— 7)) UNB

Educacio, Migracions I infincia Universitat Autbnoma de Barcelona

PANEL: LA ETNOGRAFIA
SOCIOLINGUISTICA: ENFOQUE
Y RESULTADOS

PANEL 2: La etnografia
sociolingliistica: resultados

La co-construccion del
conocimiento legitimo en aulas
multiculturales: consideraciones
1deologicas

Ana Maria Relafio y Adriana Patifio

Universidad Autonoma de Madrid. Espafia / Universitat
Autonoma de Barcelona. Espaiia.

may.relano@uam.es , adripat@hotmail.com

EMIGRA Working Papers num.118
ISSN 2013-3804

Los contenidos de este texto estan bajo una licencia Creative Commons



mailto:may.relano@uam.es
mailto:adripat@hotmail.com

Ana Maria Relailo y Adriana Patifio

Resumen/ Abstract

Esta presentacion se centra en la co-construccion del conocimiento legitimo en el aula, tanto en
interacciones entre docentes y alumnado, como entre iguales, de cuatro centros multiculturales de Madrid.
La presentacion muestra la manera en la que se gestionan los conocimientos en la interaccion: qué cuenta
como conocimiento legitimo, si se incorporan los conocimientos que trae el alumnado de origen
extranjero, si hay alglin tipo de adaptacion curricular para incorporar estos nuevos conocimientos, entre
otros aspectos. Igualmente, se cuestiona el papel del docente como autoridad que avala el conocimiento
legitimo y ratifica las voces de la clase (definiendo al buen estudiante frente al que no lo es), y se discuten
las ideologias que subyacen a las practicas del aula.
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La co-construccion del conocimiento legitimo

1. Diversidad y Conocimiento Legitimo

El sistema educativo de la Comunidad de Madrid ha enfrentado el reto de la
diversidad lingiiistica y cultural a través de la implantacion de una serie de programas
de “Atencion a la Diversidad”, a los cuales el nuevo alumnado (asi como el “alumnado
con necesidades especiales”) es derivado para que “adquiera los capitales que le
permitan participar en él'”. Este trabajo presenta resultados de una investigacion
etnografica sobre las practicas educativas llevadas a cabo en aulas de segundo curso de
la E.S.O en cuatro centros de Madrid, tres en el sur de la ciudad y uno en el centro®.

Siguiendo el enfoque de la etnografia sociolingiiistica critica (Heller 1999, 2006;
Martin Rojo, en preparacion), el propdsito central de este trabajo es el de problematizar
lo que cuenta como conocimiento legitimo y como se produce y reproduce en las
practicas educativas de las aulas multiculturales y multilingiies de los centros escolares
estudiados. Ello implica observar en las interacciones las diferentes maneras en las que
se construye e imparte el conocimiento legitimo, asi como sus agentes legitimos. En
otras palabras, identificar las formas de autoridad que legitiman lo que cuenta como
respuesta correcta (quién decide lo que “vale o no”) y las fuentes legitimas del
conocimiento, quién(es) sabe(n), entre otros aspectos. Este analisis nos permitira
identificar las implicaciones de tales practicas educativas para cada uno de sus
participantes en términos del valor asignado a sus conocimientos, la capitalizacion o no
de los mismos y los procesos de inclusion/exclusion de los participantes en el orden
social que se reproduce en los centros (Giddens, 1984; Heller, 2001; Heller & Martin
Jones, 2001; Martin Rojo, 2007).

Nuestro analisis del conocimiento legitimo, en particular, se apoya en dos
consideraciones ideologicas fundamentales. Por un lado, creemos que “education acts as
key site for constructing what counts as knowledge... as displaying knowledge, and who
may define and display knowledge and for evaluating forms of knowledge, their
display, and they performers” (Heller, Martin-Jones, 2001: 3). Por otro lado,
entendemos que “knowledge and participation in educational activities are
coconstructed and are crucially linked to issues of identity, agency and difference”
(Duff, 2002: 291).

Entendemos la participacion en el aula como “the forms of involvement
performed by parties within evolving structures of talk” (Goodwin & Goodwin 2004, p.
222), including the participation framework (Goffman 1981: 137) that takes account of
the participation status of all participants through the social organization of talk. It
implies to attend to the ways in which participation is embedded in “coordinated task

! Ley 1/1990, October 3: de Ordenacion General del Sistema Educativo; Real decreto 299/1996 de 28 de
febrero de ordenacion de las acciones dirigidas a la compensacion de desigualdades en educacion (BOE
de 12 de marzo de 1996); Orden de 22 de julio de 1999 por la que se regulan las actuaciones de
compensacion educativa en los centros docentes sostenidos con fondos publicos. (BOE de 28 de julio de
1999). Medidas ratificadas en la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion, bajo el titulo II:
Equidad en la Educacién, CAPITULO I, “Alumnado con necesidad especifica de apoyo educativo”.

? Los resultados se enmarcan dentro del proyecto “Andlisis socio-pragmdtico de la comunicacion
intercultural en las practicas educativas: hacia la integracion en el aula” (BFF 2003-04830), Plan
Nacional de I+D+I (2000-2003), dirigido por la Profesora Luisa Martin Rojo, Universidad Auténoma de
Madrid.
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activities” (p. 223) performed by multiple parties, es decir, la gestion de la participacion
a través de la agentividad y posicionamiento de los distintos participantes. Atendemos
principalmente a las diferentes secuencias que conforman las distintas actividades,
rutinas, tareas y normas que organizan las clases (Mehan, 1972; Cazden, 1998), asi
como a la organizacion del habla dentro de dichas actividades. Como Heller (2001: 399)
apunta: “looking at turn-taking allows us to see who the legitimate speakers are of what
legitimate forms and how they use those forms to regulate both access to knowledge
and displays of knowledge”. Asimismo, estudiamos los tipos de preguntas (factual/de
opinién segun Tsui, 1995) y las respuestas del alumnado.

En nuestra investigacion (Martin Rojo, en preparacion) hemos identificado, al
menos, dos tendencias frente a la gestion del conocimiento y que tienen que ver con el
grado de mayor o menor concentracion de alumnado de origen inmigrante. Asi por
ejemplo, a mayor concentracién, las practicas educativas favorecen un tipo de
conocimiento menos académico y el desarrollo de tareas simplificadas y de menor
exigencia académica.

Nos centramos en las asignaturas de Lengua y Ciencias Sociales y presentamos
datos de Planetas y Jardines’, por un lado, institutos de baja concentracion de alumnos
de origen inmigrante y FEvangelista, el que presenta la mayor concentracion de
alumnado del mismo en nuestro corpus. Finalmente, concluimos con una reflexion
acerca de las implicaciones que el acceso al conocimiento legitimo supone para la
movilidad académica y social del alumnado de origen inmigrante.

2. Planetas & Jardines: Desaparicion Simbdlica de la Diversidad

En Planetas y Jardines, la baja concentracion de alumnado de origen inmigrante,
9% 10% del total respectivamente, incide en la gestion de medidas de atencion a la
diversidad, vinculada una ideologia de asimilacionismo y homogeneizacién cultural. En
ambos casos, la diversidad se ‘“normaliza” en las aulas regulares de Ciencias Sociales y
Lengua a través de la “invisibilizacion™ de la diferencia o del sefialamiento de la misma
en el transcurso de las actividades.

Los siguientes ejemplos corresponden a una clase regular de Ciencias Sociales
en Planetas. En esta clase 7 del total de 25 alumnos son de origen inmigrante,
procedentes de Guinea Ecuatorial, Polonia, Portugal, Reptiblica Dominicana, Bolivia y
Ecuador. Las actividades y contenidos de esta clase se basan en el Curriculo oficial y
estan dirigidas al alumno local. El tema del dia es el Camino de Santiago y su influencia
en la sociedad medieval de la época. En términos de la secuenciacion de actividades
dentro del aula encontramos en primer lugar un repaso de los conocimientos previos,
seguido de la lectura conjunta en voz alta de un dossier previamente entregado a los
alumnos sobre el Camino de Santiago. La lectura se interrumpe frecuentemente por
secuencias de aclaracion de la profesora sobre algiin aspecto de la misma y la clase
concluye con actividades individuales sobre la lectura y una propuesta de actividad
grupal.

3 foe
Todos los nombres son pseuddénimos.

Los contenidos de este texto estan bajo una licencia Creative Commons




La co-construccion del conocimiento legitimo

Esta rutina forma parte de la “ritualizacion” (Heller & Martin-Jones, 2001)
establecida para organizar la transmision y gestion del conocimiento legitimo asi como
las formas de participacion legitimas de los estudiantes. Nos centramos en los marcos
de participacion establecidos para la elicitacion del conocimiento, prestando especial
atencion a la gestion de turnos y al tipo de preguntas de andamiaje que involucran a los
participantes en el aula, con el objeto de entender quién y qué estrategias se validan para
acceder a las fuentes de conocimiento.

La clase comienza con un reciclaje de conocimientos previos que sirve a la
profesora Nina™ para situar el conocimiento adquirido hasta el momento en la unidad
didactica:

(1) Nina:

(...) — ya habiamos hecho / una primera aproximacion al Camino de Santiago // y
incluso —habiamos subrayado la informacion / Esmeralda // (( )) —el dossier /
Jverdad? // venga / pues ya todos // todos con el- con —la informacion sobre la mesa //
—un boligrafo que (()) —subrayar lo importante // jya? // a ver // jvenga!

[Observacion y trascripcion, Alcald Recuerdal

Lo que se considera conocimiento legitimo queda explicitado con normas de
participacion muy claras: uso del dossier, el boligrafo como herramienta de trabajo y la
actividad de subrayar la informacién importante. Estas, a su vez, orientan a los
participantes al modo en que el conocimiento se construye a lo largo de toda la
interaccion en el aula. El siguiente ejemplo muestra la tendencia homogeneizadora de la
diferencia en el aula:

(2) Obiang: yy / sobre un pilar portado por los- por los dangeles // la (()) cuando

llegb a la- a la pla- a la playa | / —de Mu-&

Nina: &Muxia

Obiang: Muxia // en la costa de la- de la Morte gallega

Profesora Nina: —;de qué os suena a vosotros esta playa?

Ana: —del chapapote&

Marta: &del chapapote

Nina: —si/ jverdad? // de eso os suena // bueno / ya os suenaa // desgraciadamente de
algo / pero bueno / os suena / venga // llego a la playa de Muxia / en la costa de la
Muerte / gallega ->

Obiang: mm / navegando en- en una barca de piedra que atin po- pu- puede verse / (( ))
sobre la arena

Nina: bueno // otra idea / entonces /— ;la tradicién qué dice? // por un lado ya vemos /

* Nos referimos al profesorado en los ejemplos que mostramos por sus pseudénimos, con el fin de mostrar
el rol institucional dentro de la interaccion, sin marcarlo previamente, del mismo modo que no lo
hacemos con el de los alumnos.
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que la historia se mezcla con la leyenda // ;verdad?&

Obiang: &si

Nina: =que no es seguro / pero la tradicion 1 / dice que / —subrayamos // ;qué dice /
Obiang? / venga

Obiang: quee / que Maria se le a- se le aparecio dos veces

Nina: dos veces // a Santiago / ;verdad?

Obiang: si

— Nina: pues lo subrayamos //

Nina interrumpe a Obiang, el unico alumno ecuatoguineano en el aula cuando
éste tiene dificultad para leer la palabra Muxia, facilitindole la forma correcta de
pronunciacion. Nina aprovecha la ocasion para relacionar el nombre de Muxia con el
conocimiento local de los alumnos autoctonos. Sin embargo, da por sentado que todos
comparten este tipo de conocimiento y a continuacion redirige la secuencia de lectura y
se dirige a Obiang para que continie con la lectura del texto. La formulacién de la
pregunta ‘;la tradicion qué dice?’ no supone ningln reto de aprendizaje ya que la
profesora inmediatamente ofrece la respuesta a la pregunta y completa la secuencia
situando el conocimiento legitimo en la actividad de subrayado. Lo que se considera
fuente legitima de conocimiento se subraya, los otros conocimientos, en este caso el
conocimiento sobre el llamado ‘chapapote’, no se considera fuente de conocimiento
legitimo para su aprendizaje.

El hecho de que el origen étnico de Obiang resulte irrelevante en secuencias de
elicitacion de conocimiento cercano a las experiencias de los alumnos es reflejo de las
ideologias dominantes de asimilacion en la escuela. Lo que denominamos desaparicion
“simbolica” de la diversidad en el aula se manifiesta cuando se limita y controla el
acceso a la diversidad de conocimientos y recursos de aprendizaje del alumnado, dando
por supuesto que todos los alumnos comparten un mismo tipo de conocimiento,
desaprovechando la oportunidad de incorporar en este caso el conocimiento de los
alumnos de origen inmigrante.

En el caso de Jardines, encontramos procesos similares de homogeneizacion de
la diversidad en la gestion de conocimiento académico. Sin embargo, a diferencia del
caso de Planetas, la diversidad se sefiala como estrategia de transmision del
conocimiento y el alumno de origen inmigrante se convierte en miembro representante
de su cultura.

En ambos casos, las Unicas fuentes de conocimiento que quedan legitimadas son
las que gestiona y controla el profesor. La clase regular de sociales corresponde a la
unidad temdtica de Al-Andalus. Del total de 25 alumnos, cinco son de origen
inmigrante: Maria, de origen ecuatoriano, Mariana de Guinea-Ecuatorial, Mohamed,
procedente de Marruecos, Nicolau de origen rumano y Xiao Yiin, de origen chino. Esta
clase se organiza de acuerdo a dos actividades predominantes, una de de repaso de
conocimientos previos y otra de inicio y desarrollo del tema nuevo que se basa en la

> Chapapote se refiere a la marea negra provocada tras el hundimiento del petrolero Prestige en aguas
gallegas el mes de noviembre de 2002.
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La co-construccion del conocimiento legitimo

lectura de contenidos del libro de texto. De modo similar a Planetas, el profesor Sergio
controla los turnos de participacion de los alumnos, selecciona a los alumnos para la
actividad de lectura en voz alta del texto e interrumpe la misma para corregir la lectura a
los alumnos, aclarar el significado de conceptos que considera importantes, comprobar
que han entendido lo que leen y seleccionar a los alumnos para continuar la lectura. En
el siguiente ejemplo, el profesor repasa con los alumnos los deberes basicos del Islam, y
selecciona a Mohamed, el unico alumno de origen marroqui en el aula para que conteste
su pregunta. El conocimiento que Mohamed da al profesor no se considera legitimo
comparado con el del libro de texto:

(3)Sergio: =y esta marcha de una ciudad a la otra /— ;como se llama?
Mohamed: —Sahoria {dice en arabe una palabra que al parecer no significa nada)}
Sergio: —en castellano / dinoslo / que nos enteremos todos

Mohamed: se llama Sahorias / st

Sergio: ;EH?

Mohamed: que se llama Sahorias

Sergio: —en el libro de castellano lo- lo ponemos de otra manera // lo hemos dicho
varias veces?

Ainoa: hégira

Sergio: LA hégira / jen qué ario fue?

Ainoa: en el &

Sergio: &;NO MIRES EL LIBRO!

Mohamed.: (())

[Observacion y trascripcion, Rasskin Gutman]

Mohamed hasta ese momento ha dado respuestas timidas pero cuando el
profesor formula la pregunta abierta a toda la clase sobre el traslado de Mahoma desde
La Meca a Medina, Mohamed contesta inmediatamente sin esperar a que el profesor lo
seleccione. No se entiende bien lo que dice Mohamed, pero inmediatamente el profesor
le pide que lo diga en castellano. Mohamed repite la palabra en dos ocasiones y el
profesor acude al conocimiento del libro de texto para legitimar la palabra que aparece
‘en el libro de castellano’ y no la definicion en arabe que propone Mohamed. El uso del
‘nosotros’ no solamente estd legitimando el conocimiento del libro de texto sino que
ademds justifica su validez dentro de la comunidad académica de la escuela,
profesorado y estudiantes locales. Al mismo tiempo, establece el contraste entre fuentes
y agentes de conocimiento legitimo (‘nosotros lo ponemos de otra manera’), frente al
conocimiento en otro idioma que no se entiende dentro de la comunidad local. La
respuesta de Ariadna es la que se considera legitima porque viene en el libro de texto.
La de Mohamed se descarta porque se ha dado en arabe y el resto de la clase no la
puede entender. En este caso, el conocimiento legitimo del libro de texto se valida a
través de la lengua legitima de interaccion en el aula que es el castellano. Ademas, el0
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ultimo turno el profesor deja claro que el conocimiento legitimo se debe aprender a
través de la memorizacion. Si bien en esta secuencia el profesor elicita el conocimiento
con una pregunta abierta a toda la clase, el acceso al conocimiento legitimo sobre el
Islam se manifiesta en el control de los turnos de conversacion. La voz de Mohamed no
se incorpora ni se aprovechan otras formas de conocimiento basadas en la experiencia
del alumnado. Las apelaciones del profesor a Mohamed lo ratifican como ejemplo
cultural de referencia pero no de didlogo e intercambio de fuentes de conocimiento.

En el caso de Jardines, la desaparicion simbolica de la diversidad,
contrariamente al caso de Planetas donde ocurria por invisibilidad de la diferencia
cultural, se produce por sefialamiento de la misma y deriva en los mismos procesos de
limitacion y acceso a lo que se considera conocimiento legitimo en el aula que hemos
identificado en el ejemplo de Planetas. El conocimiento que aportan los alumnos de
origen inmigrante no se incorpora, o bien se obvia, como es el caso de Obiang, o bien se
sefala pero no se legitima como en el caso de Mohamed. En ambos casos, el profesor
define, controla, asigna y distribuye los recursos de aprendizaje de lo que cuenta como
conocimiento legitimo, contribuyendo de este modo a la descapitalizacion del alumnado
de origen inmigrante en clases regulares.

3. Evangelista: Un presente de “poca inversion”

El ejemplo de mayor concentracion de alumnado de origen inmigrante dentro de
nuestro corpus lo representa el IES Evangelista, un centro en el que se agrupan de
manera artificial estudiantes procedentes mayoritariamente de América Latina, en
particular de Ecuador, Colombia, Peru y Republica Dominicana. Aunque el alumnado
era percibido como “cercano” entre los profesores y “con ventajas” frente a otros grupos
debido a que “comparten nuestra lengua”, sin embargo, la riqueza lingiiistica de las
variedades de espaiiol de este centro no se consideraban como fuentes de conocimiento
legitimas ni garantizaban el éxito escolar (Bernstein, 1975; Labov, 1970, 1972a, 1972b;
Philips, 1972). Los estudiantes de origen latinoamericano eran categorizados por sus
profesors como “listos pero no quieren estudiar”, “s6lo vienen a trabajar o “traen bajos
niveles académicos”.

El analisis de las interacciones en este centro muestra como los discursos que
circulaban en el orden institucional sobre el nuevo alumnado, asi como las practicas
educativas que tradicionalmente se autolegitimaban y autopercibian como
“homogéneas” y “homogenizantes”, “monolingiies” y “monoculturales” se veian
cuestionados por los distintos retos que la repentina multiculturalidad les estaba
imponiendo. Los alumnos “fracasaban” a pesar de compartir un “vinculo
historicocultural” con el pais de acogida.

Los siguientes ejemplos muestran datos de las clases regulares® de Ciencias
Sociales y Lengua. El grupo tenia 15 alumnos, de los cuales s6lo dos eran locales frente
a 6 de Ecuador, 3 de Republica Dominicana, 1 de Filipinas, 1 de Marruecos, 1 de
Rumania y 1 de Venezuela. Dos profesors de origen local, especializados cada uno en la
asignatura correspondiente eran los responsables de cada clase.

6 Aunque la clase completa la conformaban 28 estudiantes, el resto de los estudiantes salian durante estas
clases a las respectivas aulas de Compensatoria.
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Este curso resultaba ser el “mas conflictivo”, segin la opinidén de los profesors
del centro, asi como del propio alumnado: “jsomos los mas indisciplinados!”. El
profesor de Ciencias Sociales buscaba el control de la clase y construia su autoridad a
través de diversas estrategias interaccionales que analizaremos en los siguientes
ejemplos. El profesor de Lengua, por su parte, representaba al grupo de profesors en
espera de plaza fija en algliin centro escolar de la Comunidad de Madrid. Sabia que al
aflo siguiente ya no estaria alli y, aunque invertia un poco mas en la clase, y promovia el
que el alumnado se involucrara en la co-construccién de su conocimiento, entendia la
diversidad como un esfuerzo adicional que “nos obliga a ajustar los contenidos”.

3.1 Sociales: “Necesitan poco”

La unidad didactica observada en Ciencias Sociales fue la de “El Islam” o “Los
Musulmanes en la Peninsula Ibérica durante la Edad Media”. Este tema ha sido visto
por distintos expertos en Educacion Intercultural como relevante para promover
visiones positivas sobre la reciente inmigracion magrebi en Espafia entre el alumnado
(Colectivo Amani, 2004). De acuerdo con estos planteamientos, el tema permitiria
destacar lazos histérico-culturales, asi como el constante intercambio entre los dos
territorios. Sin embargo, la forma en la que se “construia” el conocimiento en esta clase,
lejos de promover tales relaciones, confundia al alumnado y distaba de su propia
realidad, tal como algunos alumnos nos lo comentaban en las entrevistas.

En el siguiente ejemplo, la actividad central del desarrollo de la leccion era la
resolucion, en voz alta, de un cuestionario preparado por el profesor. Este entresacaba
algunas preguntas del libro de texto, las organizaba en una hoja de manera distinta a la
cronologica, las fotocopiaba y entregaba al alumnado. Los estudiantes debian asi ir de
pagina a pagina del texto buscando las respuestas a dichas preguntas:

(4) Genaro: pa- / —por qué decidieron los musulmanes invadir la Peninsula

Ibérica

//jcontestacion!

Brian: — por la habilidad de /&

Genaro: & por la habilidad el gobierno que habia en Esparia // sabéis

que la expansion

Eugenia: — jporla?

Genaro: —debilidad del gobierno visigodo / que eran los visigodos los que gobernaban
/ era —un pueblo germanico / recordad (7”) y aqui volvemos otra vez a las andadas /
escuchad que no quiero ser muy pesado ni muy reiterativo pero es que pa’ aprender
historia / con Roma el Mediterrdaneo era uno / jMe / diterraneo! / mar alrededor de
tierra / rodeado de tierras / dominado por un solo / pueblo / por un solo gobierno /por
un solo imperio / el romano // (...)/ porque el Imperio Romano se dividio en dos /

—jque con Mahomal!? / que precisamente la proxima semana / la proxima semana / el
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domingo proximo / —periodico de tirada nacional va a sacar una biografia // la voy a
coger y la vamos a rifar en clase / para uno / va a sacar- / porque el miércoles o el
Jueves va a salir la biografia //{a Brian} — Lopez! / la biografia de Jesucristo / jeh? /
o Jesus de Nazaret / (...) a salir una biografia / // bueno / pues la expansion de los
musulmanes /— la expansion del Islam fue muy rapida y llegaron hasta el norte de
Africa // jpor qué se deciden a atacar Espaiia? / saltar el el Estrecho de Gibraltar /
porque vieron que era posible no solo pasar sino ganar // ;estamos? /primera cosa /y
ahora / segunda / por qué les resulto tan facil y tan rapida la conquista? / sigue leyendo
/hemos dicho por qué / porque vieron necesidad /y [por qué resulto tan facil!

Brian: porqueee &

Genaro: & jpor!/ jlo que pasa siempre en la vida! / ;eh? / un [imperio cae /

un] =

Carolina: [(debilidad de)° los visigodos que permanecieroon— ]

Genaro: = jdebilidad! / jque ya lo ha dicho ¢€l! / jotra razon!//

Brian: apoderarse //

Genaro: porque estaban desunidos / porque luchaban entre si / jporque las distintas
familias estaban a la GREfia! / como decimos / otra razon // (( )) jees en la vida! /— jla
union hacet! / como se dice en una frase / —jila uniéon hace! 1

Alumnos: —la fuerza!

[Corpus y transcripcion Patifio-Santos]

El profesor llevaba la clase siempre de la misma forma: ¢l lanzaba una pregunta
del cuestionario, en voz alta, y seleccionaba a alguien para contestar. Por su parte, los
estudiantes intentaban participar, muchas de las veces auto-seleccionandose. Sin
embargo, una vez el chico o chica iniciaba su turno para leer la respuesta el profesor
solapaba el turno y continuaba sin haber escuchado la contestacion completa del
participante. Ello explica la diferencia significativa entre la duracion del turno del
profesor frente a los del alumnado, asi como una presencia dominante de la voz del
profesor dentro del “floor” de la interaccion. En este ejemplo, Brian se autoselecciona
para contestar a la pregunta factual con la lectura literal del libro de texto. Una vez el
alumno comienza a leer, el profesor solapa el turno del alumno y completa, segin su
parecer, la oracion que no ha escuchado. Una pregunta de aclaracion de Eugenia,
permite al profesor retomar el turno y comenzar una extensa intervencion en donde
despliega una serie de estrategias retdricas e interaccionales: presenta el contenido, abre
paréntesis tematicos, define, reformula y evalta los contenidos, entre otros. Todo ello
hace parte de la practica profesor pero al observar detenidamente el contenido se
observa como tales acciones dentro de este contexto aparecen subvirtiendo la propia
practica profesor. Asi, lejos de explicar el tema central, encontramos una serie de
definiciones realizadas desde el sentido comun (“Mediterraneo jMe / diterraneo! / mar
alrededor de tierra / rodeado de tierras”) a partir de tautologias, y figuras retoéricas como
repeticiones y anadiplosis (“dominado por un sélo / pueblo / por un sélo gobierno /por
un so6lo imperio / el romano™).
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Ademas de ello, evaluaciones basadas en opiniones personales, anécdotas (“con
Mahoma!? / que precisamente la proxima semana / la préxima semana / el domingo
préximo / perioddico de tirada nacional va a sacar una biografia”) y paréntesis tematicos
que se intercalan con el tema central. Dentro de este turno, por ejemplo, encontramos, al
menos, cinco cambios tematicos que podemos resumir en: (1) identificacion de los
Visigodos; (2) paréntesis recordatorio en donde hace un salto cronoldgico al pasado
anterior al periodo que describe; (3) anécdota sobre la biografia de Mahoma o de
Jesucristo que aparecerd en el periodico y que rifard entre el alumnado; (4) breve
secuencia incrustada para llamar la atencion a “Lopez”. Finalmente retoma el tema
central de la secuencia (5) “la expansion de los Musulmanes” y lo re-sitia con la
pregunta retdrica “;por qué se deciden atacar Espafia?”, que ¢l mismo responde. Busca
recoger asi los datos que desea que el alumnado “retenga” y que enumera en “dos
cosas”, el por qué del ataque y una segunda cuya pregunta abre una “elicitacion”™’ “jpor
qué resulto tan facil!”. Brian entonces decide participar nuevamente para responder a
esta supuesta pregunta de tipo factual® pero de nuevo su turno es solapado y su
respuesta redefinida de acuerdo con las propias ideas del profesor. Finalmente, una de
las caracteristicas mas importantes dentro de la participacion en la construccion de lo
que contaba como conocimiento legitimo era la de lanzar una méxima, frase hecha o
dicho para que el alumnado en coro repitiera, de modo que el conocimiento que se
evaluaba no era el académico.

Del mismo modo, la categorizacion del alumnado como (“no se saben comportar
el profesor”), era aprovechaba por el profesor durante en el desarrollo de los contenidos
para construir un marco de participacion moral, en el que contaban mas las reflexiones
sobre la vida y el futuro, argumentando que “sois jovenes y todo os importa tres
cominos”, que el desarrollo de los contenidos académicos. A través de formas de
lenguaje figurado, el profesor se posicionaba como locutor de las sentencias morales de
un autor colectivo, la sociedad de acogida. Como por ejemplo, “castigar el cuerpo es
castigar el alma”; “Vuelve al camino!” (insinuando que una alumna no ha venido a clase
porque no desea comportarse “bien”).

3.2 Lengua: *“de uno en uno”

En la clase de Lengua, el mismo grupo de alumnos, aunque en distinto grado, se
comportaba de manera contestataria. El profesor les motivaba a una mayor participacion
a través de secuencias de elicitacion en las que les ayudaba con distintas estrategias a
llegar a la respuesta “correcta”, pero las rutinas y actividades se veian interrumpidas por
constantes “llamadas de atencion”. La actividad central era analizar, entre todos y en la
pizarra, un grupo de oraciones que permitian al profesor explicar los complementos
(directo-indirecto) del verbo, asi como los pronombres que permiten reemplazar tales

7 Hemos denominado a este tipo de preguntas que abren una supuesta elicitacion como “elicitacion falsa”
debido a que el docente realmente no busca la participacion del alumnado, En cuanto un alumno o alumna
comienzan a responder ¢l solapa el turno y contintia.

8 Igualmente las preguntas que se suelen denominar “factual questions”, segin Tsui (1995) y que buscan
respuestas sobre datos concretos, cobran otro sentido dentro de esta clase, por ello, las identificamos
como “false factual questions”. Asi, lo que cuenta como respuesta correcta es lo que el docente construye
a partir de parte de las respuestas que los estudiantes intentan responder, no los datos que demanda.
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complementos respectivamente (lo/la- le). Los estudiantes buscaban intervenir asi no
conocieran las respuestas y por ello, continuamente el profesor tenia que explicitar la
norma de “silencio” mientras el participante seleccionado (=legitimo) tenia su turno: (5)
Carolina: (eso no entiendo yo°)°

Manuel: no entiendes qué es el andlisis sintacticol/ bueno pues vamos a explicarlopara
que lo sepamos de una vez (())°/// (...)/ la sintaxis // { a un estudiante}— José /;has
terminado de decir lo que estabas diciendo? /

José: si

Manuel: —;Brian? {risas de los alumnos}

Manuel: {escritura en pizarra} / la sintaxis y la morfologia

Yesenia: {dirigiéndose a un compariero de la clase} ((()) hostia!)°

Manuel: Yesenia / jte acuerdas que no se puede hablar cuando te da la gana?
Yesenia: si / si // lo siento / lo siento {dirigiéndose al profesor}

Manuel: / Brian / jte callas?

Brian: (estaba leyendo el libro)° (5”)

Manuel: la sintaxis y la morfologia son dos partes de la gramadtica / (...)

// que dan ocasion a hacer el analisis sintdctico y morfologico

respectivamente // —LA sintaxis / analiza la funcion // y— la morfologia / la

forma / os lo explico un poco mejor porque quiza con esto no lo entendéis

del todo / —la funcion quiere decir / como su nombre indica / el papel que

representa cada elemento dentro de una oracion // por ejemplo en esta

oracion Juan escribe una carta a Pedro /— la palabra Juan representa el

papel de sujeto / esa es su funcion // el andlisis sintdctico consiste en decir

que aqui Juan es sujeto//(...)AQUI es sujeto //—el ANALISIS MORFOLOGICO

(..) estudia la forma / (...) / una palabra siempre tiene la misma forma //

por ejemplo//voy a poner —una comparacion para que lo entenddis /—todos los

que estamos aqui ahora somos personas/—somos seres humanos /independiente
mente de quién sea/ —Lady es un ser humano/ — Esmeralda es un ser humano/ —Ruth
es un ser humano y asi todos nosotros / PERO las funciones que tenemos son distintas //
yo / también soy un ser humano // (,,,)/ a mi me toca ahora la

funcion de profesor y a vosotros os toca la funcion de alumnos y alumnas /

en otros tiempos yo también fui alumno // tenia otra funcion distinta // bueno

pues con las palabras ocurre algo parecido // (...) // —Carolina / jte enteras

ya un poquillo de qué es esto? /(37) ;jno? / ;todavia no? //

Carolina: (mds o menos)®

? El subrayado muestra la variedad de habla de espafiol de Ecuador que habla Carolina. Pocas veces el
alumnado utiliza su propia modalidad de habla dentro de las interacciones, salvo el tono y algunos
aspectos de tipoi fonético-fonologico nos permiten identificar las distintas variedades de espaiiol
presentes en el aula.
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[Corpus y transcripcion Patifio-Santos 1d E250104L]

Las maneras de co-construir el conocimiento en la clase Lengua se ilustran en
este ejemplo. El profesor quiere motivar a la clase completa a comenzar el andlisis
sintactico, identificando los complementos del verbo en las oraciones que ha escrito en
la pizarra. Selecciona a Carolina para comenzar el analisis de manera oral pero ante la
duda de la alumna frente la tarea que debe realizar, el profesor comienza una secuencia
explicativa. Esta secuencia se ve interrumpida por llamadas de atencidén a distintos
alumnos (Jos¢ y Brian), quienes estdn manteniendo conversaciones paralelas al turno
del profesor. Las risas de los demds compafieros alinean al grupo con quienes han
infringido la norma de la participacion, a lo que el profesor decide ignorarlas y
continuar con su explicacion. Una vez reinicia su turno, un intercambio paralelo (un
enfrentamiento verbal) entre Yesenia y uno de sus compafieros salta del backstage
(Goffman 1981), al floor de la clase, infringiendo nuevamente la “norma de silencio”.

El profesor entonces se dirige directamente a la alumna y de manera enfatica y
en algin grado coloquial, alinedndose con el tono que ha utilizado en el turno anterior,
le recuerda la norma alterada. Yesenia se excusa pero el profesor se dirige ahora a Brian
para pedirle que haga silencio. El chico da una explicacién en voz baja, intervencion
interpretada por el profesor como una forma de acting (D’amato, 1993) que decide
ignorar. Retoma asi el turno para la explicacion que quiere dar y al final del largo turno
explicativo comienza una secuencia de elicitacion con Carolina para llevarla a
identificar la diferencia entre el “analisis sintactico” y “el morfologico”.

Observamos como la gestion de la participacion es diferente a la de la clase de
Sociales, el profesor controla el tema y las normas de la clase que explicita
continuamente al llamar la atencion a los alumnos, al tiempo que ignora las
intervenciones del mismo interpretandolas como formas de acting. Centra asi la
atencion en los contenidos académicos. Asimismo, a diferencia del profesor de Sociales,
el de Lengua utiliza una serie de recursos pedagogicos (define, redefine, parafrasea,
ejemplifica, compara y hace analogias) para ayudar a sus alumnos y alumnas a
coconstruir los conceptos abstractos y hacerlos mas cercanos a su realidad.

Desafortunadamente esta gestion de la participacion como del desarrollo
tematico no son suficientes para motivar al alumnado e invitarle a asistir a clase o
cumplir con las tareas propias de la cultura escolar. Al igual que en las distintas clases
observadas en este centro y en diferentes momentos, el desarrollo de la practica
educativa en la clase de lengua era “diferente”. Los alumnos no cumplian con los
deberes, o lo hacian de manera parcial, muchas veces faltaban a clase escondiéndose en
los lavabos o ausentandose del centro. Los contenidos seguian siendo los
correspondientes al curriculum oficial y no habia ajustes, a pesar de que el profesor de
veia “forzado” a hacer alglin tipo de adaptacion curricular.

La preocupacion por el control de la disciplina evitaba innovar, recurriendo a
formas de trabajo cooperativo o por tareas. Por ello, la atencidon se centraba en un solo
alumno, ignorando a los demas, lo que generaba una lucha por el fronstage, en la
medida en que todos querian ser escuchados. Buscaban entonces auto-seleccionarse
para realizar la tarea que demandaba el profesor: leer en voz alta o intentar, de alguna
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manera, responder y, en algunos casos, “adivinar” las respuestas. Las formas de
participacion de muchos quedaban relegadas a la “indisciplina”, a las conversaciones
entre ellos y a diferentes formas de acting (tirar papeles, enviar sms por el movil, etc.).

Dos afios después, de los 15 alumnos de las clases regulares de Lengua y
Ciencias Sociales de segundo B del Evangelista s6lo 2 habian llegado a 4° de ESO. Los
demas se habian quedado como repetidores en 3°, se habian cambiado de centro escolar,
habian derivado a cursos de diversificacion, a Programas de Garantia Social y en el peor
de los casos habian abandonado la escuela para “ponerse a trabajar”. Algunos
estudiantes entendian que en su centro “no se hace nada”, tal como lo explicaba
Claudia, una alumna de 3° de ESO del curso escolar 2005/06, “por ejemplo / es que aqui
casi / es que aqui no vemos nada / mira / hoy a primera {hora de clase} / nada / a
segunda / qué dimos en segunda? /(...) tampoco nada / a terceraa / nada “.

4. Discusion final

El estudio etnografico e interaccional del proceso de distribucion de recursos y
capitales en los diferentes programas (tanto regulares como de ‘“Atenciéon a la
diversidad”) de los cuatro centros de la Comunidad de Madrid estudiados nos permite
identificar un abanico de practicas de distribucion y reproduccion del conocimiento
legitimo. Tales précticas, tal y como estos ejemplos han mostrado, responden a dos
polos relacionados con el grado de concentracion de alumnado de origen extranjero.

Un primer polo estd constituido por las practicas socioeducativas de las aulas
regulares. Las clases de Sociales de Planetas y Jardines permitieron ejemplificar esta
situacion. En ellas se observa una desaparicion fisica y/o simbdlica de la diversidad
lingiiistica y cultural ya que, por un lado, la diversidad lingiiistica y cultural se hace
invisible en las aulas y se considera parte de las clases de Compensatoria y/o Aula de
Enlace. Por otro lado, la diversidad no desaparece del aula pero si del espacio de
participacion al no ser seleccionada para intervenir, al mantener las mismas actividades
y demandas de practicas educativas autoconsideradas como monolinglies y
monoculturales o al no haber alguna adaptacion curricular ni referencia a los contenidos
que el alumnado de origen extranjero pudiera saber. En los casos en los que la
diferencia se marca, se hace a partir de procesos de senalamiento en los que, de manera,
exotizadora el alumno de un pais de origen en particular se erige como “representante
de su cultura”, tal como lo hemos visto. En este primer polo, lo que cuenta como
conocimiento legitimo son los contenidos del curriculum oficial sin contemplar las
diferencias en las formas de ser/hacer de todos los participantes. En la organizacién
secuencial de estas clases predomina la elicitacion para responder diferentes tipos de
pregunta (factuales y/o de opinion), asi como una serie de actividades que cubren
repasos con toda la clase, exploracion de contenidos ya vistos, lectura individual o en
voz alta, subrayado, trabajo en parejas o grupal. En resumen, formas variadas de
producir y reproducir el conocimiento. En algunos casos, parte de estas formas
pertenecen a lo que se ha denominado “safetalk”, that is, interactions to refer to
classroom talks that hide the display of academic incompetence and appear to be part of
“being doing the lesson” (Chick 1996; Horberger & Chick, 2001).

Un segundo grupo lo conforman los programas de “Atencion a la diversidad” en
los que el alumnado de origen extranjero, junto con el local que “necesita apoyo
escolar”, sale del aula regular a clases paralelas en las que los contenidos asi como las
actividades se organizan para “compensar las deficiencias que traen”, ya sea por “bajo
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rendimiento escolar” como para “ponerse al dia con los contenidos del vitae oficial”.
Las Aulas de diversificacion, Compensatoria, los agrupamientos por rendimiento
escolar y, en el caso extremo, un centro escolar, el Evangelista, en el que ya no sélo
ciertas aulas en particular sino todo un instituto constituye una comunidad de
compensacion, conforman este complejo grupo. En este ultimo caso, el conocimiento
que se legitima y reproduce es el minimo, a partir de una unica actividad a lo largo de
las clases en las que se busca el control de “la disciplina” o educar para la vida (dentro
de lo que se considera “correcto”, o no, “presente”, “futuro”, “éxito”, “fracaso” dentro
de la sociedad de acogida). No se ofrecen los capitales que permitirian el acceso y la
movilidad social del alumnado. El alumnado “latino” de Evangelista reproducia un
habitus que legitimaba el abandono escolar, asentado en la idea de que “la escuela no
sirve para nada”, con el consecuente proceso de descapitalizacion de los conocimientos
que traia el nuevo alumnado.

Finalmente, en lo que se refiere a los contenidos que se legitimaban en las clases
de Lengua y Sociales, los ejemplos muestran como las clases de Lengua se centran en la
oralidad y en la ensefianza de vocabulario a través de la practica controlada, centraba el
aprendizaje de funciones pragmaticas minimas de uso diario (sélo para “sobrevivir”),
que no facilitan la adquisicion de los recursos lingiiisticos necesarios para acceder al
sistema educativo regular. La lengua se entiende como un sistema de reglas antes que
como un medio de comunicacion efectiva en situaciones reales concretas.

Las clases de sociales por su parte legitimaban contenidos y formas de
representacion que tenian en cuenta una sola perspectiva de tipo eurocéntrico y
etnocéntrico. Era bajo esta inica vision desde donde procesos como “la inmigraciéon”, la
“presencia musulmana en la Peninsula Ibérica” (asociada a “Espafia”), la diversidad
cultural de Al Andalus” y “la importancia del Camino de Santiago de Compostela” se
entendian como hechos historico-politico-sociales “verdaderos”. Se legitimaba asi una
sola manera de ser y de hacer al explicar procesos complejos que requieren
explicaciones flexibles e integradoras.

Las situaciones que hemos descrito a través de este abanico de practicas
socioeducativas que legitima el conocimiento nos permiten pensar en la existencia de un
sistema educativo paralelo reservado para un alumnado que no tiene los capitales ni
recibe los recursos necesarios para participar en el sistema de educacidon oficial
(Carrasco, 2004, Martin Rojo, 2006b). Asi, el alumnado que entra en Aulas de Enlace o
en Compensatoria usualmente sigue un itinerario alternativo que comporta ir
directamente a, o continuar en, aulas de Compensatoria para luego asistir a la
Diversificacion y en el mejor de los casos a los programas de Garantia Social, cuando
no, al abandono escolar.
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