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Resumen. El artículo pretende mostrar los procesos de construcción de la diferencia que funcionan en ámbitos educativos for-
males, y que han sido detectados por las autoras a partir de la realización de varias etnografías escolares. Tras la constatación de 
la falta de coincidencia —siempre y en todos los casos— de lo que la escuela entiende como “mal estudiante” y “mal alumno”, el 
texto analiza algunas lógicas de construcción de alteridad que acaban generando procesos de estereotipación diversos, cambian-
tes y dinámicos. Siendo así, en el texto se refl exiona, e invita a refl exionar, sobre el funcionamiento interseccional y contextual de 
categorías socio-culturales como la “raza”/etnia, clase social y género en este proceso de generación de desigualdades sociales, 
que se despliega fundamentalmente, ante la presencia de población identifi cada como migrante extranjera en el sistema educa-
tivo español.  Palabras clave: Antropología de la Educación, etnografía, prejuicios y estereotipos, alteridad, migración.

Abstract. This article aims to show the various processes of construction of diff erences operating in formal educational settings, 
observed by authors in their ethnographic fi eld work. After discovering that the image schools, as formal institutions, have crea-
ted about what a ‘bad student’ is, does not correspond —always and in every context— with the image that schools have about 
what is a ‘bad pupil’, the text addresses the logics of construction of otherness that ending in a stereotyping process, changing 
and dynamics. Thus, the text analyses and elicits consideration on the contextual and intersectional functioning of socio-cultural 
categories such as “race” /ethnicity, culture, social class and gender in the generation of social inequality emerging, mainly, with 
the presence of foreign migrants in the education system. Key words: Anthropology of Education, ethnography, prejudices and 
stereotypes, otherness, migration.
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Introducción: algunas notas sobre el estado de la cuestión
Son diversos los contextos a indagar sobre la construcción de la diferencia como objeto teórico de 
estudio. Precisamente a ello hemos enfocado nuestras líneas de investigación y trayectorias acadé-
micas en los últimos años, dedicándonos, especialmente, a analizar los procesos de construcción de 
alteridad en contextos migratorios de manera amplia y en concreto en la escuela.

No obstante, por supuesto, fueron otros quienes iniciaron, hace tiempo, la investigación sobre 
alteridad en el campo de las ciencias sociales. Es imperativo mencionar en primer lugar a Georg 
Simmel y su aproximación socio-antropológica a la fi gura del extranjero como el otro2. El autor 
hablaba de relaciones dominadas por la ambivalencia al referirse a las relaciones de alteridad, se-
ñalando que:

[…] la unión entre proximidad y lejanía, implícita en toda relación humana, toma en la fi gura del extranjero 
una forma que podría sintetizarse en que en la relación con él, la distancia, signifi ca que el extranjero, que 
es alguien próximo, está lejos, mientras que la extranjería signifi ca que el extranjero, que está también lejos, 
está realmente cerca (Simmel, 2002: 59).

Para Simmel, el extranjero, el otro, nos es próximo y lejano al mismo tiempo: próximo porque 
sentimos que entre él y nosotros se dan rasgos comunes de naturaleza nacional, social, cultural, 
ocupacional o simplemente humana; y lejano en tanto que esos rasgos se extienden más allá de él 
o de nosotros, y sólo nos conectan porque conectan a mucha más gente (ibídem: 63). La idea de 
ambivalencia, como característica que defi ne al extranjero en su máxima fi gura de alteridad en las 
sociedades contemporáneas, será retomada más tarde de manera muy sugerente en la obra de Zyg-
munt Bauman (2005). Este autor entiende que la dualidad de la otredad reside en el carácter mismo 
de las relaciones a que da lugar: “[…] el extraño mina la vida social en sí misma. Esto obedece a 
que el extraño ni es amigo ni es enemigo; incluso puede ser ambos; dicho de otro modo, no sabe-
mos ni tenemos modo de saber cuál es su condición en un momento dado” (ibídem: 87).

Asimismo hemos de mencionar las investigaciones de Erving Goffman —en especial su in-
fl uyente obra “Estigma. La identidad deteriorada” (1963)—, dado que son también base y funda-
mento de nuestro trabajo, aunque no hablen exclusivamente de alteridad referida a la extranjería. 
El concepto de estigma que acuña el autor, como atributo desacreditador y forma de categorizar en 
negativo, a partir del cual construimos la otredad como diferencia desigualatoria, tiene hoy tanta o 
más vigencia que nunca. En palabras del propio Goffman, pareciera que:

2 Como estrategias narrativas usaremos la cursiva para indicar el uso de determinados términos en un sentido más amplio que 
el literal; del mismo modo, usaremos las comillas para señalar que dichas partes son expresiones textuales de autores y/o literales 
de discursos producidos por las personas entrevistadas.
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[…] creemos, por defi nición, desde luego, que la persona que tiene un estigma no es totalmente humana y 
valiéndonos de este supuesto practicamos diversos tipos de discriminación […]. Construimos una teoría 
del estigma, una ideología para explicar su inferioridad y dar cuenta del peligro que representa esa persona 
(ibídem: 15).

Los trabajos de Enrique Santamaría (2002), de Alexandro Dal Lago (2005) y Andrea Rea (2006) 
sobre la construcción social de la inmigración como problema en las sociedades globalizadas, 
acercan el análisis de la construcción de la diferencia como objeto teórico de estudio al fenómeno 
migratorio. Vemos así como el inmigrante —entendiendo que este término de base demográfi ca se 
transforma en una categoría socio-cultural a partir de la cual se identifi ca a determinadas personas 
y que, sólo a veces, se vincula a la idea de “extranjero”—; se plantea en la actualidad como el 
summun de la otredad.

A desentrañar y entender cómo se construye esta otredad, y al fi n y al cabo, ese proceso de 
construcción de la diferencia (en el que están implicados medios de comunicación, políticas, po-
líticos, legislaciones y sociedad civil en su conjunto) nos han ayudado también los presupuestos 
teóricos esbozados en el trabajo de Francisco Javier García Castaño, Antolín Granados y Rafael 
Pulido (1999), las investigaciones realizadas sobre discurso y racismo por Teum Van Dijk (1993, 
2003) y los trabajos relativos a las nuevas lógicas de funcionamiento del racismo de Michel Wie-
viorka (1992, 2006), entre otros.

En este artículo tratamos de visualizar dicho proceso en instituciones educativas formales, de 
manera que nos proponemos descifrar e interpretar las categorías a través de las cuales el discur-
so (como práctica social con poder per-formativo) que se emite desde ámbitos escolares ordena, 
clasifi ca y construye al alumnado. Partimos de que la escuela constituye un espacio artifi cial en el 
que se burocratiza la educación (Díaz de Rada 1996, 2008), instituida por los estados nacionales 
modernos como un espacio de contacto obligatorio (Carrasco 2001, 2008) entre las personas y sus 
diversidades —entendidas éstas de la forma más amplia—. Es por ello que nos parece un campo 
adecuado para poder desentrañar determinadas lógicas discursivas que construyen diferencias y 
generan desigualdades. En este propósito descubrimos que emerge la fi gura del inmigrante (en este 
caso, el alumnado inmigrante) como portador de estigmas3 que tienen que ver con la etnia/ “raza”/
nacionalidad, la clase social, el género, la lengua e incluso la religión. Y estos marcadores son usa-

3 Estigmas en el más puro sentido goffi ano, como atributos profundamente desacreditadores. Y es que, precisamente, el autor 
señala que una clase de estigma son los “estigmas tribales”, relativos a la raza, la nación y la religión, señalando que incluso pare-
cen ser cualidades que “pueden ser transmitidas por herencia” (Goffman, 2001). Nosotras vemos un paralelismo muy claro de esta 
conceptualización que plantea el autor y la identifi cación que se hace en la escuela de determinados alumnos como “inmigrantes”, 
dado que es algo que marca su paso por la institución, en tanto que reciben una atención específi ca que conlleva la imposición de 
una etiqueta muy difícil de eliminar. Esto sucede independientemente de que el alumnado en cuestión nunca haya migrado, aunque 
sí lo hicieran sus padres; posea nacionalidad española, porque haya nacido en España; y/o profese el cristianismo, el islam, cualquier 
otra religión o sea ateo. Lo único que parece importar es “ser identifi cado como inmigrante”.
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dos para construir buenos/as o malos/as estudiantes o alumnos/as bajo las lógicas de funcionamien-
to de la institución escolar. Diversas investigaciones, realizadas tanto en España como fuera de sus 
fronteras, merecen mención en este sentido, en tanto que pioneras en el análisis de las relaciones de 
alteridad y la construcción del buen y mal estudiante o alumno en la institución escolar.

La primera investigación de importancia que nos interesa, y que aborda los procesos de ca-
tegorización social en la escuela, es la etnografía de Paul Willis “Aprendiendo a trabajar” (2008 
[1977]). Su trabajo, enmarcado dentro de las Teorías de la Resistencia de la Educación, nos advier-
te de la importancia de la categoría “clase social” para la construcción de la identidad del propio 
alumnado, así como de las expectativas del profesorado hacia éste. Son interesantes también los 
trabajos de Peter Woods y Martyn Hammersley (1995), David Gillborn (1997) o Lotty Eldering 
(1997) sobre cómo las escuelas entienden e interpretan las diferencias de género y etnia y/o lugar 
de procedencia, y el condicionamiento que ello puede tener sobre los rendimientos académicos de 
los/as alumnos/as. El trabajo realizado por Margaret Gibson y John Ogbu (1991) aborda también 
estas cuestiones en profundidad. Ambos autores plantean la importancia que ciertas percepciones 
sobre el género, la etnia y la clase social tienen en la adaptación escolar del alumnado identifi cado 
como parte de grupos minoritarios en Estados Unidos. Todos los trabajos mencionados indican en 
diversas ocasiones la necesidad de mirar más allá de la escuela para entender las desigualdades que 
se dan en la misma, pero centrándonos en ésta y en cómo en su seno se manipulan y construyen 
ciertas categorías sobre los otros, que infl uyen directamente en las trayectorias que estos tienen en 
la misma, nos parece también relevante el trabajo de compilación que realiza Inge Sichra (2004). 
En dicho trabajo se aborda cómo el género y la etnia son usados como indicadores de diferencia 
en los sistemas escolares de América Latina, donde “los diferentes,” al igual que en la referencia 
anterior, no tienen por qué poseer una nacionalidad distinta a la de la mayoría; algo que en el con-
texto español se ha puesto de manifi esto con los estudios sobre población identifi cada como gitana 
(Fernández Enguita, 1999; Abajo y Carrasco, 2004).

También en el contexto español destacamos gran cantidad de trabajos realizados, sobre todo 
—aunque no sólo— desde la Antropología de la Educación (Jociles 2007). Siendo así podemos 
señalar el trabajo de Mónica Ortiz Cobo (2005) que nos muestra cómo los estereotipos y prejui-
cios pueden manifestarse en “identifi caciones racializadas” y no expresamente “racistas”. Dichas 
identifi caciones se mezclan en el discurso con las diferencias de género, cuestión que aborda en 
profundidad la investigación realizada por el Colectivo IOE (2007) sobre discursos de profesorado 
y alumnado. Las categorías género y etnia son analizadas también en la tesis doctoral de Jordi Pà-
mies (2006), para el caso de poblaciones marroquíes en Barcelona. Y podríamos dedicar páginas 
enteras a la revisión de literatura sobre este objeto teórico de estudio tan sólo en España, pero no es 
nuestra intención en este momento.

Nuestro interés, en esta ocasión, es mostrar cómo tanto el género, como la procedencia étnico-
nacional y/o las adscripciones “raciales”, así como la clase social o la religión han sido —y siguen 
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siendo— categorías sobre las cuales se sustentan los discursos y prácticas escolares que participan 
en los procesos de creación de las diferencias. El objetivo es conocer cómo funcionan todos estos 
constructores de diferencia en el contexto escolar, cómo se articulan y cómo propician la creación 
de relaciones de poder dentro de la escuela; y con ello contribuir también a deshacer tópicos y es-
tereotipos homogeneizadores vehiculados por los medios de comunicación (Granados, 2007; Van 
Dijk, 2007), discursos políticos (Olmos 2009, 2010) y parte de la literatura especializada.

Siendo así, el artículo que presentamos está dividido en tres apartados. En primer lugar ha-
blaremos del proceso metodológico seguido; a continuación, presentaremos los discursos que la 
escuela emite para identifi car a quienes considera como “los peores de la clase”; y aquí hacemos 
una anotación: somos conscientes del reduccionismo que supone intentar explicar la diversidad 
presente en la escuela en términos binarios y dicotómicos, es decir, de clasifi car al alumnado en 
“buenos” y “malos”. No obstante, en defi nitiva, dado que estamos estudiando prejuicios y este-
reotipos (en sí mismos reduccionistas por defi nición) que dan lugar a formas de interacción entre 
los distintos grupos sociales, es precisamente la emergencia de dichas dualidades ─en tanto que 
constructoras de diferencias─ lo que nos interesa describir y explicar. Para ello, terminamos con 
un apartado, más analítico y refl exivo, en el que esbozamos los interrogantes que todo ello nos ha 
generado y que, pretendemos, inciten al lector al debate, la discusión y la formulación de futuras 
investigaciones en la misma línea.

Apuntes metodológicos e incisos conceptuales
La metodología utilizada en nuestras investigaciones ha sido la etnografía; y el ámbito de pro-
ducción: la escuela. Los discursos que aquí analizamos, por lo tanto, han sido producidos desde 
nuestros trabajos de campo en diversos contextos escolares de educación secundaria obligatoria en 
varias provincias de Andalucía4, al sur de España. No obstante, para la elaboración de este artículo, 
nos hemos centrado en el análisis de las entrevistas realizadas, dejando para futuros trabajos otros 
cuestionamientos| sobre las observaciones e informaciones registradas en nuestros diarios de cam-
po, o en los datos obtenidos de grupos de discusión. Entendemos que esta delimitación intenciona-
da será útil para ejemplifi car las interpretaciones a las que hemos llegado. Puede verse la siguiente 
tabla para conocer el número de entrevistas realizadas5:

4 El número de centros educativos visitados en nuestras investigaciones, y en los cuales se realizaron entrevistas fue d e 44 en 
diversas provincias andaluzas, tanto en contextos urbanos como rurales. En todos ellos hemos realizado fundamentalmente entre-
vistas y observación participante, en 18 de éstos además, hemos organizado grupos de discusión.

5 En el cuadro no se recogen las entrevistas realizadas al resto de la comunidad educativa (organizaciones sociales, asociacio-
nes de madres y padres, familias y alumnado) dado que en este trabajo tan sólo explotamos los datos que proceden del profesorado 
y personal técnico y político vinculado a la escuela.



6

María Rubio Gómez y Antonia Olmos Alcaraz

Tabla 1. Entrevistas realizadas
Ámbito/nivel Perfi l profesional de las personas 

entrevistadas
Número de entrevistas realizadas

Escolar

Directores de centros escolares 37
Subdirectores de centros escolares 1
Jefes de Estudios de centros escolares 9
Secretarios de centros escolares 3
Orientadores de centros escolares 13
Profesorado general 15
Profesorado de ATAL6 41
Profesorado de ELCO7

2
TOTAL 121

Político

Delegados provinciales de Educación 3
Jefes de Servicio de Ordenación Educa-
tiva

4

Jefes de Servicio Inspección Educativa 12
TOTAL 19

Técnico-administrativo

Responsables de Orientación Educativa 4
Responsables de Formación de Profe-
sorado

2

Responsables de Compensatoria Edu-
cativa

9

Responsables de Planes de Intercultu-
ralidad

7

TOTAL 22
TOTAL 162

Fuente: Elaboración propia.

Para garantizar el anonimato de las personas que han colaborado en nuestras investigaciones se 
especifi cará el cargo que sustenta la persona entrevistada, la titularidad del centro en el que trabaja 
y la fecha de producción de dicho discurso. Realizamos observación participante, entrevistas semi-
estructuradas de carácter etnográfi co y grupos de discusión entre el año 2004 y el 2010.8

Algo que nos inquietaba constantemente, cuando realizábamos trabajo de campo, y que he-
mos tenido muy presente en la realización de nuestros análisis, es una cuestión que nos resultaba 

6 ATAL son las siglas de Aulas Temporales de Adaptación Lingüística. Da nombre a una de las más populares medidas de 
atención a la diversidad instaurada en las escuelas de Andalucía, centrada en enseñar la lengua vehicular de la escuela al alumnado 
que la desconoce.

7 Enseñanza de Lengua y Cultura de Origen. Se trata de programas que se llevan a cabo fuera del horario escolar, y cuyo 
profesorado pertenece a —y es fi nanciado por— la comunidad de origen del alumnado inmigrado de nacionalidad extranjera.

8 Pueden consultarse nuestros trabajos de tesis doctoral para un mayor conocimiento del desarrollo metodológico de nuestras 
investigaciones (Olmos Alcaraz, 2009 y Rubio Gómez, 2013).
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imperativa en un contexto académico, y que en realidad son dos preguntas frecuentemente tomadas 
como equivalentes: la primera, ¿qué es ser un mal estudiante?; y la segunda, ¿qué es ser un mal 
alumno/a? La experiencia vivida durante nuestros trabajos etnográfi cos nos ha hecho ver que no 
podemos dar por obvio que “un/a mal alumno/a” es sólo aquél/la que tiene malos resultados acadé-
micos en la escuela; y que tampoco “un/a mal estudiante” es considerado/a siempre un/a alumno/a 
ejemplar.

En un primer momento, en el contexto español, podrían solucionarse estas interrogantes acu-
diendo al Diccionario de la Real Academia Española9 para decir que “alumno/a” es el “discípulo, 
respecto de su maestro, de la materia que está aprendiendo o de la escuela, colegio o universidad 
donde estudia” y estudiante sería “aquel sujeto que estudia”. Ser “bueno” o “malo” dependerá de 
quien esté realizando la observación y consecuente valoración. Pero no debemos olvidar que nos 
movemos en el terreno de la educación formal, controlada por una institución como la escuela, 
ideada no sólo para alfabetizar y/o dotar al sujeto de ciertos conocimientos curriculares, sino que 
espera que se adquieran junto a ellos una serie de hábitos de pensamiento, de valoración y acción 
(Lerena, 1986; Franzé, 2003). Por lo tanto tendríamos que matizar la defi nición anterior añadiendo 
que “ser un mal estudiante” signifi caría además de no estar integrado en las lógicas escolares de 
asistencia, puntualidad, limpieza en el trabajo o constancia en el mismo; no poseer toda una serie 
de capacidades y actitudes que la escuela valora como positivas, en tanto afi nes a un imaginario 
identitario vinculado al Estado-nación y al sistema capitalista en el que nos encontramos inmersos.

Baste este apunte para anunciar la complejidad del asunto, aunque nuestra intención ahora 
no sea profundizar en el sistema escolar y sus fundamentos ideológicos. Lo que sí nos interesa en 
este momento es plantear, desde un punto de vista antropológico, cómo se articulan en el discurso 
del profesorado español de secundaria obligatoria categorías que funcionan como constructores de 
diferencia: la etnia/“raza”/nacionalidad, el género y la clase social, principalmente, aunque no sólo. 
Es decir, queremos dar importancia a las interpretaciones que los propios actores inmersos en el 
sistema escolar dan a sus discursos y practicas discursivas para poder entender cómo es construido 
ese “mal estudiante” y ese “mal alumno”.

Los peores de la escuela: características atribuidas a un/a “mal/a estudiante”
A menudo, cuando hemos preguntado por las trayectorias escolares del alumnado inmigrado de 
nacionalidad extranjera en los centros educativos donde hemos realizado trabajo de campo, nos 

9 Decimos “en un primer momento” porque no queremos dejar de cuestionar las lógicas con las que opera dicha institución 
académica para defi nir signifi cados, correcciones e incorrecciones del lenguaje, basándose en una legitimidad atribuida al margen de 
“otros agentes sub-alternos”, sin voz para decidir sobre estos mismos signifi cados, correcciones e incorrecciones. Véase como ejem-
plo las históricas reivindicaciones de asociaciones como Unión Romaní para que la Real Academia de la Lengua Española revise 
las defi niciones dadas a términos como el de gitano (una de ellas es “que estafa u obra con engaño”), que solo han sido escuchadas 
recientemente (para más información véase http://www.unionromani.org/notis/2012/noti2012-03-07.htm).
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hemos encontrado con la emergencia de fi guras tipo de lo que para los/as docentes es un/a “mal/a 
estudiante”. Esto no signifi ca que estos/as alumnos/as tengan siempre itinerarios escolares de fra-
caso, como tampoco signifi ca que los/as docentes perciban de igual manera dichos itinerarios. No 
obstante es recurrente escuchar que: […] este tipo de alumnado, este niño, no va a aprender lo 
mismo que los demás ni de coña10.

Uno de los argumentos más usados para justifi car dicha expresión se basa en que muchos/as de 
ellos/as tienen que aprender una lengua extranjera al mismo tiempo que se incorporan a un sistema 
escolar que les es ajeno. La lengua, o mejor dicho, el dominio de la lengua vehicular de la escuela 
española, aparece casi siempre en los discursos sobre éxito/fracaso escolar, pero no como algo libre 
de contradicciones, ya que también afl ora cuando alumno/a y escuela la comparten, en el caso de 
quienes proceden de países de América Centro y Sur en los que se habla castellano: Sabemos que 
en la población sudamericana se está dando un alto índice de fracaso… […] y sin embargo tienen 
el idioma […]. Entiendo que hay otros factores socio-familiares, vamos a llamarles así […]11 

No obstante sabemos que existen ciertos elementos categoriales, entre los cuales se encuentra 
la lengua, que se están relacionando, identifi cando, con la fi gura del alumnado inmigrado de na-
cionalidad extranjera de manera especial, y que son utilizados como constructores de diferencia.

Así vemos cómo lengua, nacionalidad, religión, género o clase social determinan e infl uyen en 
cómo es percibido/a el/la alumno/a en cuanto a la categoría de buen/a o mal/a estudiante. El alumna-
do inmigrado de nacionalidad extranjera es, la mayoría de las veces, clasifi cado en la escuela según 
su nacionalidad, a esa nacionalidad se le atribuyen unas lenguas y unas religiones y se la ubica en 
una clase social determinada, defi nida ésta en el sentido marxista más ortodoxo: en términos exclusi-
vamente económicos. Y todo ello da como resultado posibilitar la construcción de la diferencia hacia 
grupos enteros, obviando las particularidades que poseen los individuos que los integran.

Y es un grupo en particular el protagonista de casi todos los blancos en la escuela española: el 
compuesto por alumnos inmigrados de nacionalidad marroquí que, según el director de un centro 
público entrevistado el 25 de noviembre de 2005, aventurado a dar cifras, en “un 90 por ciento son 
muy malos estudiantes”. Y hablar de un 90 por ciento es decir casi todos… De manera general esa 
idea es compartida por muchos/as docentes, lo que nos invita a pensar que este alumnado es perci-
bido como el prototipo de “mal alumno” en el contexto estudiado.

Otra categoría de análisis que detectamos en la construcción de este estereotipo es la del géne-
ro, que si bien algunas veces, se usa para explicar itinerarios escolares exitosos:

[…] y las niñas yo te puedo asegurar que en 3º de ESO12 las mejores alumnas de todas las que tenemos son 
marroquíes. Fíjate lo que te estoy diciendo, metemos a todos los alumnos y las mejores alumnas que tene-

10 Expresión que signifi ca: ni en broma. Entrevista realizada a directora de un centro público, el 3 de marzo de 2005.
11 Entrevista realizada a técnico de la administración educativa, el 9 de noviembre de 2004. 
12 ESO: Educación Secundaria Obligatoria, etapa educativa de los 12 a los 16 años.
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mos son las niñas marroquíes. Tienen muchísimo interés por aprender, cosa que los chicos... no es igual, 
¿eh? No es igual13.

En el caso de los niños marroquíes, la categoría género, es usada para todo lo contrario. El niño ma-
rroquí es visto esencialmente machista, autoritario, poco respetuoso con profesoras y alumnas, lle-
gándose a plantear que “el tema de la autoridad femenina es francamente complicado (…) porque 
no hay reconocimiento de la autoridad de la mujer por su parte, habiendo muchos más problemas 
con las profesoras que con los profesores”14. Ésta una de las cuestiones que, se percibe, parecen 
abocarles al fracaso escolar, al entenderse que estos valores no están en consonancia con lo que la 
escuela española espera de sus alumnos/as.

En esta lógica de razonamiento vemos cómo se entrelazan nociones acerca de lo que supone 
ser un “mal estudiante“ y sobre lo que signifi ca ser un “mal alumno“, que en este caso parecen ir 
de la mano. Y la religión, en particular el Islam, sería otro de los elementos importantes en la defi -
nición del problema; en tanto que se entiende que los métodos de adoctrinamiento que, se nos dice, 
tiene dicho credo, hacen que el raciocinio de sus practicantes se limite:

[…] porque el niño musulmán es menos abierto, los musulmanes hablan menos, quizá porque saben menos, 
ellos saben memorizar, tienen memorizado parte de su Corán, de sus cosas, pero no van más allá, no han 
racionalizado eso15.

Se trata de discursos con un claro componente islamófobo, que son usados para explicar trayecto-
rias escolares sin resultados académicos exitosos.

Un segundo grupo defi nido, en esta ocasión, en términos de procedencia y no tanto de naciona-
lidad, es el de los/as identifi cados/as como “latinoamericanos/as”. El/la alumno/a latinoamericano/a 
“mal estudiante” lo es de nuevo, según algunas personas entrevistadas, porque tiene un nivel cul-
tural muy bajo16.

En este sentido cuando el profesorado entrevistado afi rma que “el nivel cultural de los his-
panoamericanos es bastante bajo”17, debemos entender que quiere decirnos que ni el alumnado, 
ni sus familias, ni todo aquél que entre en la categoría “hispanoamericano” posee conocimientos 
en sentido amplio. Se tratan, por supuesto, de unas defi niciones bastante vagas, estereotipadas y 
que no explican el por qué el alumnado “latinoamericano” —que recordemos habla normalmente 
español lo que debería ser un elemento de éxito—, según se nos dice: “tienen un nivel curricular 

13 Entrevista realizada al Director de un centro público, el 25 de noviembre de 2005.
14 Entrevista realizada a la directora de un centro público, el 14 de enero de 2005.
15 Entrevista realizada a una profesora de ATAL de varios centros públicos, el 24 de marzo de 2008.
16 La escuela, al menos en los casos estudiados, sigue funcionando con una concepción de cultura pre-moderna, que entiende 

ésta como equivalente al “conocimiento libresco”.
17 Entrevista realizada a la directora de un centro público, el 14 de enero de 2005.
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espantoso (…) y llegan a secundaria sin saber leer, escribir, las reglas, las operaciones básicas...”18 
y, en defi nitiva, son identifi cados como “malos estudiantes”.

Dentro del alumnado “latinoamericano” encontramos que se hacen también clasifi caciones, 
cuando se habla de resultados académicos, y emergen de nuevo la nacionalidad y el género:

Las niñas latinoamericanas, sobre todo ecuatorianas, peruanas o colombianas no están con la cabeza en 
los estudios, ellas están más… pues al novio, a salir, y cuanto antes se queden embarazadas pues mejor y a 
trabajar de cualquier cosa, muy pocas siguen estudiando la verdad19.
[…] el fracaso es alto más en unos países de origen que en otros. Por ejemplo es más alto, según la noción 
que yo tengo, es más alto el procedente de Ecuador o de Colombia, que por ejemplo Argentina, por poner 
un ejemplo, siendo todos esos países sudamericanos…20.

Pero es sobre todo cuando se habla de comportamiento, cuando la nacionalidad y el género son más 
usados como elementos explicativos del mismo:

Mira, yo los que tengo desde luego los mejores son los argentinos, peruanos no he tenido yo ninguno, y 
ecuatorianos… ecuatorianos son los más malos, sin duda21.
Los ecuatorianos, chicos, son bastante malos académicamente hablando, pero luego de comportamiento 
son muy dóciles y respetuosos22.

Así género y procedencia y/o nacionalidad se cruzan y articulan como argumentos clave para ex-
plicar, desde la escuela, determinados comportamientos23. Otro ejemplo lo vemos con el alumnado 
identifi cado como “inglés” y con el alumnado “rumano” —chicos—, que también aparecen, en los 
discursos analizados, califi cados como “malos alumnos”, debido a sus comportamientos.
Los primeros un tanto agresivos:

[…] hay muchos cuadros de agresión de niños ingleses contra otros niños ingleses, quizá porque ya te digo 
que la relación entre ellos es mayor […] y la respuesta es muy agresiva, más agresiva que los niños de otras 
nacionalidades, que incluso los españoles ¿no?, una respuesta violenta y agresiva. No sé si es porque el 

18 Idem.
19 Entrevista realizada un profesor de matemáticas de un centro público, el 4 de junio de 2009.
20 Entrevista realizada a un técnico de la administración educativa, el 9 de noviembre de 2004.
21 Entrevista realizada a un profesor tutor de 3º de ESO en un centro público, el 27 de mayo de 2008.
22 Entrevista realizada a una profesora tutora de 1º de ESO de un centro público, el 13 de mayo de 2010.
23 Es evidente que estos discursos esconden una visión paternalista y colonial de los/as identifi cados/as como “latinoameri-

canos” en la escuela, algo en lo que ahora no nos detendremos pero que puede consultarse en profundidad en la tesis doctoral de 
Rubio, M., (2013).
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régimen educativo inglés es más agresivo, o están sufriendo más una escalada de agresividad que el nues-
tro… pero la verdad es que se tratan peor que los chicos españoles o rusos, polacos, chinos…24.

Y endogámicos:

[…] los ingleses, te vuelvo a repetir, se nota un montón, se nota un montón. Tenemos en el recreo en grupito 
de ingleses por un lado y el resto por otro todos jugando25. 

Y los segundos, “rumanos”, en tanto que confl ictivos.

Tenemos problemas con un chaval, un chico rumano, a ver si está aquí, cómo se llama... unos problemas 
terribles, terribles […] presentaba unos problemas de comportamiento horribles, hemos llegado incluso a 
recurrir a la expulsión, no hay manera... vamos... no hay manera de actuar con él... es un chaval que no 
tiene problemas, bastante “espabilao”, vamos, más listo... que la media, sabes, pero es un chaval con unos 
problemas de adaptación... no porque sea extranjero sino porque bueno…26

Estas clasifi caciones, sin embargo, no son incompatibles con una imagen del alumnado inglés y 
rumano como “buenos estudiantes”. Como hemos visto en el discurso anterior a pesar de la con-
fl ictividad de la que se hablaba, al chico se le consideraba “listo”, y es común que en los discursos 
del profesorado se considere al alumnado “rumano” como inteligente e identifi cado con un alto 
ritmo de aprendizaje, sobre todo en lo relacionado con la adquisición de la lengua vehicular de la 
escuela. En el caso del alumnado de origen británico ─principalmente ingleses─ las explicaciones 
que completan ese “mal comportamiento” se equilibran aludiendo a una cultura presuntamente más 
cercana a la nuestra:

[…] digamos que el desconocimiento de la lengua estaría en las primeras etapas, en los primeros meses, y 
que eso es igual para todos, eso iguala a todo el mundo: conocimiento de la lengua de acogida, cero. Al-
guien que ha estado escolarizado en su tierra, con una cultura presuntamente... presuntamente más cercana 
a la nuestra, presuntamente, como puede ser la inglesa... más europea... eh... con una distancia cultural a la 
sociedad que acogemos menor, […] las difi cultades pues son menores, ¿no?27

Cabe refl exionar desde estos argumentos, sobre la noción de cultura que se maneja y manipula en 
el ámbito escolar para identifi car a unos/as como cercanos/as y a otros/as como lejanos/as a un 
supuesto nosotros homogéneo y sin fi suras.

24 Entrevista realizada al director de un centro público, el 2 de diciembre de 2004.
25 Entrevista realizada a la secretaria de un centro público, el 18 de enero de 2005.
26 Entrevista realizada a la directora de un centro público, el 14 de enero de 2005.
27 Entrevista realizada a un técnico de la administración educativa, el 9 de noviembre de 2004.
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Por último, hemos de hacer referencia a la categoría de clase social, usada también de manera 
recurrente, para explicar por qué algunos/as alumnos/as inmigrados de nacionalidad extranjera 
en España son “malos estudiantes y/o malos alumnos”. Es muy usual, como anunciábamos en el 
apartado anterior, encontrar a quienes sostienen que el origen socio-económico de las familias —
entendido éste como clase social— es el factor más determinante para ir mal o bien en la escuela:

En mi clase de comportamiento no son malos, pero académicamente son… malos no, nefastos, pero todos, 
mira (me enseña las notas de los alumnos, el que menos ha suspendido dos asignaturas por evaluación y 
al preguntarle cómo podría explicarlo contesta) será la situación socioeconómica, mira (mira los datos de 
los alumnos) carpintero y limpiadora (lee las profesiones de los padres), gruista y ama de casa… casi todos 
son de un nivel medio-bajo y además hay mucha desmotivación, más que desmotivación pasotismo total 
¿qué se puede hacer? Pues nada, el panorama general es que, sea inmigrante o no, aquí para las familias la 
educación de sus hijos, la formación, no la educación, la formación académica de sus hijos normalmente 
está en segundo plano, hay excepciones evidentemente, pero lo normal es lo otro28.

Proceder de una familia desfavorecida y manifestar retraso en el proceso de aprendizaje se mues-
tran como dos circunstancias que aparecen en la vida del/a alumno/a, prácticamente, de manera pa-
ralela. Vemos con ello cómo ni tan siquiera el profesorado apuesta por la escuela como institución 
capaz de mitigar las desigualdades sociales, todo lo contrario, muchos de sus discursos destacan 
una imagen de la escuela como reproductora de las mismas, al más puro estilo de las Teorías de 
la Reproducción marxistas de los años sesenta. No obstante, es importante que reparemos en que 
esa función de reproducción de la escuela no es, sin embargo, explicada por la propia dinámica y 
estructura de funcionamiento de la institución sino, muy al contrario, por las características socio 
familiares del alumno/a.

En este sentido, lo habitual en las personas que entrevistamos era interpretar un itinerario 
escolar truncado, que no llega a su fi n, o que presenta notables defi ciencias como resultado de una 
situación económica familiar precaria:

[…] yo asocio el rendimiento escolar y el fracaso con el nivel cultural y económico de las familias, eso sí 
es, más o menos proporción directa. Si es gente que inmediatamente como puede ser, encuentran un trabajo 
estable, y más o menos tienen unas circunstancias familiares digamos normales […] eso irá acompañado 
del consiguiente éxito o fracaso académico, yo más bien lo relaciono... Claro, en centros donde hay muchos 
inmigrantes de estos que han venido en las pateras, que están trabajando en los invernaderos y eso, pues 
efectivamente, esos, su rendimiento académico va a ser muy bajo29.

28 Entrevista realizada a un profesor de matemáticas, el 13 de abril de 2008.
29 Entrevista realizada a la directora de un centro público, el 3 de febrero de 2008.
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Además, no tener recursos económicos se sigue asociando automáticamente con un desinterés ge-
neralizado hacia la educación escolar, tanto por parte de las familias:

[…] un niño de este tipo… los niños van un poquito más atrasados, no todos, gracias a Dios, pero general-
mente van un poquito más atrasados porque los padres no se preocupan de la educación, hay casos que sí, 
van con sus… pero la inmensa mayoría, no tampoco voy a decir la inmensa mayoría, un gran número de 
ellos, ni traen libros, ni traen materiales, ni traen nada30.

Como por parte del propio/a alumno/a:

[…] no sé, es que además la motivación digamos es mínima para esos alumnos, ellos dicen: Yo para qué 
voy a estudiar más si cuando tenga dieciséis me voy a ir al invernadero allí a coger tomates. Entonces a mí 
me da igual, yo estoy aquí pasando el tiempo31.

Ante lo cual nos surge la pregunta: ¿no es posible que una familia que tiene problemas económicos 
apueste por que sus hijos/as tengan éxito escolar de cara a tener éxito laboral? ¿No es posible que 
un/a niño/a que ve cómo sus padres no llegan a fi n de mes trabajando en un invernadero quiera 
estudiar para conseguir otro tipo de trabajo? Y ello dado que no podemos negar que estamos en una 
sociedad donde los títulos académicos son requisito sine qua non para la inserción laboral. Encon-
tramos de nuevo contradicciones en los discursos, que responden a ideas estereotipadas que acaban 
en la construcción de la diferencia hacia los más desfavorecidos, económicamente en este caso. Y 
siendo así se entiende que el/a alumno/a inmigrado de nacionalidad extranjera en España es pobre, 
y que eso lleva a que sus familias descuiden su educación, lo que a su vez propicia que sean malos/
as estudiantes y malos/as alumnos/as.

Pero lo que nos preocupa no son tanto estas refl exiones –que también–, sino el que se hagan 
principalmente con respecto a unos/as alumnos/as y no con respecto a otros/as, haciendo más explí-
citos los procesos de construcción de las diferencias. Detectamos que existe una imagen del alum-
nado inmigrando de nacionalidad extranjera, de nuevo, como esencialmente pobre y por lo tanto 
problemático en la escuela, en nuestra escuela. Y nos parece importante este hecho en tanto que los 
procesos de estereotipación, los prejuicios y las construcciones simbólicas que existen alrededor de 
los individuos están en estrecha relación con la construcción de las propias identidades que estos 
realizan32. Siendo así detectamos que existe una imagen del alumnado inmigrando de nacionalidad 
extranjera en España reduccionista y denostada, que puede estar infl uenciando en la formación de 

30 Entrevista realizada a la directora de un centro público, el 03de febrero de 2005.
31 Entrevista realizada al director de un centro público, el 15 de enero de 2008.
32 Son también numerosas las investigaciones que han apuntado en esta línea en el contexto educativo. Pueden consultarse, 

entre otros los trabajos de Quiroz (2001) sobre estudiantes portorriqueños y mexicanos en EE.UU., la investigación de Lucko (2011) 
sobre estudiantes ecuatorianos en Madrid; o fuera de éste, con respecto a los jóvenes en general, el trabajo de Moncusí (2007) sobre
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identidades en la misma línea: identidades conformadas desde posiciones de exclusión y estigma-
tización. Aunque, por supuesto, ello no quite que las propias experiencias, backgrounds, actitudes 
y recursos psicosociales del individuo puedan desafi ar de manera distinta las clasifi caciones que la 
escuela realiza (Vigil, 1997).

Discusión fi nal: algunas ideas a modo de conclusión
Tras lo expuesto debemos decir que efectivamente existen lógicas discursivas de construcción de 
la diferencia que representan al sujeto en positivo o en negativo ─como buen/a o mal/a estudian-
te; como buen/a o mal alumno/a─ según el género, la clase social, la etnia/”raza”, la procedencia 
geográfi ca/nacional o la religión. En este trabajo hemos querido resaltar algunas de las categorías 
sobre las que se articulan los discursos que construyen esa idea de “mal estudiante y/o alumno/a”, 
precisamente para, entre otras cuestiones, hacer visible lo arbitrario de éstas.

La investigación hasta nuestros días ha sido prolífi ca tratando de explicar el fracaso escolar de 
las minorías asociado a esta lógica de construcción de la diferencia, a partir de la pobreza, la dife-
rencia cultural, los “problemas” lingüísticos, etcétera. (Ogbu, 1974; Willis, op. cit.). Sin embargo, 
queremos insistir en que nuestro objetivo no es mostrar cuál de estos elementos posee mayor poder 
explicativo de las desigualdades en la escuela. Nuestro interés tiene más que ver con mostrar cómo 
todas estas categorías no funcionan siempre de igual manera, ni lo hacen de forma aislada, en la 
conformación de relaciones de alteridad. Es por eso que podemos explicar cómo, en ocasiones, que 
se nos identifi que con una clase social desfavorecida puede ser tomado como un hándicap para ser 
un/a buen/a estudiante y/o alumno/a, mientras que en otras este mismo argumento puede justifi car 
el éxito escolar, si se combina con la procedencia nacional, por ejemplo. Cada uno de estos ele-
mentos no explica nada por sí solo. No se es “bueno” o “malo” en la escuela, por ser chico o chica, 
haber nacido en Marruecos, Ecuador, Rumania, Argentina o China. Tampoco ser pobre o rico ga-
rantiza el éxito o fracaso escolar, de la misma forma que tener una familia más o menos implicada 
en la educación de sus hijos/as no infl uye siempre igual en los resultados académicos de los mis-
mos. Admitir lo contrario sería aceptar que los prejuicios y estereotipos expresados en los discursos 
construidos desde la escuela, que hemos ido mostrando, no son tales y tienen validez explicativa. 
Es necesario situarnos en un marco analítico sobre la diversidad de carácter interseccional (An-
thIas, 2000; Yuval-Davis, 2006 y 2007; Dietz, 2011 y 2012), que sea dinámico y que nos permita 
conceptualizar las diferencias valorándolas a la luz de contextos concretos. Ello nos permitirá vi-
sibilizar que la diversidad no está conformada por categorías defi nitivas, sino que estas adquieren 

“segundas generaciones” y el movimiento beur en Francia, o la investigación de Goldberg (2010) sobre el impacto del proce-
so migratorio en la socialización de hijos de senegaleses en Cataluña. Todos estos trabajos señalan la infl uencia que los imaginarios 
sociales sobre “el inmigrante” tienen sobre la construcción de las identidades, incluso en los casos de personas que no han protago-
nizado en primera persona un proceso migratorio, como el caso de las llamadas “segundas generaciones”.
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su diverso nivel analítico dependiendo de la situación en que nos encontremos. Nos permitirá en-
tender que unos recursos económicos escasos pueden ser tenidos como la causa del fracaso escolar 
para unos, o como la razón explicativa de la superación personal, que termina en éxito escolar, para 
otros. Pero también nos permitirá entender —no justifi car— cómo es posible que para algunos/as 
docentes las procedencias y/o las pertenencias étnicas de su alumnado expliquen en algunos casos, 
y no en otros, los resultados escolares y/o las formas de estar en la escuela.

Por otro lado es importante señalar que estas lógicas de construcción de la diferencia no son 
propiedad del sistema escolar, sino que éste —como anunciábamos al inicio de este artículo— no 
es más que otro de los escenarios donde funcionan dichos procesos. Y con ello queremos también 
poner de manifi esto que la escuela no es aún hoy día un espacio de igualdad, aunque así se procla-
me y quiera verse desde muchos ámbitos. Como científi cas sociales nos preocupa seguir encon-
trando entre el profesorado un grado de estereotipación tan alto, y ello nos pone sobre aviso de la 
necesidad de seguir proporcionando formación, con un enfoque intercultural transversal, al propio 
profesorado tanto en su etapa preprofesional (en las titulaciones universitarias) como en el desarro-
llo de su práctica laboral cotidiana (a través de programas de formación continua). Nos permitimos 
además sugerir que dicha formación ha de ser crítica (Trapnell y Vigil, 2010; Walsh, 2002 y 2010), 
dado que entendemos que la interculturalidad, como relación de intercambio entre personas, puede 
ser tanto de igualdad como de desigualdad, y no podemos bajar la guardia minimizando los proble-
mas que subyacen a dichas relaciones. De este modo “conocer las culturas de origen” del alumnado 
inmigrado de nacionalidad extranjera no es educación intercultural —al menos, no sólo—, sino que 
el objetivo ha de ser un proyecto de transformación social más amplio, global y no etnocéntrico 
(ibídem). Sugerimos con ello caminar hacia una práctica etnográfi ca que convine “las fases de 
investigación empírica, la teorización académica y la transferencia a la praxis política” (Dietz, op. 
cit.: 14), en este caso a través de políticas educativas verdaderamente interculturales.

Invitamos también a refl exionar que no es posible erigir como “espacio de igualdad” a una 
institución que, a través de pruebas y ejercicios, clasifi ca al alumnado según este se adapte y supere 
con éxito una serie de pasos estándar que nada tienen de universal y mucho menos de objetivos. 
Todo ello además facilita ─creemos─ la persistencia de toda una serie de percepciones y formas 
de proceder androcéntricas, etnocéntricas e incluso clasistas en parte del profesorado; cuya ardua 
tarea pasa por enseñar y educar a un grupo heterogéneo de alumnos/as en base a un currículum 
homogéneo y monocultural. Evidentemente esto responde a la labor principal —aunque no siem-
pre explícita— de ordenar la diversidad, de gestionarla con el objetivo de conseguir una igualdad 
inexistente de base. Coincidimos con diversas autoras (Franzé, op. cit.; Ortiz, op. cit.) en que las 
formas de discriminación y de diferenciación del alumnado aquí presentadas y analizadas, no son 
responsabilidad exclusiva del profesorado. No queremos contribuir con nuestro trabajo a la demo-
nización del mismo. Son sin duda las instituciones ─la escuela, en este caso─ con sus discursos 
públicos y formas de hacer, junto con unas políticas determinadas, quienes más poder ejercen en 
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ese proceso de construcción de las diferencias. Abogamos, en consecuencia, por una urgente inter-
culturalización ─en los términos apuntados─ de la educación escolar, aunque para ello antes haya 
que hacer entender que tenemos que salir de la propia escuela para hacerlo.
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