cuatro Universidades. Departament d’Humanitats UPF (2009-2011).



La construccion discursiva del fracaso escolar

253

2. El nombre del centro asi como el de los participantes son seudénimos para garantizar su
anonimato.

3. La poblacién de ese periodo era, en orden descendente, alumnado procedente de Ecuador
(26.6%); Espafia (13.1%), Repuiblica Dominicana (7.5%), China (7.5%), Colombia (4%); Ruma-
nia (3.4%), otros (37.8%)

4. “There is no simple one-to-one link between social categories, social inequality, and interac-
tion in education. Instead, these relations are mediated and produced in institutions.” (Heller &
Martin-Jones 2001: 4).

5. Con ritualizacion (inspirado en Heller y Martin-Jones 2001:9), nos referimos a las conven-
ciones que organizan los participantes de acuerdo con lo que se considera el participante legiti-
mo. Tales convenciones en si, son de cardcter discursivo y se relacionan con la efectividad de la
retorica de autoridad de la escuela (Erickson 1987), es decir, en si se logra convencer (o no) al
alumnado de que la inversién en la préctica escolar le trae beneficios para ellos.

6. “the forms of involvement performed by parties within evolving structures of talk” (Good-
win & Goodwin 2004:222).

7. Asimismo, mi participacién como observadora desde el punto ciego, me otorgaba el papel de
espectador circunstancial.

8. Ver signos de transcripcion utlizados en el anexo al final del articulo.

9. Assent to the exercise of authority involves trust that its exercise will be benign. This involves
aleap of faith — trust in the legitimacy of the authority and in the good intentions of those exer-
cising it, trust that one’s own identity will be maintained positively in relation to the authority,
and trust that one’s own interests will be advanced by compliance with the exercise of authority”
(Erickson 1987:342).
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Anexo. Simbolos de transcripcién

Negritas: participante que tiene el turno
Cursivas: lectura del texto escolar o voz directa

I pausa breve

/: pausa larga

[l solapamiento

N: inaudible

{} comentarios del observador

ee/ss:  alargamiento vocalico/ consonantico
4 subida de entonacién

e entonacién de pregunta

ik entonacion de exclamacién

MAY.: énfasis

()e: voz susurrada

= enunciacién de una misma intervencién sin dejar pausa
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