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Desigualdades multiples, carreras escolares
y pruebas en sistemas educativos post-

masificacion.

Los efectos de la segmentacién educativa
en la construccion del sujeto

Introduccion

El presente articulo' pretende con-
tribuir a la construccién de un mar-
co tedrico que permita pensar con-
juntamente los nuevos procesos de
segmentacién y de fragmentacién
operando en los sistemas educati-
vos “post-masificados”, y sus efec-
tos en la construcciéon subjetiva de
los alumnos adolescentes, a través
de la experiencia de la desigual-
dad en sus distintas dimensiones.
Si bien nuestra reflexién se basa en
una década de investigaciones en
el contexto de Bélgica? se nutre de
comparaciones con otros sistemas
educativos en Europa combinando,
bajo distintas formas, una larga tra-
dicion de reformas democraticas y
de gratuidad educativa con modos
de regulacién hibridos que articu-
lan regulacion estatal y “libertad de
eleccion”.

Nuestro presupuesto tedrico es el
siguiente: no obstante la crisis del
“programa institucional” identifica-
da por el sociélogo francés Francois
Dubet (2002), que diagnostica una
mutacién profunda en el trabajo so-
cializador de las instituciones mo-
dernas, sostenemos que no se debe
renunciar en articular el andlisis del
sistema educativo con el andlisis del
proceso de socializacion —-a condi-
cion, de implementar un cambio en
la escala de observacion. Es cierto
que, en el marco de la masificacion
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y de la pluralizacién normativa, re-
sulta azaroso hablar de una conti-
nuidad directa entre la cultura esco-
lar y la formacioén social del sujeto.
Sin embargo, la observacion atenta
de las trayectorias de alumnos per-
mite destacar formas contrastadas
de recorrer el sistema; estos “reco-
rridos”, anclados en los procesos
de diferenciacién y de segmenta-
cién del campo escolar, generan a
su vez experiencias diversas de la
desigualdad; dibujan contextos de
socializacion contrastados, que no
dejan de tener efectos en la cons-
truccion del sujeto.

Desarrollaremos nuestro argumen-
to en tres etapas. Primero, propon-
dremos un breve diagnéstico sobre
los complejos fendmenos de seg-
mentacion y de fragmentacién que
estructuran el campo educativo en
contextos de “post-masificacion”,
a partir del caso belga (Verhoeven,
2011, 2012). En segundo lugar, pre-
sentaremos nuestro marco tedrico,
intentando situar el andlisis de las
carreras escolares y de sus “pruebas
tipicas” (Martuccelli, 2006) dentro
de trayectorias segmentadas en las
cuales se experimentan diferentes
fuentes de la desigualdad (Fraser,
2004; Lynch y Baker, 2005). En la
ultima parte del articulo, ilustrare-
mos nuestra propuesta mediante
la presentacion de una tipologia de
carreras escolares basada en el ana-
lisis de relatos socio-biograficos de
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adolescentes hijos de migrantes es-
colarizados en Bruselas (Verhoeven
(coord.), Rea, Delvaux, Martiniello y
al., 2007; Verhoeven, 2011).

1.Diferenciacion, segmentacion
y fragmentacion en sistemas
educativos post-masificados

Las ciencias sociales han documen-
tado ampliamente los limites de
la democratizaciéon educativa ini-
ciada a principios del siglo XX en
Europa (Dubet, 1994; Duru-Bellat y
van Zanten, 2001). A pesar de me-
didas significativas en términos de
democratizacién educativa (gratui-
dad, obligacion escolar...), persis-
ten agudas desigualdades sociales.
Grandes bases de datos internacio-
nales a nivel de la OECD demues-
tran la fuerte correlacion entre el
diploma de la madre y los resulta-
dos académicos (Pisa, OECD, 2001).
Hoy en dia, el rendimiento escolar
sigue altamente asociado al capital
sociocultural y econémico de la fa-
milia. Bélgica aparece claramente
como una de las “ovejas negras” de
este conjunto de paises (Dupriez,
Verhoeven, 2007).

i{Como explicar que décadas de
“democratizacién” no hayan lo-
grado resultados mads exitosos?
Sostenemos que esta situacion
puede atribuirse a los procesos de
diferenciacién y de segmentacion
del campo escolar, que se han agu-
dizado en las dos ultimas décadas.
Varios elementos permiten funda-
mentar esa afirmacion.

En primer lugar, desde los 90 apa-
recieron grietas en el proyecto de
una “escuela comun para todos”
que se habia implementado en
Europa a lo largo del siglo XX. En
los afos 1960-1985, se habia logra-
do ciertos avances en términos de
“de-segmentacién” del sistema,
a través de reformas emblemati-
cas tales como la scuola media en
Italia, el collége unique francés, la
comprehensive school en Inglate-
rra, o la ensefanza renovada en

Bélgica (Van Haecht, 1985), pro-
moviendo una mayor unificacién
institucional y curricular. En Bélgi-
ca, la implementacion de la ense-
fAanza renovada fue perjudicada
por los recortes presupuestarios
en la educaciéon y enfrentd fuertes
resistencias sociales. En las déca-
das 1990 y 2000, se dibuja un mo-
vimiento de “contrarreforma” se
vuelve a introducir un cierto gra-
do de diferenciacion estructural y
curricular a nivel del primer ciclo
de media; aumentan las cifras de
orientaciéon precoz hacia la edu-
cacién especializada (con necesi-
dades especificas) y vocacional.
Las fronteras simbdlicas y estruc-
turales entre tipos de educacién
terminan siendo reforzadas: hoy
en dia, el sistema educativo belga
sigue caracterizado por una alta
diferenciacion de la composicién
social y académica segun los tipos
de orientacion (ETNIC, 2012).

En segundo lugar, los modos de
regulaciéon del sistema educati-
vo han experimentado amplias
transformaciones en el marco de
directivas internacionales y eu-
ropeas; en Bélgica como en otros
contextos?, el “cuasi mercado™ se
ha ido legitimando como modo de
regulaciéon principal. Esa situacién
ha producido una agudizacién de
la segmentacién del campo edu-
cativo y de la diferenciacién entre
establecimientos. En un primer
nivel, el cuasi mercado genera
una segmentacion zonal informal
del campo educativo, debida a la
existencia de circuitos de escolari-
zacién (Ball, Bowe y Gewirtz, 1995)
es decir de flujos asimétricos de
alumnos entre establecimientos
que mantienen relaciones de in-
terdependencia competitiva dentro
de una determinada zona (Joseph
y Delvaux, 2005, Maroy y Van Zan-
ten 2007; Felouzis, Maroy y van
Zanten, 2013). Estas rutas infor-
males trazan jerarquias simbdlicas
y objetivas identificables en los
“mapas cognitivos” de los actores
(alumnos y docentes), que influ-
yen en los procesos de elecciéon
escolar (Verhoeven, 2011).
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Por otra parte, estudios en educa-
cion comparada han demostrado
que el efecto establecimiento es
decir el peso de las caracteristicas
singulares de los establecimientos
en la produccién de desigualdades
de resultados, comparado con el
peso de factores individuales estd
asociado con el cuasi mercado. En
Bélgica, el efecto establecimiento es
muy significativo, lo que se atribuye
a dos factores (Dumay y Dupriez,
2008): los efectos de “composicion
social”, que resultan de la segrega-
cién social entre establecimientos
que genera el cuasi mercado, y la di-
ferenciacion de las practicas peda-
gdgicas y organizacionales. A nivel
europeo, la importancia del “efecto
establecimiento” aumenta en fun-
cién de caracteristicas estructurales
tales como la diferenciaciéon curri-
cular precoz y la existencia de me-
canismos de libre eleccién (Dumay
y Dupriez, 2006). La diferenciacion
entre establecimientos se manifies-
ta tanto a nivel académico efecto
“nicho” y adaptacién curricular al
publico (Dupriez y Cornet, 2005; Te-
rrail, 2003), como a nivel simbélico
produccion de identidades narrati-
vas de establecimientos (Dumay y
Draelants, 2011).

Estos procesos de segmentacién
se complejizan todavia, cuando se
acerca la mirada hacia el escalén de
las trayectorias o recorridos posi-
bles dentro del sistema educativo.
La sociologia de la educaciéon con-
temporanea subraya la importan-
cia de la trayectoria individual de
los alumnos en la (re)produccion de
las desigualdades educativas (Van
Zanten y Duru-Bellat, 2001). En Bél-
gica, se evidencia un fenémeno de
multiplicacién y de fragmentacién
de las trayectorias posibles dentro
de la enseflanza media. Una inves-
tigaciéon enfocando las trayectorias
escolares de alumnos de naciona-
lidad o de origen extranjero nos
permitié identificar mas de 140 ti-
pos de trayectorias posibles dentro
de la ensefanza obligatoria (Ver-
hoeven (coord.), Rea, Delvaux, Mar-
tinielloy al., 2007).
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Estos fendmenos de segmenta-
cion y de fragmentacién tienen
inevitables repercusiones a nivel
de la experiencia de los alumnos.
La segunda parte del articulo se
enfocard en el analisis de carreras
escolares contrastadas y en sus
consecuencias a nivel de la cons-
truccién del sujeto.

2. Marco teérico : carrera esco-
lar, desigualdades muiltiples y
pruebas

Nuestro concepto de carrera escolar
articula tres entradas tedricas: un
enfoque interaccionista para pen-
sar la construccion dindmica del
sujeto (2.1); una reflexion sobre las
distintas fuentes de la desigualdad
(2.2); la nocién de prueba (Martuc-
celli, 2006) acotando la experiencia
subjetiva de los retos institucionales
(2.3).

2.1. La nocion de carrera moral :
potencialidades y limitaciones

Desde los trabajos fundadores de
G.H. Mead (1963) hasta A. Honne-
th (2002), pasando por la Escuela
de Chicago, la socializaciéon se ha
considerado como un proceso con-
tinuo inseparable de los contextos
de interaccion que experimenta el
sujeto. La nocién de carrera moral,
planteando la “construccién del yo
desde el dngulo de la instituciéon”
(Goffmann, 1968, pag. 178), da
cuenta de esa dindmica. Remite al
proceso de vaivén entre el dmbito
privado y el dmbito publico a través
del cual el sujeto elabora su “siste-
ma de representaciones de si mismo
y de los otros” (Goffmann, 1968,
pags. 178-179). En el campo educa-
tivo, el concepto de carrera escolar
remite a la construccion diacrénica
de la identidad social y subjetiva
del alumno mediante su interac-
cién con la institucién educativa, es
decir, a medida que va ocupando
posiciones sucesivas dentro del sis-
tema (Verhoeven et al., 2007, pags.
142-143).

A esa definicion general, quere-
mos aportar dos inflexiones. Por
una parte, la perspectiva interac-
cionista encuentra limitaciones in-
trinsecas cuando se trata de pensar
las desigualdades; para rescatar
estas ultimas, tendremos que con-
vocar a otros campos conceptua-
les (2.2.). Por otra parte, la nocidn
de carrera parece muy lineal y no
recalca suficientemente el “traba-
jo del sujeto” frente a trayectorias
escolares cada vez mas complejas.
La nocién de prueba nos brindara
una herramienta heuristica para
pensar este proceso de construc-
cion individual, en la articulacion
de la experiencia subjetiva y de los
retos colectivos (Martuccelli 2006,
pag. 9). (2.3).

2.2, La pluralidad de las fuentes
de la desigualdad : recursos, re-
conocimiento y poder

Para clasificar los tipos de pruebas
que estan en juego, nos apoya-
remos en trabajos previos (Ver-
hoeven, 2011, 2012) en los cuales
recalcamos la importancia de con-
siderar la diversidad de las fuentes
(o dimensiones) de la desigualdad
en educacién. Siguiendo los pasos
de la filésofa politica Nancy Fraser
(Fraser, 2004, pag. 155) o de autores
como Lynch and Baker (2005), soste-
nemos que pensar la justicia educa-
tiva requiere integrar por lo menos
tres fuentes de la desigualdad: una
dimension redistributiva (los recur-
sos), una dimensiéon simbdlica (el
reconocimiento) y la dimension del
poder, entendido aqui como habili-
tacion de la capacidad de accion del
sujeto. En otras palabras, una con-
cepcién integral de la desigualdad
educativa requiere analizar la posi-
cién de los actores:

- en términos de distribucién (acce-
so a recursos académicos social-
mente legitimos, asi como a los
capitales econémicos, sociales y
culturales que permiten adqui-
rirlos, frente a procesos de margi-
nalizacién y de exclusién frente a
estos recursos);

- en términos de reconocimiento
(integracion a los modelos simbé-
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lico-culturales dominantes frente
al desprecio o denegacién de los
modelos culturales portados por
el sujeto);

- en términos de poder (entendido
como construccion frente a a la
limitacién de una capacidad de
accion).

Acercarse a una concepcion com-

pleta e integrada del ideal de igual-

dad supone articular estas tres

dimensiones (Lynch y Baker, 2005,

pag. 134). En esta perspectiva, pro-

ponemos desarrollar el concepto de

“prueba” a partir de estos tres ejes.

2.3. Carreras escolares y tipos de
pruebas

En un campo educativo segmenta-
do, los adolescentes experimentan
contextos escolares diferenciados,
dotados de distintos niveles de re-
cursos, fomentando o negando for-
mas de reconocimiento y distintos
grados de capacitacion. ;Qué forma
toman las “pruebas tipicas” (Mar-
tuccelli, 2006, pag. 37) en estos dis-
tintos tipos de trayectorias? ;En qué
medida tienen que ver estas prue-
bas con una o varias de las fuentes
de la desigualdad?

Distinguiremos tres “tipos” de prue-
bas, segun la fuente central de des-
igualdad que este en juego:

- La prueba de escasez, correspon-
diendo al eje de las desigualda-
des distributivas. A este nivel, la
“prueba” ideal-tipica se define en
términos de escasez de recursos
legitimos y se manifiesta a través
de la conciencia (explicita o difu-
sa) de la falta de recursos educa-
tivos, de la débil legitimidad de
ellos y/o de los obstaculos experi-
mentados para llegar a contextos
m4as dotados.

- La prueba de reconocimiento co-
rresponde a la dimensiéon sim-
bélica de la desigualdad; remite
a toda forma de “denegacién de
reconocimiento” que traba la
construccion de la estima de si.
Puede ser asociada a caracteris-
ticas del entorno escolar (esta-
blecimiento, tipo de educacion,
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etc.) y/o a caracteristicas propias
del alumno que dan pie a proce-
sos de desprecio o de estigma-
tizacién (por ejemplo, ciertos
“habitus” de clase o identidades
étnicas descalificadas).

- La prueba de impotencia (relacio-
nada con la tercera fuente de la
desigualdad) tiene que ver con
la delimitacién social del “espa-
cio de los posibles” del alumno,
es decir con la amplitud relativa
(o, por el contrario, al grado de
“clausura”) del mundo social que
un alumno aprende a conocer a
través de su trayectoria escolar.
Asi, procesos de segregacién
social y/o urbana, procesos de
orientacion escolar experimenta-
dos como impuestos o un mane-
jo insuficiente de las “reglas del
juego escolar” pueden conducir
a la dificultad para el adolescen-
te de construir una capacidad de
accion auténoma; puede generar
sentimientos de impotencia o
pasividad frente a su propio des-
tino escolar.

3. llustracion empirica : una ti-
pologia de las carreras escolares
de jovenes de origen migrante
en Bélgica

En la dltima parte de este articulo,
queremos ilustrar nuestro modelo
a partir de elementos empiricos se-
leccionados en los materiales cua-
litativos que pudimos recolectar a
través de encuestas sucesivas reali-
zadas en Bélgica francéfona, sobre
el tema genérico de las trayecto-
rias escolares de alumnos de la “se-
gunda generacién” de migrantes
(Verhoeven, 2006; Verhoeven et al.,
2007; Verhoeven, 2011)°. Organiza-
remos la presentacién de este ma-
terial alrededor de las siguientes
preguntas: ;Como se construyen
las carreras escolares de estos jo-
venes hijos de migrantes, a medida
que atraviesan contextos escolares
caracterizados por distintos tipos
de desigualdades, dentro de de-
terminados “circuitos escolares”?,
(a qué tipo de “pruebas” se enfren-

tan?, jcomo impactan estas prue-
bas en la construccion del sujeto?

3.1. Consideraciones metodolo-
gicas

Nos apoyaremos en entrevistas en
profundidad de tipo socio-biogra-
fico realizadas con jovenes de 17
a 18 anos, en la ultima fase de su
educacion secundaria®. El enfoque
biogréfico” constituye un método
relevante respecto de nuestra pro-
blematica: permite el seguimiento
diacrénico de trayectorias y su com-
ponente narrativo que da espacio
a la expresiéon de la subjetividad,
permite abordar la carrera escolar
como un proceso dialégico de cons-
truccion del “yo” en relacion a las
distintas etapas de la carrera.

El trabajo de campo se realizd en
seis colegios secundarios con ca-
racteristicas escolares y sociales
diferentes en Bruselas; sin preten-
der lograr la exhaustividad, nos
hemos concentrado en colegios
que ocupan distintos “nichos” en
el sistema educativo (posicién alta,
media o baja en el cuasi mercado
educativo, captadores o con pu-
blico “cautivo”). Sin embargo, lo
que se tratd de tipificar no son los
colegios ni los adolescentes, sino
las carreras escolares®. Esta tipo-
logia se inspira en los ejes de una
investigacion anterior (Verhoeven
et al., 2007), complementados a
partir de dimensiones analiticas
relacionadas con el presente mar-
co tedrico. Concretamente, hemos
construido tres tipos de carreras
escolares, a partir de los siguientes
criterios: éxito académico (carrera
“exitosa” frente a la “exclusion”);
forma de carrera (“lineal” y con
pocas rupturas frente a “fragmen-
tada”); ubicacion del recorrido en
el cuasi-mercado y sus “circuitos”
(carrera local y encerrada en un
determinado segmento del cuasi
mercado frente a carrera “mévil” y
abierta). Luego de presentar las ca-
racteristicas descriptivas de cada
carrera, intentaremos tipificar las
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pruebas tipicas que les correspon-
den; o, mas precisamente, iden-
tificaremos la forma que pueden
tomar, en cada caso, las pruebas
relacionadas a los tres ejes de la
desigualdad educativa. Cada tipo
de carrera serd ilustrado a través
de la presentaciéon sintética de
un “caso” individual, considerado
como emblematico®. Queremos
formular una ultima observacion
epistemoldgica a propésito de
nuestra poblacién de estudio: los
“jovenes hijos de migrantes”. En
ningln caso queremos otorgarle
un estatus tedrico especifico ni
definirla de manera esencialista,
como portadora de una “diferencia
natural”. Sin embargo, pensamos
que estos alumnos experimentan
de forma paradigmética la com-
plejidad de las pruebas asociadas
a la desigualdad en el campo edu-
cativo. Numerosas investigaciones
han mostrado que las poblaciones
migrantes (al menos en sus prin-
cipales grupos llegados a Europa
en contextos industriales y post-
coloniales) presentan altos gra-
dos de vulnerabilidad frente a la
segregacién econdémica y urbana.
Esta vulnerabilidad se refleja en el
campo educativo, donde se ha de-
mostrado que el origen nacional,
combinado con caracteristicas de
la familia, es un factor asociado a
un mayor riesgo de dificultades es-
colares (Jacobs y Rea, 2007). Estos
fendmenos estan particularmen-
te marcados en una ciudad como
Bruselas, donde los datos eviden-
cian una fuerte superposicién en-
tre el porcentaje de migrantesy los
indices de precariedad socioeco-
némica (Kesteloot y Loopmans,
2009); la composicion socioeco-
némica de los barrios se refleja en
gran parte en el mapa de la com-
posicién socioecondmica de los
establecimientos. Ademads, por ser
socialmente y étnicamente estig-
matizados, los grupos migrantes
experimentan también la dimen-
sion simbolica de la desigualdad™.

3.2. Tres carreras tipificadas
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Carrera escolar exitosay lineal: en-
foque en la igualdad distributiva

El relato de “Malaika”" sera presen-
tado como emblemético del primer
tipo de carrera.

Malaika tiene 18 afos y asiste a un
colegio prestigioso del centro de
Bruselas. Llegé del Congo cuando
tenia 2 afos, con su madre y su her-
mana mayor, huyendo de la situa-
cién politica y econémica del pais.
Reside en un barrio periférico de
nivel intermedo, caracterizado por
una diversidad social, étnica y cul-
tural. Cada mafana, recorre varios
kildbmetros en bus para llegar a su
colegio, pero justifica el tiempo per-
dido en transportes por la impor-
tancia de asistir a un “colegio que le
da futuro”. Ha evitado los “colegios
de barrio”, que define a partir de
criterios negativos relacionados con
desigualdades multiples: “Nunca
me hubiese podido quedar en uno de
los colegios de mi barrio, ahi no hay
futuro, son escuelas de negros (sic),
escuelas pobres, escuelas gueto, alli
no aprendes nada. Mi madre siempre
me dijo: jTu también te mereces una
buena escuela, como cualquier ciu-
dadano del pais!”... Sus profesores la
consideran como excelente alumna,
motivada por su proyecto indivi-
dual (contempla estudiar Derecho
Internacional). Malaika presenta su
colegio como su “segunda familia”.
“Estoy en este colegio desde mi pri-
mer afio de primaria, aqui tengo mis
rutinas y todas mis relaciones. Mi co-
legio se convirtié en mi familia." Con
sus profesores, desarrolla relaciones
de proximidad afectiva: “iLos quiero
muchisimo, son tan buenas perso-
nas!”. Su mundo escolar define casi
totalmente el circulo restringido de
sus relaciones sociales.

Siendo una joven africana en un co-
legio de elite y, por lo tanto, muy
“blanco”, experimenté su “particula-
rismo étnico” de forma muy precoz.
Al principio de su carrera escolar, su
origen le “daba verglienza”; en esta
época, Malaika desarrollé estrate-
gias de denegacién de su etnicidad

originaria. “En la primaria, de verdad
yo andaba siempre con europeos, con
blancos. Yo no hacia diferencia... Mi
tia siempre queria hablarme en Swabhi-
li, pero me daba vergtienza, no queria
que me hablara en la puerta del cole-
gio, siempre le decia que se quedara en
la esquina para que mis compaferos
no nos vean. Yo le decia “idéjame!”.
Nno me gustaba para nada la idea de
que me asimilaran a ella”. Pero al lle-
gar a la secundaria, se produce una
ruptura: “Ahi entendi que, bueno, yo
era negra y punto.” Malaika se acerca
a un grupo de compaiieras de ori-
gen africano que llegan a su clase,
estableciendo con ellas relaciones de
amistad sélidas. Es interesante recal-
car que ella presenta estas amistades
independientemente de toda base
esencialista. Insiste en que son las
circunstancias y/o las afinidades que
han permitido establecerlas (“sélo
ocurrié asi, es el azar”; “no es porque
somos negras y africanas, sino que sim-
plemente tenemos muchos puntos en
comun!”). Al mismo tiempo, a nivel de
su trabajo de busqueda de identidad
personal, si bien se define como “ciu-
dadana del mundo”, inicia una larga
busqueda de sus “raices”: retoma el
aprendizaje sistemdtico del idioma
materno (swahili) y lo practica cada
vez mas pero nunca dentro del espa-
cioescolar. Esa compleja estrategia de
construccion de identidad le permite
mantener su posiciéon académica bri-
llante y, al mismo tiempo, desbaratar
las acusaciones de “traicionar su raza”
(acusacion tipica entre alumnos de
grupos étnicos estigmatizados, di-
rigida a alumnos exitosos). En otras
palabras, todo su relato demuestra
la importancia de redes de relacio-
nes dentro de su comunidad étnica;
sin embargo, al rechazar todo tipo de
categorizacion étnico-racial, evita el
riesgo de estigmatizacion (Poutignat
y Streiff-Fenart 2008, pags. 166-173).
Al mismo tiempo, involucrarse en
actividades culturales le permite des-
autorizar posibles acusaciones de ser
una “motivada” (etiqueta despectiva
frecuentemente usada contra alum-
nos exitosos).

Malaika reivindica el acceso a recur-
sos escolares altamente legitimos
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en el campo y hace todo lo necesa-
rio para permanecer en un colegio
elitista, es decir, acepta un costo en
tiempo, en movilidad y también en
estrategias ligadas a la presentaciéon
de una identidad compatible con el
perfil social y cultural de sus pares:
una identidad social insistiendo a la
vez en la universalidad de su ciuda-
dania y en un principio de igualdad
de derecho, y en la busqueda de
formas singulares de autenticidad.
Intuitivamente consciente del peso
de todo estigma de tipo étnico, lo-
gra distanciarse de ello a través de
este complejo posicionamiento a
nivel de su identidad.

Este relato es ilustrativo de carreras
escolares lineales. Las caracteristi-
cas descriptivas tipificadas de esta
carrera son : carreras lineales, es de-
cir, sin rupturas, fracasos ni cambios
decisivos de tipo de educacion; ca-
rreras exitosas en establecimiento(s)
que exigen un alto rendimiento
escolar, y llevadas a cabo de forma
continua en circuitos de escolaridad
restringidos y protegidos. A nivel
espacial, el alumno y su familia de-
sarrollan estrategias de movilidad
para escapar del estigma social y
cultural asociado a dareas urbanas
desfavorecidas.

En términos de pruebas tipicas, la
prueba de escasez tiene que ver con
la conciencia de pertenecer a con-
textos sociales y geograficos con
bajos recursos (barrios populares) y
con la voluntad de alejarse de ellos
para alcanzar mejores condiciones
objetivas (espacios escolares con
alto rendimiento y capital social).
Los alumnos y sus familias usan
su “derecho individual a optar por
las mejores escuelas”, apoyandose
muchas veces en un referencial de
justicia liberal meritocratica. Estan
dispuestos a asumir el costo necesa-
rio (econémico, en tiempo y en es-
trategias identitarias) para alcanzar
estos capitales. A nivel del segundo
eje simbdlico, la prueba de reconoci-
miento tiene que ver con la concien-
cia precoz de pertenecer a un grupo
social estigmatizado (aqui, un grupo
étnico dotado de atributos simboli-
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cos negativos en un contexto post-
colonial, junto con una pertenencia
a los sectores populares). La prueba
consiste entonces en desarrollar
estrategias de distanciamiento sim-
bolico frente a estos estigmas (dis-
tanciacion espacial, distanciacion
a nivel de los atributos estigmati-
zados del grupo, desarrollo de es-
trategias identitarias complejas). La
prueba de impotencia tiene que ver
con la conciencia de las limitaciones
objetivas de los contextos sociales
originarios (a nivel social y/o geo-
gréfico) y con el apremio de buscar
estrategias para esquivarse de estas
limitaciones; los alumnos y sus fa-
milias tienen un buen manejo de la
complejidad del sistema educativo:
“manejan” su destino escolar de for-
ma estratégica y consciente.

Carrera escolar con movilidad
“restringida” y enfoque en el
reconocimiento

El relato de vida de “Nappa” puede
ser considerado como emblematico
de esta segunda carrera tipificada.

“Nappa” es una joven de 17 afos, hija
de padres turcos, llegados a Bélgi-
ca en los anos 60 y radicados en un
barrio popular dentro de la comuna
mdas pobre de Bruselas, considerada
como “el barrio turco” (con un alto
porcentaje de residentes originarios
de esta comunidad). La relaciéon den-
sa que siempre ha establecido con
su comunidad étnica ha determina-
do sus decisiones escolares. Durante
la primaria, realizada en una escuela
de barrio, con un publico a laimagen
de la poblacién de la zona, Nappa
establece relaciones de amistad con
chicas turcas, sigue las clases de la
escuela coranica local y perfecciona
su turco en una asociacion. Se descri-
be como alumna “regular, no mas”.
Cuando llega el momento de optar
por un colegio secundario, privilegia
sus redes de sociabilidad “primarias”
y sigue a sus amigas: se matricula en
un colegio “de mujeres” del barrio,
con un fuerte componente migran-
te (turco y marroqui), con opciones
dotadas de poca legitimidad y for-
maciones profesionales feminizadas
(puericultura, auxiliar de salud, etc.).

Sin embargo, en su segundo aiio,
consciente de la descalificacion so-
cial que afecta su colegio, intenta
cambiarse a colegios “mejores” de
la zona, pero se topa con obstacu-
los (rechazos, listas de espera, entre
otros). “Quise cambiarme a un colegio
mejor, porque mi Instituto (X.) tiene
muy mala fama y no tiene buen nivel;
pero cuando quise matricularme en Z,,
me dijeron que ya era tarde, no les que-
daba cupo. Parece que no me di cuenta
que habia que llenar un formulario. En
Y (otro colegio mejor) me pusieron en
lista de espera pero nunca mds supe
de ellos”. Sin embargo, Nappa insis-
te: “no es porque estoy en este colegio
que soy ‘un cero a la izquierda’, soy
una alumna motivada y siempre peleé
para quedarme en las opciones gene-
rales. Trabajo y estudio mucho, y no
quise optar por la carrera “puericultu-
ra” como lo sugeria mi profesor titular
(responsable de un grupo clase). Pre-
feri repetir grados que reorientarme.
Sé que me va a dar mds opciones para
el futuro. Lo que quiero yo, es estudiar
para profesora de bdsico, me encan-
tan los ninos, quiero tener una buena
vida, una vida simple, compatible con
una familia.” En términos identita-
rios, Nappa desarrolla una estrategia
de separacion de las esferas (Ver-
hoeven, 2006). Es decir, en el colegio,
hace todo lo posible para respetar
las expectativas de la institucion: le
gustan los profesores “que imponen
disciplina” y cumple con su papel de
alumna “como cualquiera chica de la
capital” por ejemplo, se saca el velo
islamico al entrar en el colegio, tal
como lo exige el reglamento, pero
en la esfera extra-escolar, se convier-
te en una “chica turca y musulmana
practicante”, involucrada en nume-
rosas actividades en las asociacio-
nes culturales y religiosas del barrio.
Dice;"Siempre voy a ser turca, eso estd
en mi'y ojald que yo lo logre transmitir
amis hijos”. Lo Unico que le cuesta en
la sociedad belga son los prejuicios
hacia la religién isldmica, fe que ella
defiende como “una manera digna de
ser una ciudadana honrada”.

Nappa privilegia la demanda de re-
conocimiento por sobre el eje de la
redistribucion: sin disponer de los ca-
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pitales necesarios para escapar de un
colegio estigmatizado, trata de lu-
char contra la descalificacion social a
través de actitudes conformistas, de
proyectos profesionales “decentes”
o brindando importancia a la moral
religiosa. Su estrategia identitaria le
permite actuar respetando sus con-
vicciones dentro del marco de las
normas del espacio publico.

El caso de Nappa representa de for-
ma emblemdtica las carreras con
movilidad restringida y escasez de
recursos. Las caracteristicas descrip-
tivas tipificadas de esta carrera son:
procesos de relegacién precoz (@alum-
nos directamente escolarizados en
escuelas con bajos recursos); una
movilidad escolar restringida (alum-
nos escolarizados en un segmento
restringido del cuasi mercado local);
baja movilidad geogrdfica (@lumnos
“cautivos” de la segregaciéon social
urbana). Se podria hablar de una es-
colarizacién atrapada en mundo del
“préximo”, social y culturalmente.

En cuanto a las pruebas tipificadas
asociadas a esta carrera, cabe re-
calcar la brutalidad de la prueba de
escasez: la desigualdad de recursos
se manifiesta por la consciencia de
ocupar una posicion escolar “débil”
en términos académicos y socia-
les. Sin embargo, dado su falta de
conocimiento practico del campo
escolar, esta conciencia se expresa
de forma difusa o con cierto grado
de eufemismo (calificando a su es-
cuela de “intermedia” y a su nivel de
“regular”). La prueba de escasez se
emparenta también con un cono-
cimiento insuficiente de las “reglas
del juego” (no tiene una consciencia
fina de la estructuracion del cuasi-
mercado, no manejan las reglas
de inscripcién, etc.). La prueba de
impotencia tiene que ver con la li-
mitacién del abanico de los posibles
(circuitos escolares locales y restrin-
gidos, mapas mentales conducien-
do a fendbmenos de autoseleccién
con respecto a “mejores” estableci-
mientos...). Eso genera fendmenos
de “pasividad” frente al destino es-
colar (orientaciones vividas como
impuestas desde fuera, etc.). Este
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fenémeno de desposeimiento de su
propia carrera puede acompanarse
de un trabajo de “duelo de las aspi-
raciones” (cf. el proyecto profesional
“honrado y modesto” de Nappa). En
el eje del reconocimiento, la prueba
tiene que ver con los efectos sim-
bodlicos negativos de esta situacion,
en términos de autoestima. Una de
las reacciones tipicas frente a estos
multiples estigmas, es la afirmacion
de su “dignidad” moral o en la “de-
cencia” de su carrera escolar y de sus
proyectos (tener una “buena vida”,
un “buen oficio”). También se obser-
van fenédmenos de clausura social
y de repliegue comunitario, asocia-
dos a fuertes demandas de recono-
cimiento. En términos de proceso
identitario, la construccién de un
sujeto auténomo se realiza a partir
de un apoyo fuerte en esta légica de
“reconocimiento de la diferencia”.

Las carreras escolares
heterogéneas

Entre estos polos extremos, una
parte significativa de los alumnos
experimentan formas mucho mas
heterogéneas de carrera, viajan por
varios “escalones” de los circuitos
de escolaridad y pasan por estable-
cimientos escolares con caracteristi-
cas contrastadas. Que estas carreras
moviles sean “ascendentes” o “des-
cendentes”, tiene un interés meto-
doldgico notable, en la medida de
que estos alumnos experimentan
directamente la diversidad de los
“mundos escolares”. Suelen ser muy
buenos “informantes” en cuanto ala
diversidad de “pruebas” asociadas a
contextos contrastados.

El relato de “Charlyne”: un caso
de movilidad “ascendente”

“Charlyne” es una joven mestiza (su
madre es originaria del Congo y su
padre Belga; ambos son empleados)
establecida en un barrio popular
de la capital (con fuerte compo-
nente de migraciones turcas y ma-
rroquies). Empezd su escolaridad
en una escuela primaria de barrio,
pero cuenta que siempre se sentia
“distinta” a sus compafieras que no

querian estudiar, siempre ha sido
“una alumna motivada”. Al iniciar la
secundaria, sus padres la matriculan
por facilidad en un colegio cercano,
pero después de terminar exitosa-
mente su primer afo, ella misma
decide matricularse en un colegio
con mejor nivel y mejor reputacion,
ubicado en el centro de Bruselas. La
critica que dirige hacia su primera
escuela entrecruza argumentos re-
lacionados con las distintas fuentes
de la desigualdad: segun ella, se tra-
taba de un colegio “malo, con bajo
nivel”, pero también de un colegio
“gueto”, caracterizado por conflictos
entre grupos étnico-nacionales (in-
sultos, peleas). Este clima le parecia
pesado, no solo porque genera-
ba violencia y no permitia ningun
tipo de apertura intercultural, sino
también porque afectaba el nivel
académico como su “horizonte de
lo posible” en términos de movi-
lidad. “Lo peor era que los alumnos
hablaban siempre en sus idiomas; y
yo estaba ahi, no entendia nada. (...)
Estos grupitos, no te permiten crecer,
creo yo. No te permite ser lo que eres,
te obligan a jugar un papel. (...) “Con
esta actitud, no logras nada en la
vida”. Agrega que varios profesores
eran arabes, igual que los alumnos”
y “hablaban a veces en drabe (...); y
cuando hablaban en francés, habla-
ban mal, hablaban con el acento de
los alumnos, todo eso para pretender
que eran amigos de los alumnos. Ade-
mds, les tenian miedo a los mismos
alumnos, asi que no se atrevian a exi-
girles mucho o no entraban de verdad
en las discusiones. (...) No; alli no se
aprendia nada. Felizmente, reaccio-
né a tiempo, porque si me hubiera
quedado alli, jamds habria tenido la
posibilidad de estudiar de verdad y ni
hablar de estudios superiores”.

Su nuevo colegio (donde pudo en-
trar gracias a una prima que vive cer-
ca) ofrece un mejor nivel académico,
una mejor reputacion y un proyecto
abierto a la multiculturalidad. Segun
ella, no hay tensiones ni grupitos,
sino un dialogo entre alumnos que
se definen “como personas, no como
gente de tal comunidad”; “Jamds se
podria decir cudl es la nacionalidad de
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alguien mientras no se lo pregunta...”.
Esta menor visibilidad de la etnicidad
en el espacio escolar es, para ella, im-
prescindible. Permite lograr un doble
objetivo: en términos “redistributi-
vos”, no existen obstaculos culturales
alaadquisiciéon de los conocimientos
escolares (“aqui si los profesores te exi-
gen, son profes y no “nuestros amigos.
Aqui se estudia”); en términos iden-
titarios, el clima respetuoso de la
multiculturalidad y el enfoque en el
aprendizaje le permite construirse
como alumnay como “ciudadana del
mundo”. Charlyne prioriza la justicia
redistributiva por sobre la demanda
de reconocimiento. En todo caso, el
tipo de reconocimiento que ella exi-
ge tiene que ver menos con el reco-
nocimiento de su “cultura de origen”
que con el reconocimiento de su de-
recho a recibir una educacién de ca-
lidad y de su capacidad a responder
a un alto nivel de expectativas, en un
clima de “tolerancia neutra” frente la
diversidad: “Aqui, no hay discrimina-
cién, nunca hay peleas entre grupos,
pero cada uno puede pensar lo que
quiere y ser lo que quiere ser”. A través
de su decisién de cambiarse de cole-
gio, ella logré ampliar su capacidad
de accién y consolidd sus recursos
académicos legitimos: “Me siento ali-
viada y orgullosa de estar en este cole-
gio. Sé que tengo mds oportunidades
para el futuro”.

Las caracteristicas tipificadas de las
carreras con movilidad ascendente
son: procesos de éxito escolar aso-
ciados con estrategias explicitas de
movilidad escolar “hacia arriba”, con
el propésito de distanciarse de en-
tornos descalificados y de acceder
a recursos legitimos en el campo, lo
gue supone un buen manejo de las
reglas del juego escolar. Las prue-
bas tipicas asociadas con este tipo
de carrera tienen que ver con la ne-
cesidad de escaparse de los contex-
tos escolares marginales, criticados
con argumentos tanto ligados a la
escasez de recursos legitimos como
a la “denegacién de reconocimien-
to” que constituye, en este caso, el
hecho de ser asimilado a grupos
étnicos estigmatizados; la prueba
de reconocimiento se declina como
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una reivindicacién a construirse
como sujeto, de forma reflexiva, a
partir de relaciones sociales abiertas
y plurales. Es interesante notar que
en este caso, la prueba de escasez
de recursos y la de reconocimiento
tienden a mezclarse, en la medida
que estos alumnos perciben que
los procesos de etnicizacion obser-
vados constituyen estrategias poco
“rentables” a nivel de posiciona-
miento social. Estos alumnos logran
superar la prueba de impotencia y
despliegan recursos para concretar
sus planes de movilidad y ampliar su
horizonte. A nivel de la construccién
del sujeto, se observan estrategias
complejas y reflexivas, apoyadas en
una definicién universalista y meri-
tocratica del sujeto (“ser ciudadano
del mundo”, “reclamar sus derechos,
como cualquier alumno”, etc.).

El relato de “Gerda”: reconstruir
su dignidad frente a un proceso
de descalificacion escolar

Finalmente, hemos observado otro
tipo de carreras heterogéneas, ca-
racterizadas por una relegacion
progresiva (o “caida en cascada”)
hacia establecimientos con menos
recursos. El relato de “Gerda” serd
presentado como emblematico de
este tipo de recorrido.

Gerda es originaria de Ruanda. Sus
padres, ambos con estudios supe-
riores, llegan a Bélgica cuando ella
tiene seis afos, en el contexto pos-
genocidio, y se instalan en un ba-
rrio de nivel medio y tranquilo de la
capital. Se matricula primero en un
colegio catdlico con buen nivel de
rendimiento académico y excelente
reputacién; pero al entrar a la secun-
daria, empieza a tener dificultades
para seguir el nivel muy exigente im-
puesto. Ella recuerda : “Es verdad que
el nivel era muy bueno, mejor que aqui,
eso es cierto; pero yo no seguia, no po-
dia seguir, tenia las dificultades ligadas
al idioma todavia, y sobre todo, en este
tiempo yo necesitaba apoyo, no me
sentia muy bien. Y apoyo no te daban,
era ‘cada uno por su cuenta’, cada uno
tiene que rendir, y las relaciones entre
alumnos no me gustaban, alli todo es

muy competitivo, no hay solidaridad.”
Gerda recuerda situaciones de racis-
mo de parte de algunos comparie-
ros “blancos”, que se burlaban de su
acento africano. Al mismo tiempo,
sufria de la indiferencia a la diferencia
manifestada por parte de los profe-
sores. “Tu historia personal, tus raices,
tu situacioén, nada les interesaba. Me
senti muy aislada”. Sus profesores le
sugieren cambiarse a un colegio ve-
cino, con un ambiente mas “familiar”.
No obstante, Gerda no se integra
tampoco alli y, finalmente, repite su
segundo afo. En tercero, decide op-
tar por un colegio mucho mas senci-
llo y socialmente mixto, mucho mas
multicultural también. Cuenta: "Aqui,
por fin me senti en mi lugar. En este
colegio hay una gran comunidad afri-
cana, pero no es solo por eso, porque
a mi no me importa, soy muy abierta;
simplemente, aqui le dan importancia
alo humano, jves? No es solo estudiar,
estudiar.... Le dan importancia a uno.
Alli me senti acogida. Ademds, con mis
amigas africanas, tenemos cosas que
compatrtir, de alguna forma me es mds
natural...». Gerda sigue sofiando con
ser médico, algun dia, pero reconoce
que “no va a ser fdcil”, con su “bagaje
académico..."Y concluye: “Sé que en
el primer colegio, hubiese tenido mds
posibilidades para mi futuro, pero sen-
cillamente no era posible; yo privilegié
lo humano, es lo mds importante.”

Las caracteristicas tipificadas de
las carreras de “caida en cascada”
son de una alta movilidad, por lo
general impuesta, hacia estable-
cimientos que los llevan a ocupar
posiciones cada vez mas fragiles en
el cuasi mercado. A nivel distribu-
tivo, la prueba tiene que ver con la
conciencia de no tener los capitales
necesarios para mantenerse en es-
tablecimientos con un buen nivel
de exigencia, y con la obligacién
de abandonar una carrera brindan-
do mas legitimidad. Estos alumnos
suelen ser conscientes de la es-
tructuracién objetiva del campo y
elaboran una critica hacia las cons-
tricciones propias de los contextos
elitistas (denuncia del enfoque en
los saberes y en la competitividad,
de la “selectividad injusta”, ausen-
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cia de atencién a los alumnos con
dificultades,...); mientras “caen” en
colegios de menor exigencia acadé-
mica, van valorando otros criterios
(respecto de la diversidad, valora-
cién de las relaciones interpersona-
les, etc). A nivel del reconocimiento,
la prueba tiene que ver con la de-
negacion de las identidades singu-
lares (particularidades culturales,
historias familiares...), lo que suele
ocurrir en contextos escolares mas
focalizados en el rendimiento. Esta
prueba se manifiesta por un alto
sufrimiento subjetivo mientras per-
manecen en colegios con recursos
altos, sufrimiento que puede trans-
formarse en una denuncia elabora-
da de los colegios de “elite”. Al optar
por un cambio “hacia abajo”, saben
que sacrifican en parte el eje de los
“recursos”. Para reconstruirse frente
a tal proceso de descalificacion, en-
fatizaran la dimensién simbélica de
la igualdad, entendida aqui como
“igual dignidad” y reconquistada
gracias a la valoraciéon de aspectos
positivos que brindan los colegios
mas periféricos, en términos de
“nido protector” y de reconocimien-
to. Las estrategias identitarias ob-
servadas insisten en la autenticidad
de las relaciones sociales “ancladas”
(comunitarias) y no “abstractas”
(universales).

CONCLUSIONES

En este articulo, hemos intentado
demostrar que la reconfiguracion
de los procesos de segmentacion,
diferenciacion y fragmentacién que
se observan en sistemas educativos
pos-masificaciéon sefala nuevos es-
pacios para el trabajo del sujeto.
Las coordenadas del “trabajo socia-
lizador” de la institucion escolar se
han transformado en profundidad,
apelando un cambio de escala del
andlisis. La observacién empirica
de las trayectorias escolares permi-
te identificar carreras contrastadas,
correspondientes a maneras tipicas
de moverse o de no hacerlo dentro
de los circuitos de escolarizacion. Si
bien hemos distinguido, a nivel ana-
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litico, tres fuentes de la desigualdad
(los recursos, el reconocimiento y
el poder), se entrecruzan estrecha-
mente en las pruebas que experi-
mentan los adolescentes. El andli-
sis de relatos socio-biograficos de
alumnos hijos de migrantes en Bru-
selas nos ha permitido identificar
carreras tipificadas. Segun los casos,
la prueba de escasez puede remitir

cia de pertenecer a entornos dota-
dos de bajos recursos, como a los
sacrificios asociados a la busqueda
de recursos mas legitimos; la prue-
ba de reconocimiento puede apa-
rentarse tanto a una demanda de
reconocimiento de la “diferencia”
como a demandas mas universalis-
tas. Finalmente, los alumnos entre-
vistados hacen un uso muy desigual

estrategias pueden llevar a ampliar
su capacidad de accién auténoma
como a restringirla.

Recibido el 27 de agosto de 2013
Aceptado el 14 de octubre de 2013

al sufrimiento asociado a la concien-  de las reglas del juego escolar, y sus
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Notas

1 Algunas partes del presente articulo fueron publicadas en francés, en VERHOEVEN, Marie, “Carriéres morales et épreuves
scolaires. Se construire dans un monde scolaire inéquitable”, en Education et Sociétés, Vol. 11., pags. 101-115, 2011.

2 El sistema educativo de Bélgica se caracteriza por un alto grado de complejidad institucional que seria imposible detallar

aqui. Sefalaremos, no obstante, que nuestro sistema impuso la gratuidad de la educacién primaria y secundaria desde
inicios del siglo pasado. La “libertad de elecciéon” de un colegio “correspondiendo a los valores del jefe de familia” es un
principio consagrado en la constitucién belga desde 1830, lo que fue propicio al desarrollo de un “cuasi mercado” educativo.
Institucionalmente, el sistema combina por lo menos tres ejes de diferenciacién. Primero, el eje linguistico (o comunitario),
ya que, al menos desde la reforma constitucional del 1982, cada comunidad cultural y lingistica en Bélgica (Flandria en el
Norte, Wallonia en el Sur, la Comunidad germandéfona en el Este) tiene su propio sistema educativo y organiza la ensefianza
en su propio idioma (Flamenco o neerlandes/ Francés/Aleman); la region de Bruselas-capital, bilinglie, cuenta con escuelas
dependiendo de ambas comunidades aunque mayormente francéfonas. El segundo eje remite a la pertenencia institucional
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Desigualdades multiples, carreras escolares y pruebas en sistemas educativos post-masificacion.

e ideoldgica de los establecimientos: una parte significativa de la oferta educativa es publica. Se trata de escuelas publicas
dependiendo directamente del Estado (Comunidades), asi como de escuelas organizadas por poderes publicos locales (pro-
vincias, comunas) pero subvencionadas por las Comunidades. Pero, casi la mitad de la oferta educativa es “privada subven-
cionada”, es decir, que es de iniciativa no estatal organizada por asociaciones privadas, mayormente, la Iglesia catdlica pero,
sin embargo, subvencionada también (casi totalmente financiada por el poder publico). Esta situacion atipica es el fruto de
un largo conflicto social entre “mundos socioldgicos” distintos en la historia del pais y lucha politica en la cual los catélicos
(muy potentes histéricamente) lograron garantizar (a través del lamado “Pacto Escolar” de 1957) el financiamiento publico
estable de todos sus establecimientos, proporcional al nimero de alumnos matriculados (lo que garantiza la gratuidad
educativa en todos los sectores). El sector privado pago (no subvencionado) representa una porciéon muy reducida y poco
significativa en nuestro sistema. En los diez ultimos afnos se ha observado una tendencia a la centralizacion politica (refor-
zamiento del control politico central sobre los programas, los curriculos y los métodos pedagdgicos, de forma transversal
a todos los sectores/tipos de educacion). Sin embargo, se han mantenido hasta hoy culturas educativas diferentes segun
los sectores. En tercer lugar, existe una fuerte diferenciacion curricular de la ensefianza secundaria, de forma relativamente
precoz, particularmente a partir de los 14 afos (ciclo de orientacion); ademas, si los dos primeros afios de la secundaria (12-14
afos) son supuestamente comunes, (ciclo de observacién), todo alumno con un retraso escolar superior a 2 afos tiene que
entrar a un primer ciclo “diferenciado”, lo cual, en la practica, prepara para la educacién profesional; a partir de los 14 anos,
el sistema se diferencia nitidamente entre sectores/orientaciones de “humanidades generales”, “/humanidades técnicas de
transicién”, orientacion de cualificacién (profesional). Estas orientaciones estan claramente jerarquizadas social, simbdlica
y funcionalmente (solo un titulo “de transiciéon” permite acceder a estudios superiores). Cabe agregar que investigadores
coinciden en el diagndstico de fuerte desigualdades sociales de resultado en Bélgica francéfona, acentuados por el peso del
“efecto establecimiento”.

4 Aunque es cierto que el analisis profundizado de las politicas educativas en Europa deja aparecer una gran variedad de
combinaciones en modos de regulacion (peso combinado entre regulacidon por el “mercado”, regulacion estatal, modelos
de coordinacion ...), (Maroy, Felouzis y van Zanten, 2013)

5 El concepto de “cuasi mercado” designa un modo de regulacién del sistema educativo, combinando un principio de “liber-
tad educativa” (libertad de crear escuelas y de optar por la escuela de su conviccién), un principio de financiamiento al me-
nos parcialmente ligado al nimero de alumnos y un nivel importante de “autonomia local” de gestién los establecimientos,
combinado con regulacién estatal (Maroy y van Zanten, 2007; Joseph y Delvaux, 2005, Felouzis, Maroy y van Zanten, 2013).

6 Cabe precisar que estas investigaciones perseguian objetivos especificos (en el primer caso, se trataba de describir y analizar
las trayectorias escolares de los alumnos migrantes o hijos de migrantes; en el otro, se apuntaba principalmente a compren-
der los procesos de construccion de identidad asociados a contextos escolares distintos,...); sin embargo, aqui, reorganiza-
remos dicho material a partir del marco teérico planteado en el presente articulo.

7 EnBélgica, la escolaridad es obligatoria hasta los 18 afos desde un decreto de 1983 (a pesar de los multiples ejes de diferen-
ciacion interna mencionados en una previa nota de pie). Concentrarnos en jévenes de esta edad nos permite considerar la
carrera escolar en su conjunto.

K

8 Nuestro enfoque metodoldgico se inspira en el “relato de vida” —o “entrevista socio-biografica— desarrollada por Daniel
Bertaux (1997). Este método apunta a la coproduccién de un relato “en primera persona” por el sujeto entrevistado, en la
que el entrevistador incentiva a “contar” su vida (o0 una porcién significativa de esta misma relacionada con la pregunta de
investigacion) de forma libre y abierta. La dimension diacrénica, el fuerte componente subjetivo del relato, asi como la con-
signa de articular “tiempo de la vida personal” (lo subjetivo) con el “tiempo social-historico” (los contextos) constituyen las
caracteristicas propias de este método.

9 La insistencia en la dimensién dindmica de las carreras escolares no significa que ocultemos el peso de las constricciones
sociales o el peso de las instituciones : la nocion de “carrera tipificada” no se refiere a una concepcién individualista o ato-
mizada de la trayectoria, sino a un recorrido social e institucionalmente definido, estrechamente ligado a las caracteristicas
de los establecimientos que caracterizan un tipo dado de carrera, asi como a las caracteristicas propias de cada “circuito de
escolaridad” (cerrado/abierto, con recursos sociales y académicos altos/bajos...).

10 Concretamente, a lo largo de varias investigaciones, se analizaron 34 relatos de vida, realizados con hombres y mujeres
de 17-19 afios, todos escolarizados en el ultimo grado del ciclo secundario; la muestra fue construida de forma progresiva,
tratando de equilibrar orientaciones (transiciéon general, educacion técnica de transicion, estudios profesionales), tipos de
trayectorias (mas o menos exitosas, mas o menos “estables”) asi como de diversificar las caracteristicas individuales del
alumno (capital social y econédmico de la familia, grupos migratorios principales, genero). Cabe precisar que si los casos
presentados aqui son todos de mujeres, no significa que no hayamos encontrado hombres en cada categoria de carrera. Sin
embargo, tenemos que reconocer que nuestro enfoque no ha estudiado en particular la dimensién del género como eje de
diferenciacién de nuestros resultados, ya que lo que queriamos rescatar era mas bien el peso de los contextos escolares y de
las carreras en si.
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Resumen

Este articulo se propone pensar las repercusiones de
los procesos de segmentacion y de diferenciacion de
los sistemas educativos post-masificados en la cons-
truccion de las carreras escolares de los adolescentes,
tanto a nivel descriptivo como en términos de expe-
riencia subjetiva. Primero, se plantea la hipotesis de
una aceleracion de la segmentacion y de la diferen-
ciacién de la enseflanza secundaria en Bélgica fran-
cofona en las dos ultimas décadas. La fragmentacion
de las trayectorias escolares aparece ligada tanto a
los efectos del cuasi mercado educativo en la crea-
cién de “circuitos de escolaridad” desiguales (Ball et al.
1995) como a procesos de diferenciacién estructural
y curricular, en un contexto de crisis del proyecto mo-
derno de educacién para todos como instrumento de
emancipacién. La segunda parte desarrolla un marco
tedrico definiendo la carrera escolar, como una apli-
cacién del concepto interaccionista de carrera moral
(Goffman, 1975), pero poniendo una mayor énfasis
en la experiencia de la desigualdad, en sus distintas
dimensiones (recursos, reconocimiento y poder) (Fraser,
2004) dentro de “circuitos escolares” desiguales. La ulti-
ma parte ilustra el poder heuristico del modelo a partir
del analisis de materiales socio-biogréficos recolecta-
dos en adolescentes (16-18 afios) (hijos de) migrantes
en Bruselas: se ilustran y comparan tres carreras “tipi-
ficadas” remitiendo a experiencias diversas de las tres
fuentes de la desigualdad.

Palabras clave
Sistemas educativos post-masificados - Bélgica - Ca-
rreras escolares.

Marie Verhoeven

11 Usaremos seuddnimos para preservar el anonimato de los alumnos

Abstract

This article aims to analyse the impact of segmentation
and differentiation processes within post-massification
educational systems on adolescents’ school careers, at
a descriptive level as well as in terms of subjective expe-
rience. The first part develops the hypothesis of an ac-
celeration of segmentation and differentiation trends
within the French-speaking Belgian educational system
during the last two decades. The observed fragmentation
of schooling trajectories can be associated with regula-
tion through quasi-markets (leading to the institution of
unequal “circuits of schooling” (Ball et al., 1995) and with
structural and curricular re-differentiation, in a context of
crisis of the “common education” emancipatory project.
The second part of the paper builds a theoretical frame-
work, defining the “school career” as an application of
the interactionnist concept of “moral career” (Goffman,
1975) to the educational field, but with a major emphasis
on the structural experience of inequality within unequal
“circuits of schooling” through its different dimensions or
sources (Fraser, 2004): resources, recognition and power.
In the last part, the heuristic value of the model is tested
through the analysis of socio-biographical qualitative
material collected by adolescents (16-18) from migrant
background in Brussels, leading to a threefold typology
of school careers, remitting to contrasting experiences of
the three sources of inequality.

Key words
Post-massification Educational Systems - Belgium —
School Careers.
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