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Resumen

El objetivo del articulo es poner de manifiesto las concepciones implicitas de clase social que se escon-
den bajo los discursos y practicas del profesorado cuando se refieren a los procesos de éxito, fracaso y
abandono escolar de su alumnado. Para ello, el anilisis se basa en una metodologfa cualitativa centrada en
entrevistas con equipos directivos, orientadores/as y profesorado de diversos centros de educacion se-
cundaria obligatoria de Catalufia. Los resultados muestran tres grandes explicaciones en relacion al riesgo
de fracaso y/o abandono escolar: la falta de interés, el déficit familiar y la patologizacion de la diversidad.
En suma, estos discursos reflejan la incorporacion de la l6gica meritocratica hegemonica en los discursos
y practicas cotidianas de los docentes, generando repercusiones claves en términos de equidad y calidad

educativa.
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Abstract

The objective of the paper is to analyse the implicit conceptions of social class hidden in teachers’ dis-
courses and practices when referring to their students’ processes of educational success, failure or drop
out. The analysis is developed trough a qualitative methodology based on interviews to principals, peda-
gogic coordinators and teachers from different compulsory secondary schools in Catalonia. The results
illustrate three main explanations regarding the students’ risk of educational failure and drop out: the
student’s lack of commitment, the family deficit, and the patologisation of diversity. Summing up, they
exemplify how the hegemonic meritocratic logic is embedded in teacher’s daily discourses and practices,

thus, generating key effects in terms of educational equity and quality.
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Introduccién

Han pasado mas de treinta afos desde que Rist (1970) publicé su conocido articulo Clase social de los estu-
diantes y expectativas del profesorado: la profecia antocumplida. En dicha publicacion, Rist puso de manifiesto que
las expectativas iniciales del profesorado tenian una importancia clave para entender las oportunidades
de éxito y/o fracaso escolar de los estudiantes e identifico, a partir de una meticulosa investigacion cua-
litativa, tanto los factores claves en la construccién de dichas expectativas como sus consecuencias en la

experiencia escolar cotidiana de los jévenes.

Desde aquel momento numerosas investigaciones a nivel internacional se han encargado de profundi-
zar sobre los efectos de las expectativas docentes en términos de equidad y calidad educativa (Van Houtte,
2011) y han puesto de manifiesto que el alumnado de bajo estatus socioeconémico familiar tiende a estar
sobre-representado como zarget de bajas expectativas docentes (Auwarker y Aruguete, 2008; Dunne y
Gazeley, 2008). A nivel espafiol, sin embargo, siguen siendo escasos los estudios sobre este tema y menos
ain los que focalizan su mirada en la relacién entre expectativas docentes y clase social del alumnado.
Esta omision cobra una relevancia central cuando contemplamos la persistencia de la variable clase social
para explicar tanto los procesos como los resultados educativos de los estudiantes. Tal como han puesto
de manifiesto investigaciones recientes en el contexto espafiol, el origen social de los estudiantes y, en par-
ticular, el capital instructivo de sus progenitores, es una variable clave para explicar cuestiones tales como
los afios y tipos de estudio a los que accede la poblacién, los riesgos de abandono escolar prematuro o las
puntuaciones obtenidas en las pruebas PISA y similares (Bonal, ez. 4/, 2013; Martinez, ez al., 2012).

Asi pues, lejos de los discursos crecientemente individualistas que defienden la pérdida de importan-
cia de la variable clase social para entender las dinamicas educativas y sociales contemporaneas (Gillies,
2005), los datos ponen de manifiesto que sigue tratandose de una variable crucial para entender las dina-
micas de equidad o inequidad educativa; de inclusion y exclusion escolar. A modo de ejemplo, el reciente
estudio publicado por Bonal ez /., (2015) demuestra que, en Catalufa, las desigualdades educativas han
empeorado significativamente entre 2003 y 2012 y afirma que el estatus social y cultural de las familias
condiciona un 23 % mas los resultados de los estudiantes en las pruebas PISA 2012 de lo que lo hacia en
2003.

En este contexto, el objetivo del articulo es poner de manifiesto las concepciones implicitas de clase
social que se esconden bajo los discursos y practicas del profesorado cuando se refieren a los procesos
de éxito, fracaso y abandono escolar de su alumnado. Asi, algunas de las preguntas que gufan el analisis
son las siguientes: :Cémo se definen los conceptos de éxito, fracaso y abandono escolar por parte de
los docentes? ¢Qué causas se atribuyen a dichos procesos? sComo explican la emergencia de diferentes
actitudes escolares en el aula? ¢En qué alumno piensa el profesorado cuando disefia sus estrategias pe-
dagogicas? La hipotesis de partida es que la respuesta a estas preguntas no se puede entender al margen
del sistema de creencias del profesorado sobre lo qué es ser un “buen o un mal alumno”; sobre lo qué
es una actitud educativa “normal o desviada”. Y precisamente estas concepciones estan intrinsecamente

relacionadas con sus expectativas en términos de clase social.

Para realizar el analisis, el articulo se basa en una metodologia cualitativa centrada en entrevistas en
profundidad con equipos directivos, otientadores/as y profesorado de diversos centros de educacion se-
cundaria obligatoria en Catalufia. En total se han realizado 30 entrevistas en centros tanto publicos como

privados-concertados de la ciudad de Barcelona y de un municipio mediano de la misma provincia.

La estructura del texto es la siguiente. En primer lugar, se desarrolla la perspectiva tedrica desde la

cual se aborda el analisis y se presentan las principales aportaciones de la investigacion sobre expectativas
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docentes y clase social. Los tres siguientes apartados presentan los resultados del analisis, mostrando tres
grandes explicaciones docentes en relacion al riesgo de fracaso y/o abandono escolar: la falta de interés,
el déficit familiar y la patologizacion de la diversidad. Finalmente, en las conclusiones se hace una re-
flexion global sobre el efecto de las expectativas sesgadas en términos de equidad educativa y se proponen

algunas medidas de politica educativa para combatir el efecto de las mismas.

Aproximacién teérica: expectativas docentes y clase social

La investigacion internacional sobre expectativas docentes se ha desarrollado en base a dos grandes lineas
de analisis claramente relacionadas entre si: la primera analiza el rol que juegan diferentes caracteristicas
del alumnado, tales como sexo, etnia o clase social, sobre la configuracién de expectativas docentes; la
segunda se centra en los efectos de las expectativas sobre el alumnado, ya sea en términos de autoconcep-

cién, comportamiento o resultados.

Asf pues, desde la primera perspectiva, numerosas investigaciones han puesto de manifiesto que el
estatus socioeconémico de los estudiantes determina en gran medida las expectativas del profesorado, asi
como su comportamiento en el aula. Tal como afirma Van Houtte (2011), el profesorado tiende a creer
que el alumnado de mayor estatus socioeconémico tiene mejores resultados, es mas talentoso y se esfuer-
za mas que los estudiantes de bajo estatus socioeconémico. Y si esto es asi es precisamente por cOmo se
construye la imagen del “alumno ideal”. Efectivamente, ya en los afios cincuenta, Becker (1952) puso de
manifiesto que el profesorado construfa su imagen del alumno ideal tomando como modelo al alumnado
de clase media. Este alumno era el que presentaba las disposiciones “apropiadas” para el aprendizaje; el
que marcaba la pauta de “normalidad” a la que el resto de alumnado se debia ajustar. El estudio de Rist
(1970) hizo servir la misma categoria para afirmar que la imagen del alumno ideal marcaba las caracteris-
ticas necesarias que tenfa que poseer cualquier estudiante para conseguir el éxito educativo y que dichas

caracteristicas estaban en gran medida vinculadas con criterios de clase social.

Desde la emergencia de estos estudios clasicos, numerosas investigaciones han contribuido a desarro-
llar y concretar la relacion entre clase social del alumnado y expectativas docentes. El estudio de Dunne
y Gazeley (2008), por ejemplo, pone de manifiesto que la identificaciéon que hace el profesorado sobre
el alumnado con “dificultades o problemas de aprendizaje” se solapa con su concepcion implicita de su
posicion de clase. Asi mismo, Auwarker y Aruguete (2008), afirman que las expectativas negativas del
profesorado en relacion al alumnado de bajo estatus socioeconémico son especialmente fuertes en el
caso de los chicos, mostrando la relacion intrinseca entre clase social y género en la construccion de ex-
pectativas docentes. Es mas, tal como afirma Grant (2000), para los jévenes blancos de clase media es mas
facil construirse a si mismos como “buenos estudiantes” porque las caracteristicas de su posicion encajan
mejor con la imagen hegemonica del “alumno ideal”. Finalmente, aportaciones como las de Agirdag ez
al., (2013) o Diamond e7 al., (2004) ponen de manifiesto la intrinseca relacion entre expectativas docentes
y composicion social de los centros educativos, demostrando que a mayor concentraciéon de alumnado
de bajo estatus socioeconémico menor sentido de responsabilidad por el éxito educativo de los mismos.
No se trata solo de que el profesorado confie menos en las posibilidades de éxito del alumnado de bajo
estatus socioeconémico sino que ademas se siente menos responsable de su aprendizaje, considerando

que su éxito o fracaso escolar esta en, cierta medida, fuera de su control.

Desde la segunda perspectiva, el estudio pionero de Rosenthal y Jacobson (1968) Pygmaliin en el aula
marcé el punto de partida para que numerosas investigaciones se cuestionaran hasta qué punto y con
qué fuerza las expectativas docentes generaban efectos “reales” sobre los estudiantes. La tesis de partida

de estos autores era que las expectativas sesgadas generaban un tipo de comportamiento y rendimiento
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acorde con las mismas. Asi, haciendo uso del concepto original de Merton (1948), una profecia que se
auto realiza es una definicién falsa de la realidad que se acaba convirtiendo en real por los efectos que
genera sobre el comportamiento de los individuos a los que se dirige. Segun esta logica, si se espera que
a un estudiante le vaya mal en la escuela se le ofrecera un tipo de trato afin con tal expectativa que —si es
persistente— acabara influyendo sobre el comportamiento del estudiante y limitando sus oportunidades
de éxito académico. Asi pues, diferentes expectativas conducen a diferentes practicas docentes y diferen-
tes formas de relacion con el alumnado que generan entornos de ensefianza- aprendizaje y experiencias

educativas ampliamente divergentes (Tarabini, 2014)

Uno de los ambitos de estudio donde mas ha proliferado el analisis del impacto de las expectativas
docentes ha sido el de las agrupaciones del alumnado por nivel educativo o el de la division de los mismos
en itinerarios educativos prematuros. Tal como han puesto de manifiesto diversos autores tanto a nivel
internacional (Van Houtte ¢ a/., 2013) como espafiol (Pamies, 2013), la separacién del alumnado por ni-
veles no solo esta vinculada con su rendimiento, sino también y sobre todo con su clase social (y origen
étnico). De hecho, en todos los paises en que se han desarrollado estudios empiricos sobre este tema se
ha puesto de manifiesto la existencia de una sobrerrepresentacion de los estudiantes de menor estatus
socioeconomico en los grupos considerados de bajo nivel. Y este proceso se explica por la relacion cla-
ramente bidireccional entre expectativas docentes y grupos de nivel: por una parte, el profesorado tiende
a ubicar a los alumnos a quienes se atribuyen menos expectativas en los grupos de menos nivel y no hay
que olvidar que éstos tienden a coincidir con los de menor estatus socioeconémico; por otra parte, los
grupos de nivel son un fuerte catalizador de expectativas sesgadas y, por consiguiente, repercuten sobre
las actitudes y comportamiento del profesorado, sobre el contenido y procedimiento de ensefianza y, en
definitiva, sobre las posibilidades de aprendizaje del alumnado. Tal como han demostrado los multiples
estudios sobre esta cuestion desarrollados a escala internacional, los estudiantes ubicados en los grupos
considerados de menos nivel no solo tienen menos confianza en si mismos y en su futuro (Van Houtte
y Stevens, 2015), sino que, ademas, tienden a tener sistematicamente peores notas que el resto (Boaler ¢#
al., 2000).

En definitiva, en base al amplio corpus de literatura existente en este campo, se puede afirmar que
determinadas caracteristicas de los estudiantes se asocian claramente con las expectativas, actitudes y
practicas pedagogicas del profesorado y que, consecuentemente, repercuten sobre el comportamiento y
resultado de los estudiantes, generando diferentes oportunidades para el éxito educativo. En analisis que
se desarrolla a continuacion se centra exclusivamente en la primera parte de la ecuacién. Es decir, en la
configuracién y transmision de expectativas docentes. No se aborda, sin embargo, su recepcion por parte
de los estudiantes; su repercusion real sobre sus actitudes, practicas y oportunidades educativas. El mo-

delo en base al cual se basa el analisis es el siguiente:
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Figura 1. Modelo de andlisis

Definicion del éxito,

fracaso y abandono
escolar
Imagen A
alumno Causas atribuidas al
ideal éxito, fracaso
. 0 abandono
Clase social L Expectativas I .
alumnaco profesorado Rol atribuido al profe-
Actitudes sorado en el éxito-
escolares fracaso-abandonno
esperadas v

Estrategias
pedagdgicas/mecanismos
gestion diversidad

Fuente: elaboracién propia.

La falta de interés como causa del fracaso y abandono escolar

Como se apuntaba en el apartado anterior, el alumnado de clase media tiende a ser el modelo de referen-
cia en base al cual el profesorado construye su imagen de “alumno ideal”. De este modo, “‘se espera” que
aquel alumno proveniente de clases medias, con mayor capital instructivo familiar, muestre una mayor
disposicion, una mayor capacidad y unos mejores resultados académicos; por el contrario, las menores
expectativas en relacion al alumnado de estatus socioeconémico desfavorecido tienden a generar una
“naturalizacion” y “normalizacion” de sus posibles dificultades académicas e incluso de su fracaso y/o

abandono escolar.

Uno de los problemas claves de estas expectativas diferenciales radica, pues, en la falta de considera-
cion del “efecto origen social” sobre las actitudes, disposiciones y practicas educativas del alumnado. Es
decir, a menudo se olvida que el origen social es una poderosa fuente de desventaja social y educativa.
Consecuentemente, la explicacion de los resultados y la trayectoria educativa se asocia con una variable
central: la motivacion, el esfuerzo y el interés personal. Bajo este supuesto se presupone que los indivi-
duos son libres y racionales para decidir sus propias acciones, eliminando el efecto de los condicionantes
estructurales sobre las practicas, estrategias y decisiones individuales. El alumno, por tanto, construido
como individuo auténomo, competitivo y racional, setfa el principal responsable de su éxito y/o fracaso

escolar, al tiempo que se des-responsabiliza a otros agentes sociales de dichos procesos.

Efectivamente, este tipo de discurso se identifica claramente al preguntar al profesorado sobre cuales

creen que son las causas de las dificultades académicas y/o de comportamiento de sus alumnos.

R: Hay algunos [alumnos| con los que es muy dificil. Empiezan a faltar y cuando ven que tienen la edad [16
anos| ya dejan los estudios (...) Otros no aprovechan el tiempo porque simplemente se niegan, se niegan (...)
No hay manera de que vean que a corto o a largo plazo les sale rentable seguir en la escuela, para tener un titulo
0 para lo que sea. Deciden dejarlo y ya esta. (Coordinador pedagogico de una escuela concertada que
atiende a alumnado de origen popular).

P: ;Quié crees que se esconde, que explica, este perfil de alumnado? R: Bueno, lo primero es su actitud. Esta
clarisimo sno? la actitud que tenga el chico es mny dificil de cambiar. Primero porque no tiene ningsin interés.

[S}]
[92]
(O]
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Ninguno. Pero de aquellos de nada de nada, interés de ningin tipo. Entonces, esto es muy complicado, porque
ya legan de primaria con esta actitud. (Coordinadora pedagogica de un instituto publico con una
composicion social altamente heterogénea).

Como se puede observar en las citas anteriores, el interés del alumno en relacién a aquello que le ofre-
ce la escuela se presenta como una cuestioén sujeta meramente a la voluntad personal. Se da por supuesto
que los contenidos y metodologias del instituto son los correctos y que, por tanto, es el alumno el que
debe adaptarse a ellos. Asi pues, se trata exclusivamente de una cuestion de querer o no querer, obvian-
do por completo el efecto del origen social sobre las actitudes, disposiciones y practicas educativas del
alumnado. Es mas, los discursos basados en la falta de interés tienden a esconder una estricta separacion
entre las dimension instrumental y expresiva de las actitudes escolares, considerando que si bien la prime-
ra va mas alld de la responsabilidad del individuo, la segunda es perfectamente manejable y controlable.
Es decir, se entiende que los alumnos “deciden” consciente, libre y racionalmente portarse bien o mal
en la escuela, mientras que tener buenas o malas notas va mas alla de su voluntad. En base a esta estricta

separacion se construye la imagen de los “alumnos merecedores y no merecedores” de la intervencioén

> <C
b

educativa especifica. Los merecedores son aquellos “que se esfuerzan”, “que lo intentan”; aquellos que
se comportan segun lo esperado. Son, en definitiva, aquellos que no ponen en duda, que no cuestionan
el orden escolar de los centros educativos. Los “otros”, aquellos que no se comportan segin el patrén

establecido de “alumno ideal” no se consideran aptos para acceder a recursos educativos especificos.

R: Nunca plantearemos un grupo con curriculum adaptado para aquellos alumnos que tienen problemas conduc-
tuales. La idea es dar la oportunidad a aquel alumno que de verdad vemos que lo puede y lo quiere aprovechar.
Agquel que tiene dificultades de aprendizaje pero no a aquel con problemas de conducta (.. .) para poder estar en
el grupo los alummnos tienen que garantizar un compromiso de dedicacion y aprovechamiento porque el centro hace
una inversion horaria que les favorece, es una oportunidad para ellos, entonces en este contrato lo dejamos bien
claro: si el alumno no aprovecha este recurso vuelve al grupo ordinario. (Director de un instituto publico
compuesto mayoritariamente por alumnado de clase media baja).

R: 87 un alumno tiene muy mala conducta no ird a 3° A ni a4 ° A [grupos adaptados|. Los alumnos que van
a estos grupos es por notas. Es para la gente que, por lo que sea, tiene mala base o le falta capacidad. Es para
gente que quiere pero que no puede estar en el grupo normal (...) Si hay alguien que viene a reventar las clases y
no deja trabajar a nadie no le dejamos entrar [al grupo adaptado]. E/ compromiso es claro: ir al grupo adaptado
es una ventaja para el alumno, porque tener un profesor para 10 alumnos es un lujo, porque le ajustarin el
nivel, le ayndardan a aprobar, pero entonces [el alumno] tiene que comprometerse a controlarse, a portarse bien,
sino se va a un grupo normal. (Profesora de un instituto publico compuesto mayoritariamente por
alumnado de clase media baja).

De este modo, la atencién educativa especifica para los alumnos con dificultad se concibe como un
premio y no como un derecho educativo al que deberia tener acceso todo el alumnado. Asi pues, desde
este punto de vista, se presupone que destinar recursos especificos (sea en forma de profesorado, de orga-
nizacién horaria, etc.) para atender la diversidad educativa existente entre el alumnado es una excepcion y
no la base a partir de la cual organizar el dfa a dia en los centros. Es mas, tal como demuestran Escudero
y Martinez (2012), el enfoque dominante en Espafia para luchar contra el fracaso escolar ha consistido
en disefiar programas extraordinarios especificos para el alumnado en riesgo. Programas parciales y no
sistémicos. Practicas y dispositivos pedagogicos paralelos a la estructura y funcionamiento “estandar” de

los institutos que sirven para gestionar el dfa a dia del alumnado con mas dificultad.

Finalmente, es altamente significativo resaltar que una parte del profesorado entrevistado omite la res-

ponsabilidad de los propios centros y de los propios profesores en la explicacion de las actitudes escolares
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del alumnado, sobre todo de aquel que presenta mas dificultad. Asi pues, tal como demostraron Auwarker
y Aruguet (2008) en su investigacion, el fracaso escolar se percibe a menudo como un elemento fuera del

control del profesorado.

R: Nosotros somos profesores de secundaria, hemos hecho una carrera universitaria, sabemos de nuestra ma-
teria, pero no somos psicologos. Yo de mi materia te puedo explicar lo que quieras, pero he estudiado psicologia
0 pedagogia, asi que hago lo que puedo con los alumnos. Intento entender lo que puedo, pero no pidas peras al
olmo. (Coordinadora pedagdgica de un instituto publico con una composicion social altamente
heterogénea).

El déficit familiar como explicacién del fracaso y abandono escolar

La falta de interés que se atribuye al alumnado como causa de sus dificultades académicas se extiende
también al dmbito familiar. Referirse a la “falta de interés”, “la poca implicaciéon” o “la falta de acom-
pafiamiento educativo” por parte de las familias se convierte en un lugar comun para explicar porqué
algunas familias no se comportan segun lo esperado por la institucion escolar. Asi, a menudo se culpa a
la familia de clase trabajadora, a aquella con un menor estatus socioeconémico e instructivo, de delegar
en la escuela la educacion de sus hijos, sin cuestionarse cudles son sus oportunidades reales para llevar a
cabo la tarea educativa que el profesorado espera. ¢Hasta qué punto las familias entienden y comparten
las demandas de la institucion escolar? ;Cuales son las expectativas educativas de las familias en relacion
a sus hijos e hijas? ¢Y en relacién a la escuela? ¢En qué medida la escuela se percibe como un espacio que
pertenece al “nosotros” y sobre el cual las familias tienen derecho a decidir y a opinar? El concepto de
alteridad familiar respecto a la escuela utilizado por Bonal (2003) es de gran utilidad para responder a
estas preguntas, ya que precisamente pone el foco en la distancia que algunas familias sienten, perciben y
experimentan en relacion a las demandas y expectativas de la escuela. El origen social configura diferentes
modelos y formas de relacion con la escuela de forma tal que aquello que para unos es “normal” para
otros es absolutamente “intolerable” (Garreta, 2008). De este modo, es fundamental preguntarse por el
efecto de la clase social en las practicas educativas de las familias. Una pregunta que no siempre esta pre-

sente en las explicaciones que da el profesorado a la situacién educativa de su alumnado.

P: ;Quié crees que se esconde, que explica, este perfil de alumnado? R: Bueno, lo primero es su actitud |del alum-
nol. 'Y segundo los padres. Los padres. Es bdsica la colaboracion con los padres. Que los padres den importancia
a lo que hacemos aqui, que den importancia al profesorado, gue den importancia a aquello que se dice, a aquello
que se tiene que hacer. Si esto no lo cultivan los padres. .. es muy complicado. (Coordinadora pedagogica de
un instituto publico con una composicion social altamente heterogénea).

R: Cada vez se da mds, coincide que las familias con problemas de convivencia se corresponden con los alummnos
con mds problemas sociales y académicos. A principios de curso hacemos una reunion con los padres, solo tienen
que venir una hora por la tarde. Pero en una clase a lo mejor vienen 7, en la otra a lo mejor 12. Hay mucho
desinterés. No en todos los casos es asi, pero hay una relacion cansa efecto muy clara entre familias desestructu-
radas y niveles de aprendizaje. (Coordinador pedagogico de una escuela concertada que atiende a
alumnado de origen popular).

Sin duda, la imagen del alumno ideal a la que se ha hecho referencia en apartados anteriores se trans-
mite también al ambito familiar. El ideal de familia en que se piensa es la familia de clase media con un
elevado capital instructivo, capaz de acompafiar a la escuela en el proceso de ensefianza-aprendizaje de
los nifios y jovenes. Es mas, los modelos que se alejan de la “norma” se tienden a percibir desde la logica
del déficit. Dicho de otro modo, se tienden a considerar las normas de la clase media occidental como

universales y, por tanto, a considerar que todas las variaciones en relacion a esta norma son déficits, en
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lugar de diferencias fruto de la desigualdad social. Tal como afirma Gay (2002, 617), estas suposiciones sobre
la universalidad y la deficiencia son una de las mayores causas de la designaldad en las oportunidades educativas ofrecidas

a los estudiantes de backgrounds étnicos, racionales, culturales [y socioecondmicos| diversos.

Es mis, no se trata solo de omitir y/o obviar la influencia de la clase social en las practicas educativas
de las familias, sino en la existencia de estereotipos y estigmas en base a los cuales se desarrollan practicas,
percepciones y expectativas educativas sesgadas. El estigma, como bien sefalé Goffman (1963), no se
asocia directamente con la posesion de determinados atributos en si mismos, sino con las concepciones
sociales vinculadas a los mismos; con la construccion social de los conceptos de “normalidad” y “anor-
malidad”. De este modo, se presupone que determinados “problemas” familiares son lo que explica las
dificultades educativas del alumnado, aunque a menudo no se conozcan las caracteristicas especificas de
dichas familias. Asi, se da por supuesto que determinadas familias, aquellas de menor estatus socioecono-
mico y cultural, no disponen de los recursos necesarios para garantizar el desarrollo educativo de sus hijos
e hijas. Pareciera que, sin saberlo, el profesorado adoptara la clasica tesis de la “cultura de la pobreza”,
en base a la cual se presupone que todos los pobres comparten una serie de valores, normas y practicas

diferentes a los ideales y requisitos escolares.

R: [En relacion a los problemas conductuales del alummnado] Es una cosa bastante relacionada con sitnaciones
Sfamiliares. Incluso hay trabajos que dicen que en muchas ocasiones la fobia escolar esta relacionada con la mo-
noparentalidad, con esta falta de antoridad, digamos de la figura paterna. (Jefa de estudios de un instituto
publico compuesto mayoritariamente por alumnado de origen extranjero y con dificultades
socioeconémicas).

R: Bueno, detris del absentismo y del abandono suele haber familias mmny desestructuradas, a veces situaciones
exctremas con violencia, alcoholismo. (...) los padres suelen permitir esta situacion. (Directora de una escuela
concertada que atiende a alumnado de origen popular).

La patologizacién de la diversidad

El tercer gran elemento que aparece en los discursos del profesorado para explicar las situaciones de ries-
)
go y/o abandono escolar de sus estudiantes se asocia con lo que hemos definido como “patologizacion”
de la diversidad. En base a esta perspectiva, los problemas de aprendizaje y/o conducta del alumnado ya
no se explicarfan necesariamente por cuestiones de actitud (propia o de su familia) sino que se asociarfan
directamente con aspectos innatos y bioldgicos. El poder de la “normalizacion”, tal como dirfa Foucault
(1981, 1983) es, pues, lo que opera bajo este tipo de discursos. Es decir, la capacidad de imponer homo-
geneidad entre la gente (entre los alumnos, en este caso), pero también de medir las diferencias entre
los individuos; de jerarquizar estas diferencias de acuerdo con su propia “naturaleza”. De este modo, la
distincién entre lo “bueno” y lo “malo”, lo “normal” y lo “desviado” no se realiza unicamente en funcion
de los comportamientos y las actitudes de los individuos, en base a lo que hacen, sino a partir de sus po-
y > )

tencialidades intrinsecas, en base a lo que son.

Y efectivamente, numerosos jovenes que no cumplen las expectativas de comportamiento o rendi-
miento marcadas por la instituciéon escolar acaban siendo el blanco de diagnésticos e intervenciones
médico-psicoldgicas, bajo el supuesto de que la “inadecuacion” al contexto escolar se explica por un
trastorno mental. De este modo, las practicas, conductas y actitudes que no encajan con la cultura escolar
se definen como patoldgicas, se psiquiatrizan, y, por tanto, se externaliza la posibilidad de revertirlas. Si
la falta de adhesion escolar es una cuestion vinculada con problemas psicolégicos poco puede hacer el

docente por si mismo para revertir la situacion. La solucion se traslada al ambito médico-psicologico, sea
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a través del uso de farmacos o de terapias psicolégicas capaces de modificar la conducta de los jovenes.

La cita que se presenta a continuacion es clara en este sentido:

R: Hay un grupo importante de alumnos, asi como mis desmotivados en los que hay. .. yo diria que no es tanto
un problema de desmotivacion sino un problema mis de déficits de atencion, mds un tema psiquidtrico, ssabes?
Son alumnos que tienen una capacidad muy baja para poder atender, para poderse centrar, para... para tener
las condiciones dptimas para que les pueda entrar el aprendizaje, no? Pero claro, aqui te ves un poco perdido
porgue es una cuestion mas de control médico, pienso yo. (Profesora de un instituto publico compuesto
fundamentalmente por clases medias profesionales).

As{ pues, y recurriendo de nuevo a la perspectiva de Foucault (1981, 1983) la patologizaciéon de de-
terminadas conductas responderia a una demanda de disciplinamiento y control social que, a pesar de
presentarse como “natural” o “normal”, responde a determinaos presupuestos politicos, valorativos e
ideoldgicos. Efectivamente, la clasificacion de los trastornos mentales es extremadamente sensible a las
valoraciones y conceptualizaciones socio-historicas. Es decir, tiene que ver con la construccion de la
“normalidad” y la “anormalidad” en diferentes contextos historicos, temporales, sociales y territoriales.
De este modo, un contexto como el espafiol y el catalan marcado por los elevados niveles de fracaso y
abandono escolat?, por un repunte de las dindmicas de segregacion escolar (y por tanto, de concentracion
de alumnado de bajo estatus socioeconémico en determinados centros educativos) y por una reduccion
significativa de la inversion educativa (Bonal y Verger, 2013), se convierte en el marco idéneo para la
emergencia de nuevas “dolencias educativas” tales como la “fobia escolar”. Una dolencia reconocida en
la dltima edicién del conocido Manual Diagnoéstico y estadistico de los Trastornos Mentales (Diagnostic
and Statistical Manunal of Mental Disorders, DSM) de la Asociacion Estadounidense de Psiquiatria y que, por
tanto, dispone de una clara definicién de sus sintomas, su diagnostico y su tratamiento no solo psicote-
rapéutico sino también y, sobre todo, farmacolégico. La fobia escolar, de hecho, se ha convertido en un
“lugar comin” de las explicaciones ofrecidas por numerosos docentes entrevistados para entender los
elevados niveles de fracaso y abandono escolar que viven cotidianamente en sus centros educativos. Y
es que a veces, ésta es la tinica opcion para sobrevivir a un dia a dia marcado por la creciente precariedad
laboral, por la falta de mecanismos adecuados de atencién a la diversidad, por la rotacién constante del

alumnado y la concentraciéon de numerosas y diversas problematicas sociales.

R: Algunos alumnos con problemas conductuales esconden problemas mentales, fobias escolares, depresiones,
asperger, psicosis. .. Lo que hemos notado es que estos iiltimos anos, con la crisis. .. con todo el problema social,
las familias se quedan sin trabajo, hay muchos problemas y angustias en casa. .. esta deteriorando nncho la
conducta de los alumnos que nos llegan. Hay una relacion con estas familias que estan en casa, nerviosas, sin
trabajo. .. todo esto deriva en un tipo de conducta enfermiza con los alummnos (...) son chicos que de golpe se
niegan a venir al instituto, que tienen una incapacidad psicoldgica brutal. No pueden venir. Es superior a sus
fuerzas. No pueden llegar ni a la puerta. (...). (Jefa de estudios de un instituto publico compuesto
mayoritariamente por alumnado de origen extranjero y con dificultades socioeconémicas).

La psico-patologizacién de determinadas actitudes escolares es, en definitiva, un poderoso mecanismo
de poder en base al cual se exime a los centros educativos, a los dispositivos pedagdgicos “ordinarios” y al
propio profesorado de intervenir frente al riesgo de abandono escolar. Cuando se construye un discurso
clinico sobre la falta de adhesion a la escuela, cuando se patologiza la diversidad, solo caben respuestas

médicas a un “problema” de indole claramente social y escolar.

2 En Catalufia los porcentajes de abandono escolar prematuro en 2013 siguen afectando a un 24% de los jovenes de 18 a 24 afios, si-
tuandose muy lejos de la meta europea establecida en este campo (a saber: para el estado espafiol, un méaximo del 15% en 2020). En el
conjunto del estado espafol el porcentaje es del 23,5 %.
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Conclusiones

Los tres grandes discursos docentes analizados en este articulo pata explicar las situaciones de fracaso y/o
abandono escolar que se generan entre el alumnado (a saber, falta de interés, déficit familiar y patologi-
zacién) ponen de manifiesto la importancia de estudiar los micro-procesos escolares donde se producen
y reproducen las desigualdades educativas, poniendo el foco, en particular, en las practicas y expectativas
del profesorado. Tal como se ha demostrado, el profesorado no es un agente neutral en la gestion de la
desigualdad y en la provision de oportunidades educativas para sus alumnos. Sus practicas y sus discursos
configuran las experiencias, identidades y oportunidades de los estudiantes. El poder del profesorado, de
hecho, proviene de su enorme capacidad para decidir quién es un “buen” o un “mal” estudiante y para
crear diferentes “beneficios” para cada uno de ellos. Asi, el patrén de “normalidad” en una determinada
clase o escuela es creado por el propio cuerpo docente, quien tiene capacidad (“autoridad pedagdgica”)
para definir diferentes tipos de inteligencias, de organizaciones curriculares y pedagogicas para los dife-

rentes grupos definidos de estudiantes.

Obviamente, estas tres explicaciones no son las unicas que existen entre el profesorado. En otros arti-
culos se ha analizado el efecto que genera la composicion social y la cultura escolar de los centros educati-
vos sobre la produccién de expectativas mas o menos sesgadas entre el profesorado (Tarabini ef a/, 2015a;
2015b). A pesar de ello, se trata de tres argumentos que adquieren una gran relevancia, tanto cuantitativa
(por la cantidad de veces que aparecen) como cualitativa, (por sus implicaciones en las oportunidades
educativas de los estudiantes) en los discursos de los docentes entrevistados. Discursos que ponen de ma-
nifiesto la capacidad de penetracion de la ideologia meritocratica dominante en nuestros tiempos (Gillies,
2005); que omiten el efecto de las relaciones, identidades y subjetividades de clase en las posibilidades de
éxito y fracaso escolar. Discursos, en definitiva, que responsabilizan al individuo de su propio destino, de
su propia trayectoria educativa, a la vez que eximen a otros agentes (escolares, econémicos, politicos) de
dicha responsabilidad.

Es mis, si bien a lo largo del articulo se ha defendido que el profesorado tiene responsabilidad sobre
los procesos de éxito y/o fracaso escolar de sus estudiantes, no se puede presuponer que el profesorado
es el tnico responsable de dichos procesos. Y tampoco se puede confundir la atribucién de responsabi-
lidad con la culpabilizacién, ni con la individualizacién. El profesorado, igual que el alumnado, trabaja en
un contexto institucional, econémico y social que condiciona su practicas y sus expectativas docentes.
Asi pues, es fundamental generar las condiciones para disminuir el sesgo de las expectativas docentes y
generar una cultura docente social y culturalmente responsable (Gay, 2002). Condiciones que, a nuestro
entender, se vinculan, al menos, con dos grandes ambitos: la formacion docente (tanto inicial como per-

manente) y la lucha contra la segregacion escolar.

En primer lugar, pues, es fundamental que el profesorado tenga una mejor y y mayor comprension de
la clase social, de su significado, sus caracteristicas y sus efectos. Solo con un mayor conocimiento y una
mayor conciencia de estos procesos se podra combatir el efecto de los estereotipos, de los estigmas, en el
dia a dia de la practica docente. En segundo lugar, es crucial articular una politica clara de lucha contra la
segregacion escolar. Tal como ha demostrado la literatura clasica sobre cultura escolar (Hargreaves, 1992),
las concepciones y percepciones del profesorado tienden a ajustarse a los factores contextuales en los que
desarrollan su practica docente. Consecuentemente, la segregacion escolar no hace mas que reproducir
y consolidar las expectativas sesgadas, socavando las oportunidades de éxito escolar para todos los estu-

diantes y generando, por tanto, una reduccion significativa de la equidad educativa.
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