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INTRODUCCION

Este trabajo tiene al menos dos antecedentes que con-
viene mencionar. El més inmediato se encuentra en una inves-
tigacién promovida por el CIDE y el Instituto de la Mujer, publi-
cada bajo el titulo La escolarizacion de hijas de familias inmi-
grantes (2003). En ella se abordaron dos objetivos principales.
Por un lado, el analisis de las estadisticas educativas a fin de
poder determinar pautas diferenciadas en funciéon de la distri-
bucién por sexos y nacionalidades. Por otro, el estudio de las
trayectorias escolares mantenidas por los hijos e hijas de fami-
lias inmigrantes (marroquies y dominicanas). Se traté de un
analisis de datos y de comportamientos de hecho pero no se
pudo abordar el significado que a los mismos les conferian los
principales agentes del sistema educativo.

El antecedente mas remoto es el informe inédito, finan-
ciado por el CIDE, titulado La diversidad cultural y la escuela.
Discursos sobre atencion a la diversidad con referencia espe-
cial a las minorias étnicas de origen extranjero (1997). En este
caso intentamos conocer cémo se posicionan -en el plano sub-
jetivo- respecto a la “diversidad” distintos actores vinculados el
sistema educativo (profesorado, alumnado, familias). La inves-
tigaciéon pretendia establecer el significado social de la cons-
truccion de las diferencias y, a partir de esto, qué espacios y
resistencias se abren para la educacion intercultural (o lineas
transversales como educacién para la paz, la tolerancia, etc.)
en el sistema educativo.

Introduccion ﬂ
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n Inmigracién, género y escuela

Objetivos y metodologia

La finalidad principal es detectar empiricamente, median-
te la produccién y el andlisis del discurso del profesorado y del
alumnado de origen inmigrante, las representaciones de género
dominantes en ambos sectores y la influencia de las mismas en las
trayectorias educativas de dicho alumnado. Respecto al profeso-
rado (de ensefianzas no universitarias, en contacto con alumnado
de origen inmigrante) se trata de indagar qué papel juega el factor
sexo-género en las percepciones que se tienen del alumnado de
origen extranjero. La identificacion de distintas imagenes y estere-
otipos sobre dicho alumnado permitird conocer las percepciones
dominantes al respecto entre el profesorado, y su grado de con-
gruencia con los objetivos pedagodgicos declarados (sea integra-
cion normalizada, educacion intercultural, etc.). En cuanto al alum-
nado, nos dirigimos al que cursa estudios de nivel secundario pos-
tobligatorios (Bachillerato y FP), con el fin de explorar cémo inci-
den las identidades de género dominantes en las trayectorias
escolares, en las expectativas de eleccién de estudios y en los pro-
yectos profesionales de futuro.

Idealmente, el estudio deberia incluir, ademés, una mues-
tra de los discursos de los padres y madres del alumnado, asi
como del alumnado autdctono, con el fin de poder efectuar anali-
sis comparativos. De esta manera podria establecerse de modo
sistematico en qué medida las identidades y percepciones tienen
componentes étnicos, relacionados con el sexo o el género, o de
otra indole. Sin embargo, atendiendo a los limites presupuestarios
disponibles, en este proyecto no incluimos a las familias del alum-
nado y sélo de manera ocasional al alumnado femenino autéctono.
Tales sectores deberian ser objeto de estudio en ocasiones futu-
ras.
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Coherentemente con los objetivos propuestos se trata
de analizar las expectativas y prejuicios respecto a las trayec-
torias de alumnos y alumnas. El método que hemos escogido
para analizarlas es el andlisis de los discursos sociales, obteni-
dos mediante la realizacion de una serie de grupos de discu-
sién, 5 con el profesorado y 4 con el alumnado. El trabajo de
campo para la aplicacion de los grupos se realizé en las provin-
cias de Barcelona, Madrid y Murcia.

Las variables consideradas para el disefio fueron las
siguientes:

Profesorado:

Porcentaje y antigliedad de alumnado extranjero en el
centro; sexo del profesorado; nivel o etapa educativa;
titularidad del centro; estatus socioeconémico del
alumnado.

Alumnado:

Sexo; nacionalidad; antigiiedad en el sistema escolar
espanol; tipo de formacion postobligatoria (Formacion
Profesional, Bachillerato); titularidad del centro.

Introduccion
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n Inmigracién, género y escuela

En el caso del sector del alumnado, el disefio de los
grupos realizados tiene las siguientes especificidades respecto
al del profesorado: a) los diversos sectores juveniles analizados
se situan sélo en el nivel no obligatorio del sistema educativo;
dentro del mismo se distingue la modalidad de Bachilleratos
(educacién de prestigio superior) y la modalidad de Formacion
Profesional de grado medio junto con otros estudios de menor
rango, como ‘cursos ocupacionales’; b) en los grupos realizados
se considerdé preferente la presencia de chicas, procedentes de
la inmigracién, sea en grupos especificos o de modo conjunto
con chicos; ¢) para servir de referencia a los discursos del alum-
nado inmigrante se realizé un grupo con alumnas autéctonas en
el nivel de Bachillerato (en centros publicos y concertados);
este referente no tiene correlato en el disefno de los Grupos del
Profesorado, dado que sélo existen referencias al papel del
educador inmigrante como mediador intercultural en los cen-
tros escolares.

A continuacién resenamos las caracteristicas de cada
uno de los grupos de discusién realizados, que -ademas- estan
sintetizadas en el Cuadro .

Grupos con profesorado:

GD-P1: Madrid. Profesorado de ambos sexos, la mitad
con experiencia prolongada de docencia en ESO vy
niveles inferiores con alumnado inmigrante; el resto
con experiencia reciente o nula. Zona urbana media-
baja. Centros publicos.

GD-P2: C. Murcia. Profesorado de ambos sexos,
docentes en ESO y niveles inferiores; mitad con expe-
riencia reciente en atencion a alumnado inmigrante,
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resto sin apenas contacto directo con dicho alumnado.
Zona urbana (no capital). Centros publicos.

GD-P3: Cataluna. Profesorado de nivel de Ciclos
Formativos | y Il; todos varones; con experiencia pro-
longada de atencién a alumnado inmigrante. Poblacion
del cinturdn industrial de Barcelona. Centros publicos.

GD-P4: Madrid. Profesorado femenino, Educacion
Infantil, la mayoria con experiencia reciente de aten-
cién a alumnado inmigrante. Ciudad de Madrid, zona
de estatus medio-alto. Centros privados.

GD-P5: Cataluna. Profesorado de Bachillerato, ambos
sexos. Mayoria con experiencia prolongada de aten-
cion a alumnado inmigrante. Estatus medio-bajo.
Centros privados.

Grupos con alumnado
GD-A1: Madrid. Alumnado de ambos sexos en

Bachillerato. Centros publicos (mayoria) y concerta-
dos. Procedentes del Magreb, América Latina, paises
del Este de Europa y Asia. Parte con toda la escolari-
dad en Espana; alguno nacido en Madrid. Sectores de
estatus medio y medio-bajo.

GD-A2: Murcia. Alumnos en FP de grado medio y cur-
sos ocupacionales. Centros publicos y asociaciones de
caracter social. Procedentes del Magreb, América
Latina y paises del Este de Europa. Ninguno nacido en
Espafia ni con la escolaridad total aqui. Sectores de
estatus bajo.

Introduccion n
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n Inmigracién, género y escuela

GD-A3: Madrid. Alumnas autéctonas en Bachilleratos.
Centros publicos (mayoria) y concertados. Sectores de
estatus medio y medio-bajo.

GD-A4: Barcelona. Alumnas en FP de grado medio.
Centros publicos. Procedentes de América Latina y
paises &rabes. Ninguna nacida en Espana ni con toda
la escolaridad aqui. Sectores de estatus medio-bajo y
bajo.

) CUADRO | ,
DISENO DE GRUPOS DE DISCUSION

Profesorado . Alumnado =5
MADRID | MURCIA | CATALUNA | MADRID | MURCIA | CATALUNA
GD-P1 |  GD-P2 GD-P3 GD-A1 | GD-A4 GD-A2
Bachillerato | ESQY Infantil | Ciclos Format. Bachillerato FPY cursos FP
8 ! Mixto ocupacionales
3 Estatus: Areaurbana | Periferia urbana | Inmigrantes Alumnas
'3 | Medio-bajo (no capital) i Alumnos Inmigrantes
a C. pablicos y Inmigrantes )
Mixto Mixto Hombres concertados C. publicos
GD-P4 | GD-P5 C. plblicos y
Infantil E.S.O. GD-A3 de iniciativa
] Bachilleratos social
3 Estatus: Estatus: Autoctonas
& | Medio-alto Medio-bajo
C.plblicos y
Mujeres Mixto concertados |

El tema de entrada en las discusiones de grupo fue
siempre el mismo: senalar, en general, cuales eran las principa-
les diferencias en los centros educativos, si existian o no, cua-
les eran més relevantes, cémo se las trataba, etc. El objetivo
de esta estrategia fue el de captar cdmo construyen su légica
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discursiva los diferentes grupos y el lugar que se otorga a las
distintas cuestiones (sexo, pertenencia étnica, clase social,
etc.). Sea por la composicion de los grupos, por algunos de los
canales utilizados para su convocatoria y/o por la realidad que
vive el profesorado, gran parte de los discursos se centraron en
las cuestiones relacionadas con la “diversidad cultural”, térmi-
no que parece haberse impuesto como referente politicamente
correcto para referirse a una serie de cuestiones relacionadas
con el alumnado “problematico” (a veces como sindénimo de
inmigracion pero otras incluyendo a sectores donde prima el
fracaso, el abandono o el desinterés escolar). En cambio, las
diferencias por sexos, entre alumnos y alumnas, que es nues-
tro principal tema de interés, aparecido de manera secundaria,
casi siempre tras la insistencia en el asunto por parte de quie-
nes moderan los grupos. Esta situacion sera analizada e inter-
pretada en las paginas que siguen; la mencién que hacemos en
este momento sirve para poner de manifiesto la importancia
clave que tiene hoy el asunto de la “diversidad cultural” como
marco en el que se expresan las diferentes posturas que atra-
viesan a los agentes del sistema educativo. Por ello, en nues-
tra exposicién presentaremos en primer lugar lo que se dice
respecto a esta cuestidn, para pasar a continuacion a los dis-
cursos referidos a las diferencias en funcién del sexo y, més en
particular, a las que se atribuyen a los hijos e hijas de familias
inmigradas.

Para una mayor claridad expositiva, y con el fin de mar-
car las diferencias entre los dos estamentos estudiados (profe-
sorado y alumnado), presentamos los resultados de ambos por
separado: la primera parte del informe estudia los discursos del
profesorado y la segunda los del alumnado. En el apartado final
se presentan, a modo de conclusiones, las principales caracte-

Introduccion n
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E Inmigracién, género y escuela

risticas de los discursos detectados, asi como los elementos
favorables y de resistencia que cada una puede generar ante
diversas estrategias de abordaje de las diversidades en el sis-
tema educativo. A lo largo del texto se recogen citas literales
de las discusiones de grupos, indicando el grupo de discusién
del que proceden y la pagina de la correspondiente trascrip-
cion. Por ejemplo, (GD-P4, 31) refiere a la pagina 31 del grupo
de discusion N° 4 realizado con profesoras.

Nuevas aproximaciones

Por motivos presupuestarios, el disefio de la investiga-
cién actual se limité a la exploracién de los discursos del profe-
sorado y del alumnado. Como era previsible, a lo largo del ana-
lisis realizado aparecen implicados varios agentes a los que no
se les ha dado la palabra. En este momento se trata de convi-
dados ausentes. Ya hemos resaltado la conveniencia de abor-
darlos préximamente. En particular nos referimos a los secto-
res de las familias migrantes y autéctonas, y a los del alumna-
do autéctono.

Las familias inmigrantes aparecen en el analisis reali-
zado como interlocutor (vélido o invalidado) en las posiciones
del profesorado. También aparecen en los discursos del alum-
nado autéctono e inmigrante. Para evitar simplificaciones, una
aproximacién a dicho sector implica tomar en consideracién su
diversidad: no existe la familia migrante o el modelo familiar del
inmigrante, lo mismo que no existe uniformidad en el alumnado
inmigrante o autdctono ni en su modelo familiar. Por otra parte,
una aproximacién completa exigiria abordar simultaneamente
la situacion de las familias del alumnado autéctono. Las image-
nes mutuas, las posibilidades y modalidad de relacion entre
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ambos espacios familiares plurales internamente constituyen
un campo amplio pero poco explorado en relacién con su inci-
dencia en la escuela. En el caso de las familias migrantes des-
taca la importancia que le concede el profesorado para el éxito
o fracaso escolar de los hijos e hijas y, en particular, la atribu-
cién de sexismo a las mismas con cierta incidencia en la esco-
laridad de las hijas. Este punto parece de vital importancia para
explorar, asi como la percepcién que tengan las mismas sobre
el profesorado y la institucion escolar. En ellas y en su articula-
cién se estd jugando su presencia e implicacion en la escuela
como nuevos sectores ciudadanos o el abandono de la misma.

Por su lado, la aproximacioén a los sectores del alumna-
do autéctono no ha podido abordarse con suficiente entidad y
se ha limitado sélo al grupo de chicas de Bachillerato. A pesar
de la limitacién, el resultado ha sido expresivo, lo que suscita,
también, la conveniencia de realizar una aproximacién mas
amplia. Por supuesto, tal aproximacién debe contemplar la
situacion de chicos y chicas, asi como diversos niveles de esco-
laridad previa a la universidad.

Las diversas aproximaciones a la situacién de las fami-
lias del alumnado y al resto del mismo deben realizarse consi-
derandolos no como sectores estancos. Conviene abrir el pano-
rama analitico a las relaciones establecidas entre familias y
escuela o entre alumnado y escuela, asi como las que estable-
cen dichos agentes entre si y con el exterior al &mbito escolar.
Nos encontramos, pues, ante un fenémeno social que no puede
quedar encerrado en el marco escolar, aunque éste puede apor-
tar, lo mismo que el resto de instituciones, elementos de inte-
rés para afrontarlo en igualdad.

Introduccion
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n Inmigracién, género y escuela
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Primera parte

DISCURSOS DEL PROFESORADO
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Discursos del profesorado E

AUTOPERCEPCION DEL PROFESORADO Y DE SU LUGAR EN EL
PROCESO EDUCATIVO

La importancia del profesorado en el proceso educativo esté
fuera de toda duda, pero no se limita a sus capacidades pedagogicas
ni a sus niveles de competencia en la materia que imparten; tanta o
mas importancia tienen sus capacidades relacionales, sus actitudes,
los modelos de sociabilidad que proponen y representan, asi como los
valores y expectativas que -més o menos implicita o explicitamente-
vehiculan. En otros términos, sus creencias profesionales, valores e
ideologias condicionan el tipo, grado y éxito de las estrategias educa-
tivas desarrolladas en la préactica escolar cotidiana.

Debido a ello resulta fundamental indagar cuéales son esos
elementos “subjetivos” (creencias, valores, ideologias) que, conscien-
te o inconscientemente, estan influyendo en las practicas profesiona-
les. Por otra parte, la educacion es basicamente un proceso relacional
en el que se transmiten flujos de informacién pero también de “forma-
cién”: junto a los contenidos se aprenden, se adoptan o se descartan,
papeles sociales. Junto al curriculum oficial del sistema escolar exis-
te un curriculum oculto del que forman parte importante las pautas no
explicitas, y a veces no conscientes, que el profesorado transmite en
sus interacciones cotidianas:

“El sistema educativo no sélo transmite y evalla el aprendi-
zaje del curriculum oficial, sino que también transmite, a tra-
vés de la interaccion de docentes y alumnos, un conjunto de
normas y pautas de comportamiento y de relacion muy impor-
tantes en la modelacién de actitudes posteriores que configu-
ran un aprendizaje paralelo (...) una serie de nociones y pau-
tas no explicitas que influyen decisivamente sobre la autova-
loracién de nifios y nifas en las opciones y actitudes que van
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tomando a lo largo de su educacién y en los resultados fina-
les: es lo que se ha denominado el curriculum oculto”.
(Subirats, 1994: 68)

Por tanto, la “subjetividad” del profesorado —no en sentido
psicologico individual sino en cuanto a pautas sociales consistentes-
contribuye a definir el campo de las cuestiones analizadas: las profe-
soras y los profesores no pueden ser considerados sélo como infor-
mantes de lo que los alumnos y alumnas “son”; por el contrario, debe-
mos analizar sus discursos para comprender qué actitudes, valores e
ideologias contribuyen a conformar sus percepciones respecto al
alumnado.

En este capitulo presentaremos los principales discursos que
formulan las y los educadores respecto al alumnado “diverso”, entre
el que se encuentra el de origen inmigrante. Pero antes de entrar en
dicha presentacion conviene sefalar algunos elementos que configu-
ran el ‘clima’ de fondo en que se despliegan tales discursos. Para ello
destacamos dos claves que aparecen recurrentemente en los grupos
de discusion realizados.

1.1. Diagnéstico sobre el papel educador de las familias

La primera clave es la existencia de un diagnostico bastante
extendido respecto al desentendimiento que se estaria produciendo
por parte de buena parte de las familias respecto a su papel educa-
dor. Como consecuencia de este abandono de funciones se estaria
produciendo una delegacién “excesiva” hacia los centros escolares.
Esto, a su vez, genera un desbordamiento de tareas y responsabilida-
des del profesorado y un problema para el conjunto del sistema edu-
cativo, que ha de plantearse cémo educar cuando las familias no se
hacen cargo de las responsabilidades que los educadores les adjudi-
can. Como muestra de esta percepcion, la siguiente cita:
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- La escuela cada dia se esté convirtiendo en que hay que ensefar-
les de todo, incluso a conducir... Esto es una exageracion, pero
como hay una dejacién social de la educacion familiar, porque las
circunstancias han cambiado y son asi, y todo se pasa a la escuela...
claro, la escuela con todo no puede. Y hay también muchas mas
cosas. (...) Hemos tirado de los valores y mira cémo van. Muchos
valores. Nunca habian sido educados sin tantos valores.

- No, los valores se han trasladado a la escuela. Y ahora la familia,
es lo jodido, porque la escuela no puede llegar... esto es una escue-
la educadora que tiene que hacer toda la funcién que todo el entor-
no social tendria que hacer y no puede hacer. (GD-P5, 10).

A partir de este diagndstico comun, existen modulaciones
importantes. Una de las posiciones mas criticas al respecto procede
de un conservadurismo moralista, que acusa a las familias con posibi-
lidades econémicas (es decir, no marginales ni con trabajos de mala
calidad o desestructuradas) de abandonar a sus hijas e hijos en
manos de un consumismo permisivo, para compensar el tiempo que
no pasan con ellos. La base de este comportamiento seria una crisis
de la familia tradicional, debido a que ya no existe la figura de la
madre “ama de casa”, a causa de su incorporacién al trabajo extrado-
méstico. Debido a ello, los menores estédn semiabandonados, sin con-
tencién ni limites, solamente entregados al consumo como mecanis-
mo de compensacién. Esta situacién genera problemas a la escuela,
ya que los centros se convierten en lugares para aparcar nifas y
nifos, que estén hiperconsentidos por unos padres y madres desim-
plicados.

- Con respecto a las familias yo apuntaria que el colegio se esta
convirtiendo un poco en un aparca-ninos, no sé si sentis lo mismo,
que los padres delegan absolutamente todo, pero no delegan abso-
lutamente todo porque estén convencidos de que es ahi donde se
puede dar todo, sino que delegan porque les es infinitamente mas
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Inmigracién, género y escuela

coémodo estar de ejecutivos por la vida y al final de semana coger a
los nifos e irse a Dysneyland Paris porque el nivel que tienen econé-

mico se lo permiten y es la manera de dar...
-'Y porque tienen que comprérselos.

- Exactamente, porque lo que antes daban en tiempo y en jugar con
el nifio al balén, ahora mismo lo dan en cosas, en tener, en comprar,
en cosas.

(...

- Yo estoy de acuerdo con lo que han dicho porque yo queria partir
también de la familia, pero la referencia que yo tengo de los sitios
que he estado es que con las familias desestructuradas hay un cam-
bio radical. Antes, la familia tradicional, la madre estaba en casa, el
padre trabajaba, llevaba a los nifios al cole y los traia. Ahora resulta
que se han separado y entonces la madre carga con los nifos.

- O el padre.

- O que el amigo de la madre se presente en el gabinete de peda-
gogia.

(...

- Creo que es importante y los nifios estan acusando actualmente
mucho la falta de tiempo que dedican sus papéas cuando llegan a
casa. (...) Yo creo que indistintamente estén viniendo a traerles sus
papas y mamas, también esta recayendo mucho sobre las abuelas.
(...) yo pienso que hoy en dia hay un fenémeno muy serio en la fami-
lia que estan acusando los nifos muy fuertemente, la falta de sus
padres de dedicacién a ellos; de jugar con ellos, de interesarse por
el colegio, de preguntarles las cosas. (GD-P4, 2 y 4-5).

La caracterizacién que se hace de la “crisis familiar” plantea
una dicotomia entre escuela y familias. La escuela seria el lugar donde
se educa e inculca, y para ello se requiere autoridad. Las familias, en
cambio (a raiz de la confusion que genera la democracia), sobreprote-
gen a los nifios y nifias, no les ponen limites, y éstos no soportan nin-
guna frustracion. Para resolver esta contradiccion se mencionan dos
vias: una, los progenitores deben adaptarse al centro (su ideario, etc.)
y, segunda, el profesorado debe afirmar su autoridad a toda costa
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(incluso basandose en préacticas “de antes de la democracia”). Asi, la
tarea de “transmitir valores” que se autoadjudican estos ensefantes
se basa en un “adaptarse a la autoridad” de los educandos (obedien-
cia), segun un modelo de pedagogia tradicional. Este modelo estaria
mas ajustado al capitalismo “de produccion” anterior que a la situa-
cién actual de “consumo”.

- Otra problemética que es la ausencia de valores y la confusion de
los términos, porque al cambiar la sociedad y entrar en una socie-
dad democrética, entonces confundimos las churras con las meri-
nas, entonces la autoridad la confundimos con el autoritarismo. Y
entonces ya cuando td te enfrentas con la tarea de educar, donde es
necesario la autoridad, los padres no lo aceptan y empiezan a pro-
teger a los nifos. Y te encuentras con el terrible problema que dices:
“ianda, mira, tu hijo; yo lo voy a tener dos anos, pero tu lo vas a tener
para el resto de tu vida!” Y entonces estas haciendo ahi nifios que
hacen lo que les da la gana, que los padres protestan por todo,
absolutamente por todo, que son capaces de levantar la calumnia
més grande. Porque yo la he vivido y me siento muy querida, éeh?,
ahora, me defendi como gato panza arriba, e hice cantar la gallina a
la nifa, yo le dije: “o tu dices la verdad, si supieras que soy de antes
de la democracia, te daba”. O sea, me callé, si, si, si, porque es que
te ponen ya muy nerviosa. Entonces amparando, protegiendo, no sé
donde quieren llegar porque ellos con tanto didlogo estan confun-
diendo las churras con las merinas. El didlogo si, pero la autoridad
también. Y respaldar al profesor también porque lo que les estamos
ensefiando son la vivencia de valores, estamos educando y todavia
no lo terminan de asumir, entonces es terrible.

(...)

- Pero tu tienes un nifio que, emocionalmente, a la primera que le
haces alguna cosa se te frustra, se te traumatiza. Y dices tU: bueno,
que los demas nos hemos frustrado y nos hemos traumatizado y nos
han dicho: “venga p’'adelante”.

- Y te han dado una paliza que te han aviado el cuerpo y no guar-
das ningun rencor contra tu padre ni contra tu madre.
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Inmigracién, género y escuela

- Eso es porque en las familias no se les pone limites.

- Nosotros estamos viendo que deben de colaborar méas con el ide-
ario del centro, la educacion que se le estéd impartiendo en el centro;
los valores, el ideario que tenemos del centro porque creo que es
importante, como una escuela de padres. (...) afios anteriores se
tenia en el colegio la escuela de padres porque efectivamente hay
que hacer una labor de seguimiento, de seguimiento con los padres
a nivel de como tienen que poner limites en casa y decirles que no
todo se puede permitir, no todo se puede consentir. Porque ves unos
nifos de tres afios como se relacionan con sus padres, las cosas que
les dicen, hasta lo que se atreven a hacer; falta de respeto, de edu-
cacion, de todo. O sea, que [los padres] no les dominan con tres
anos y te dicen a ti: “a ver si puedes porque yo no puedo”.

- iQué verglienzal.

- 'Y hay gente que lo reconoce, pero otra...

- Y vengo para que le des el desayuno porque en casa no soy capaz
que desayune”. O sea, que ya los padres ahi han perdido mucho pie,
han perdido mucha autoridad, han perdido mucha transmisién de
valores. Y que al nifio se le educa desde que estéd en el vientre
materno y que al niflo desde ahi ponerle limites “y esto es asi por-
que tienes que obedecer”. Yo pienso... el otro dia en una estadisti-
ca decia que en Europa se esté perdiendo el término obediencia, o
sea, el término de saber aceptar una serie de normas de comporta-
miento y mas cuando estamos dentro de un aula, donde atendemos
a una diversidad (GD-P4, 5y 7).

Otras versiones del diagndstico general estéan desprovistas
de la carga moral del discurso anterior. Sin embargo, llegan a conclu-
siones similares. Es el caso del profesorado de clases medias que se
enfrenta con un alumnado, y su contexto sociofamiliar, procedente de
capas sociales populares. Aqui se aplica el calificativo de “antisocia-
les” para caracterizar los comportamientos de clase que no se ade-
cuan a las expectativas de los educadores: el fallo provendria de la
falta de civilidad de estos grupos sociales (etiquetados como “Al
Capones”), por ello los alumnos se comportan como presidiarios den-
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tro de la clase, aparcados (abandonados por la familia) en el centro
educativo y necesitados de mano dura. El “arma de la disciplina” apa-
rece como reivindicaciéon para reconducir la situacién, aunque para
una parte del profesorado el ambiente es demasiado tenso y acaban
abandonando:

- En cambio, hay otros que, claro, Al Capone al lado de ellos es un
aprendiz. Pero ¢por qué? Porque no quieren, no hacen nada, las
familias son antisociales, y en realidad ellos van alli a hacer lo que
puedan. De estos tenemos ejemplos supongo que todos en todos los
centros, y esto... los centros necesitan psicélogos, de una clase de
30 de ESO hay 21 que van al psicologo (...) A ver, como no estamos
para buscar panaceas, sino para explicar cosas y supongo que la
intencién es ver como se puede ayudar a resolver esas problemati-
cas, yo creo que el profesor haré poco si en realidad el ambiente
que vive el alumno no mejora, porque son presidiarios dentro de
una clase. Este es un tema que a veces ha salido en las reuniones
pedagdgicas, el alumno se siente prisionero dentro de la clase.
Cuando sale, sale, pero... a matar. {Por qué? Porque dentro esta
que lo reventaria todo. Bueno, no sé si se va ir. Yo he tenido casos
de alumnos pues que los profesores dejan la clase y la abandonan,
es que no pueden. Y no todos son de inmigracion, cuidado.

- iQué va! El problema no es por la inmigracion.

- Hay parking de alumnos que son no inmigrantes, son propios de
familias de aqui. (GD-P3, 8)

- Yo creo que en la clase el factor, digamos, de poder adquisitivo, por
decirlo de alguna manera, del alumno es una cosa que relativamen-
te sale alguna vez, pero no sale muchas veces. Sale més el tema reli-
gioso quizé que propiamente esto. Yo lo que estoy convencido es
que, claro, como todos los alumnos, los inmigrantes los hay sensa-
tos, y los hay movidos, y los hay Al Capones. Lo que estoy pensan-
do es que si en los centros no llega un momento que de alguna
manera se intente implantar la autoridad académica, va a llegar un
momento que los profesores de ciclos formativos de grado medio,
por lo menos, porque el cliente de grado superior es diferente, no
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van... yo creo que no habré nadie. Porque es un hecho concreto que
a ti un alumno se te monte encima de la mesa y te escupe en la
cara...

-Y td a callar.

- ...lo méximo que puedes hacer es decirle: ‘ahora voy a llevarte al
director’. Y haces un parte, lo llevas no sé dénde y, bueno, pero el
alumno al dia siguiente esté en tu clase. Porque es que al cabo de
15 dias si el consejo escolar lo aprueba, entonces le puede caer una
sancién. Pero que puede llegar a una profesora a insultarla con un
dibujo en la pizarra o tocéndole el culo. éComo...?7 éQué forma de
ensenar tendré aquel profesor, o aquella profesora, en el aula si no
tiene una arma de disciplina? No creo que sea el momento de que
se haya llegado, me parece que esto no ha tocado fondo todavia,
pero... (GD-P3, 11).

Por ultimo, una tercera version viene a reconocer que los pro-
fesionales de la educacion tampoco pueden escapar a la situacion
denunciada. Muchos de los que tienen nifios pequenos se ven obliga-
dos a “abandonarlos” en centros educativos desde temprana edad
para atender sus obligaciones laborales. Salvo que uno de los miem-
bros de la pareja renuncie al empleo para atender a los hijos e hijas,
la disponibilidad respecto a estos se reduce sensiblemente. Ante la
falta de otras politicas de apoyo a la familia la percepcion es que “no
se puede hacer otra cosa”. Por tanto, aqui no se cuestiona el abando-
no moral o el deterioro social de ciertas familias sino que se constata
la “trampa” en la que cae una gran parte de las mismas, incluyendo a
sectores del propio profesorado.

(H) - A mi me parece pura ortopedia. A ver, estoy exagerando, pero
lo digo en el sentido que para mi lo mas vital es que en los primeros
afos hace falta que la madre, o el padre, el que corresponda o los
dos, estén por ese crio. Para mi es muy importante.

(H) - Pero estar por ese crio no quiere decir estar las ocho horas del
dia con ese crio. Porque esa mujer perdera el trabajo por culpa de
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esto.(...) Yo he llevado a mis hijos a la escuela cuna cuando eran
pequefnos y... oye, tu... no se han traumatizado ni les ha marcado.
Ahora, en principio, tanto ti como yo... (H) - Quiero decir, que tu
fuiste ahi {por qué?, porque no podias hacer nada mas.

(H) - Es que hoy en dia no se puede, porque el montaje...

(...

(H) - Si td coges un trabajo tendras que dejar el crio el primer dia...
Pero, quiero decir, que ya lo ves como padre, ya no estoy diciendo
como... pero esto pasa a los 7 anos también. (...) A ver, deciais
antes, las actividades extraescolares... perfecto. Claro, también...
aumentémosle, tengamos los nifios mas tiempo fuera de casa. {Qué
estamos, solucionando el problema? Yo diria que escondiéndolo.
(M) - Claro, pero mientras no haya nada mejor, no puedes hacerlo
de otra manera. El tema previo es que no hay una politica que per-
mita a la familia poder hacer las cosas bien. A ver, bien... Al menos,
que tenga la opcién de poder hacerlo bien, porque me parece que la
opcién ahora es... pues esto, pues lo que hacemos todos, pues vas...
los llevas a la guarderia, y después van a los extraescolares porque
terminas a la hora tal... {Pues qué hacemos? iEs que no podemos
hacer ninguna otra cosa...!

(H) - Si es que es lo mismo que te dice el padre en una entrevista:
“es que es lo Unico que puedo hacer”. Pero esto es un parche. (GD-
P5, 19-20).

En todo caso, sea cual sea el énfasis adoptado, parece que
existe un consenso basico respecto a este diagndstico: las familias
abandonan (en parte o totalmente) su papel educativo; como conse-
cuencia, el sistema escolar se ve desbordado por demandas que no
puede atender y el profesorado pierde autoridad y credibilidad.

1.2. El malestar del profesorado

La segunda clave que aparece recurrentemente es la existen-
cia de diversos sintomas de malestar del profesorado. Estos se expre-
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san bajo la forma de queja, preocupacion, desbordamiento, desampa-
ro o desconcierto. Las causas que se aducen son diversas: ademas de
la citada sobreexigencia familiar respecto al sistema educativo, la
falta de recursos materiales, de estrategias de politica educativa cla-
ras y duraderas, las condiciones de trabajo, etc. Las siguientes citas,
extraidas respectivamente de grupos con ensefnantes de niveles obli-
gatorios, de Formacion Profesional y de Bachilleratos son una mues-
tra indicativa:

- La verdad es que los Unicos que estamos presionados somos nos-
otros porque sientes, no sientes que hagas nada, que estas desbor-
dada; te presionan por todas las partes, por los padres, por todo el
mundo y t no puedes hacer nada porque faltan recursos humanos,
materiales, de todo. Y es verdad, yo siento mucho esa presion,
muchisimo, muchisimo (GD-P2, 26).

- ...estamos cansados, tenemos muchos alumnos, nuestro trabajo es
frustrante, no le vemos tal, que no tenemos recursos; la movilidad, la
poca estabilidad de puestos de trabajo.

- En referencia a lo que decias tu de que el ciclo es condensado, yo
veo que es una maquina de enchufar gente al trabajo, de bajar la
tasa del paro, asi, a lo grande. El inspector me lo ha dicho. Oye, la
finalidad... {por qué no pueden entrar en grados superiores?, épor
qué han eliminado esas pruebas?, ipor qué tal?... ‘Oye, esto es una
maquina de meter gente al trabajo, ipam, pam!’. De una de FP de
5 cursos se ha pasado a un ciclo de un curso de 1300 horas, que
no se enteran de nada. (...) Yo, a ver, esta FP a mi me desborda.
(GD-P3, 1y 6).

- Yo creo que de todas formas esto es cuestion de tiempo éno?, con
un poco de buena intencion y de buenos medios bien aprovechados
y tiempo, esto se supera. Pero estamos en una etapa muy dificil,
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muy critica y hay que tener mucha fuerza para superar a veces las
propias situaciones. Tenemos cantidad de compaferos deprimidos,
pero no es que estén deprimidos porque tengan ahi una historia que
contar, es que estéan fatal.

- Es que ademas el nivel de estrés que estéan soportando o que esta-
mos soportando es tan continuado que al final terminas en una
depresién porque al final fallan todos los transmisores, es que es
una historia que no puedes cortarla (...).

- Tenemos la carga emocional...

- (...) Una cosa tremenda, yo no sé... Yo tengo un compafero que
dice: “bueno, yo no quiero ensenar nada, yo me voy a aprender a
defenderme” [risas]. (GD-P1, 34).

Sin duda, las cuestiones aqui planteadas no agotan los posi-
bles diagnésticos que las y los ensefantes formulan acerca de la
situacion actual. Junto a estos elementos “negativos” hay otros de
signo inverso. Pero lo significativo para nuestro objeto de interés es
que, convocados para hablar de las “diversidades” que atraviesan hoy
la realidad de las aulas, los grupos abordan espontaneamente cues-
tiones que traducen un malestar de fondo, que podria resumirse en
dos conceptos: desbordamiento y falta de respuestas nuevas. Si no es
el voluntarismo o la pura resistencia, lo que se reclama es una “vuel-
ta” a recetas anteriores, tales como la “restauracion de la autoridad”,
al margen de la revision de otros aspectos del sistema educativo y su
insercién en el conjunto del entramado social. Teniendo en cuenta este
escenario de fondo, veamos qué se dice respecto a nuestros temas
especificos de interés.
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2. INMIGRACION Y “DIVERSIDAD CULTURAL”

Como quedd enunciado en la Introduccion, aunque nuestro
interés se centra en las diferencias, existentes o atribuidas, entre
alumnos y alumnas de origen inmigrante, la cuestion que planteamos
a los grupos del profesorado fue méas amplia con el fin de captar cémo
construyen sus logicas discursivas y el lugar que se otorga a las dis-
tintas diferencias percibidas (de origen nacional, culturales, de sexo,
de clase, etc.). Sea por la composicién de los grupos y/o por la rea-
lidad que vive el profesorado, las aportaciones de los grupos se cen-
traron ampliamente en las cuestiones relacionadas con la “diversidad
cultural”. Tal como hemos indicado, este término parece haberse
impuesto como referente institucional y politicamente correcto para
referirse a una serie de cuestiones relacionadas con el alumnado que
mas complicaciones acarrea al profesorado.

Unas veces se habla directamente de personas inmigrantes o
extranjeras, pero otras se menciona la “atencién a la diversidad”,
“alumnado diverso”, etc. como sinénimos de aquellos términos, aun
cuando en otros momentos se los utiliza con un criterio mas amplio,
incluyendo como “diversos” a todos los que no se adecuan a las
expectativas de normalidad de los profesores. Incluso, cuando el con-
cepto es directamente el de “inmigrantes” su referente no siempre
incluye a todo el alumnado de ese origen: a veces se piensa sélo en
los de cierta nacionalidad, o de determinada adscripcién cultural-reli-
giosa, etc. En éstas, como en otras cuestiones, existen diferencias
importantes entre los distintos discursos del profesorado: precisa-
mente, la forma en que construyen su objeto de referencia (los inmi-
grantes, el alumnado con déficit, los de origen musulmén, etc.) es
parte importante del tipo de valores y actitudes que se expresan, asi
como de los modelos educativos que -implicita o explicitamente- se
derivan de los mismos.
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Discursos del profesorado n

Del analisis de los grupos de discusién realizados extraemos
cuatro logicas discursivas principales, referidas al abordaje de las
diferencias en funcién del origen extranjero del alumnado y/o sus
familias. Estas cuatro posiciones configuran un abanico analiticamen-
te construido en el que pueden situarse las diversas posiciones de
individuos concretos. Estos pueden adscribirse completamente a uno
de los tipos mencionados o, caso mas frecuente, utilizar diferentes
“légicas” en funcién del contexto preciso. Contrariamente a los
supuestos de algunas teorias sociales, la mayoria de los individuos no
desarrolla concepciones valorativas e ideolégicas completas y cohe-
rentes; aunque habitualmente predomine un cierto enfoque, ello no
impide los “cambios de registro” pasando de una a otra légica discur-
siva. A continuacién presentamos las caracteristicas principales de las
cuatro posiciones, asi como el terreno comun en el que pueden esta-
blecer un consenso basico y las valoraciones diferenciales respecto a
la situacién en centros publicos y privados concertados.

2.1. Abénico de légicas discursivas.

12. Todos los alumnos son iguales

Este primer discurso formula, en Gltima instancia, una nega-
cién de la diversidad. Quienes lo formulan ponen el énfasis en la no
discriminacion (“los alumnos se integran normalmente”, “yo no hago
diferencias”, “estan occidentalizados”...); de esa manera, por la via
de la negacion se reivindica una actitud positiva de todos los actores
implicados, a costa de negar, en la practica, la existencia de especifi-
cidades diferenciales y, por tanto, la posibilidad de abordarlas desde
la practica educativa:

- Entonces, {como trabajamos con estos nifios? En cada clase puede
haber de cinco a ocho o diez inmigrantes. No voy hacer diferencia
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Inmigracién, género y escuela

en si soy inmigrante, si soy de fuera, si soy de dentro, porque, en
fin, dadas las circunstancias de cada uno, pues ahora estamos nos-
otros aqui, pero a lo mejor nos toca vivir en otro sitio. El tema es que
intentamos integrar, intentamos mostrar cémo trabajamos, cémo
hacemos, como educamos tanto a los nifios dentro del aula como a
los papés.

(..

- {Cémo acaban los ninos? pues a la altura de los espanoles: los
hay vagos, menos vagos y de nada vagos. Entonces el nifio que sale
bien, te va a la universidad y es peruano o es ecuatoriano o es chi-
leno o es filipino. El nino que sale regular, pues como el espanol,
como el que vive en Vallecas, como el que vive en Hortaleza, igual.
Los nifos son ninos igual. (GD-P4, 14).

En definitiva, los nifos de origen inmigrante van asimilando,
tras un periodo de adaptacién, las pautas de vida autdctonas (se
“occidentalizan™). En nuestra investigacion realizada durante el curso
1996-1997 este discurso aparecia mas desarrollado, especialmente
entre los docentes de los niveles infantil y primario. Estos afirman que
en sus centros estos nifos se han “integrado perfectamente”, circuns-
tancia que atribuyen al arraigo de las familias y a su temprano acce-
so a la escolarizacion:

- “Yo en el centro que estoy en Madrid, llevo nueve afios y desde que
he llegado hay nifos marroquies (...) y en general, bien, no hemos
tenido ningln problema, se han integrado perfectamente. Viven
cerca del colegio, es una zona donde viven muchos marroquies y
como la mayoria ya ha nacido aqui se han integrado desde preesco-
lar...”

- “Hay muchos nifios que son catalanes, son catalanes porque han
nacido en Catalufia, o sea, son de aqui. Entonces las familias.., las
madres hablan ya muy bien castellano, estan muy occidentalizados,
no sé si es bueno o malo pero estan muy metidos en la cultura de
Occidente.



Discursos del profesorado

- Mira, uno que sali6 de octavo y ahora no tiene trabajo me vino a
ver porque habia suspendido una asignatura en octavo y queria ser
mosso de esquadra. O sea, me sorprendié un poco, pero es cierto
que en ese aspecto no hay ningun problema.”

Una modulacién especifica de este planteamiento se encuen-
tra entre cierto profesorado de centros privados concertados, espe-
cialmente los méas vinculados a las instituciones gestoras de los mis-
mos. En este caso se afirma también la no diferencia (“los nifios son
iguales™) y se cuestionan algunas précticas discriminatorias, como el
rechazo de matriculas o la segregaciéon en las aulas de alumnas y
alumnos de origen extranjero. En contra de éstas, se defiende una
estrategia de normalizacion con afirmaciones como las siguientes:
“todos son bienvenidos al centro”, “sus resultados son similares a los
de los autéctonos”; “tienen actitudes y valores muy rescatables”.
Aunque, en este caso, la propuesta es el resultado de una mezcla de
devocioén (centro religioso que acoge a los méas débiles) y de necesi-
dad (si no aumenta la matricula hay que cerrar el centro).

- Bueno, nosotros empezamos en el afio ochenta cogiendo inmigran-
tes, ya empezamos con una chinita. (...) Yo qué sabia que es lo que
habia, qué hacer con un nifio chino, {cdmo se enseina espafiol a un
nifo chino, o a un nifio vietnamita, a un nifo filipino? (...) Y poquito
a poco fuimos haciendo lo que pudimos. Pero lo importante era,
segun yo entendi, implicar a todo el profesorado. Es decir, mira, nos-
otros somos Hijas de la Caridad, esto es un centro V. [religioso], una
respuesta que tiene que dar un centro V. es acoger al mas débil, en
este momento el signo de los tiempos es eso. Nosotros no les hemos
ido a buscar. Estamos en la calle H. y aqui todo esté rodeado de
inmigrantes; una de dos, o los cogemos o se nos cierra el colegio.
Pero iqué pasa? que los espariolitos empezaron a irse y entonces
esta “mira Sefor, los pobres son tuyos, si quieres que el colegio fun-
cione, haz lo que puedas porque nosotros ya hemos hecho lo que
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Inmigracién, género y escuela

hemos podido hacer, ahora, a ver como te las arreglas”. Ese mismo
ano que ya tocdbamos fondo con la matricula, pues mira por donde,
cierran un colegio y dice el inspector: “llévenlos al Santa Isabel”, se
nos presentan cuarenta ninos, nos vinieron de perlas. (...) Asi que
tuvimos una temporada con nifilos nuevos de todas partes y ademés
los inmigrantes. Cuando llegaba una persona a matricular, yo decia:
“mire usted, aqui hay muchos inmigrantes”: “ilos tendrén aparte?”:
“ah, no sefor, no estan aparte” “es que yo no quiero”: “adiés, muy
buenas, sefiora, haga lo que quiera, a mi me da igual si es espanoli-
to". En el momento actual, tenemos un sesenta por ciento de inmi-
grantes, el profesorado totalmente... estan integrados; unos en
mayor escala y otros en menor, pero es algo que se asume. Son...,
dirlamos no los mejores, son como los demas. Llega un nifio a clase;
objetivo: acoger al que viene, este nifio es de Barcelona, éste de
Valencia y este nifio de Per(, en igualdad de circunstancias. Cuando
los nifios se sienten a gusto y queridos, pues el nifio se siente bien.
Nosotros no hemos tenido graves problemas, hemos tenido alguna
vez que se han peleado en la puerta (...). Si alguna vez he tenido que
llamar a la policia, la llamo, la llamo, é{qué pasa porque tres dias
venga la policia a vigilar la puerta? Pero aqui se admite a todo el
mundo y el que no quiera, vayan a otro colegio. Y yo decia, imadre
mia, que no se vayan!

-'Y debe ser asi porque la seleccién en un colegio cristiano es que no
debe de ser.

-Y te digo que no hemos hecho ninguna seleccién. Nosotros vivimos
en paz; ahora, estamos siempre temblando si hay un brote. (...)
Pero el nino esté en su clase desde el primer dia, en su clase de refe-
rencia y sale algunas horas a una adaptacion porque si no seria una
primera adaptacién y una segunda adaptacion. Nosotros hemos
tenido esa experiencia que nos da resultado. ¢éCémo acaban los
ninos? pues a la altura de los esparnoles: los hay vagos, menos
vagos y de nada vagos. Entonces el nifio que sale bien, te va a la uni-
versidad y es peruano o es ecuatoriano o es chileno o es filipino. El
nifo que sale regular, pues como el espafol, como el que vive en
Vallecas, como el que vive en Hortaleza, igual. Los nifios son nifios
igual.
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(..

- Yo trabajo en un centro de religiosas, de Hijas de la Caridad. Mis
amigos, companeros, familiares me dicen: “ianda qué bien! vives en
la parte de élite, estas con los nifos de élite”. Digo: “mira, pues
casualmente viene mucha gente de fuera, mucha gente de integra-
cién". Hay muchisimos inmigrantes y la verdad es que ves cosas que
te hacen pensar, incluso el resto de padres de familia éno?, dicen:
“luy!, cuanto inmigrante aqui, cuénto ecuatoriano, cuénto tal...”.
Digo: “ya ¢y a ti te importa realmente la nacionalidad, la proceden-
cia de esa gente, o te importa lo que va aprender tu hijo, cémo se va
a relacionar?”. A ver, {qué es lo que nos importa?, lo primero {no?
Entonces, {cdmo trabajamos con estos ninos? En cada clase puede
haber de cinco a ocho o diez inmigrantes. No voy hacer diferencia
en si soy inmigrante, si soy de fuera, si soy de dentro, porque, en
fin, dadas las circunstancias de cada uno, pues ahora estamos nos-
otros aqui, pero a lo mejor nos toca vivir en otro sitio. El tema es que
intentamos integrar, intentamos mostrar cémo trabajamos, cémo
hacemos, como educamos tanto a los nifios dentro del aula como a
los papés. ¢{Problemas?, no problemas, tensiones, écuando vienen
las tensiones entre nosotros, los companferos, los maestros y entre
el resto de familias? Cuando hay una problemética, hay cierta ten-
dencia la mayoria de las veces a culpar a ése que parece distinto al
mio. Llegan los piojos éeh? ahora estamos en época: “es que esas
rumanas que vienen tan sucias” y ya, pues no tienes que defender ni
apoyar ¢no?, pero hay como tendencia. Faltan dos boligrafos en
clase: “ya, es que es mi clase hay unos ecuatorianos que montan
unos follones, que tal, que cual”. Afortunadamente no siempre ino?
porque de todo y va en la condicién de formacién de cada uno. (...)
[y hay] ejemplos que también hacen cosas que son muy validas, que
son fabulosos y que son estupendos (GD-P4, 14 y 15).

Partiendo de un diagndstico que niega la existencia de nece-
sidades y circunstancias especificas en funciéon del origen del alumna-
do, es légico que no se plantee una propuesta educativa especifica,
mas alla de la ensefanza de la lengua castellana y de intentar paliar
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ﬂ Inmigracién, género y escuela

las tensiones que pudieran surgir, en el aula o con los padres y
madres. En suma, desde esta perspectiva lo Unico que cabe plantear
desde el sistema educativo en este terreno es la garantia de un trato
no discriminatorio. En la medida en que se parte de una supuesta
homogeneidad béasica del alumnado, el éxito de las estrategias educa-
tivas no puede sino conducir a alguna férmula de asimilacion, que deja
fuera del curriculo las “peculiaridades culturales” de este alumnado. Y
cuando los resultados son poco satisfactorios las explicaciones no
dejan de remitir a un ambito de “normalidad” (fracasan tanto los de
fuera como los de aqui), que exculpa a la escuela de replantearse sus
modos de tratar la cuestion.

Puesto que nuestro abordaje es de tipo cualitativo, no pode-
mos medir la adhesion que encuentran, en términos de porcentajes,
los distintos discursos analizados. Sin embargo, comparando los
resultados de 1996-1997 con los del curso 2003-2004 se observa una
pérdida de potencia simbdlica de esta postura. Es posible que la
menor extension y antigiiedad del alumnado de origen extranjero posi-
bilitara, siete afos atras, el despliegue de una formulacién que tiende
a diluir la cuestién, quitandole especificidad y, con ello, necesidad de
elaborar nuevas respuestas institucionales y profesionales.

22, Los de fuera son un problema a paliar

Este discurso es el més extendido entre los y las docentes.
Sea cual sea la actitud del profesorado (favorable, indiferente o con-
traria) respecto a estos grupos, la percepcion es que su presencia en
los centros altera la marcha normal de los mismos y dificulta el traba-
jo del profesorado. Son, por tanto, un problema a resolver. Veamos las
distintas formas en que se plasma tal percepcion.
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Discursos del profesorado

Por ejemplo, hay sectores del profesorado que afirman que
no se puede, ni se debe, rechazar a estas poblaciones y que su pre-
sencia representa un “enriquecimiento cultural” para los centros.
Pero, simultaneamente, muestran reticencias a su incremento cons-
tante (reclaman un control de la llegada de inmigrantes) y reclaman
mas recursos en las escuelas (més apoyos para afrontar el problema):

... el cincuenta por ciento del aula son nifios inmigrantes. Entonces,
me parece un gran reto, me parece un aula muy bonica, con mucha
riqueza cultural, éeh?, pero me enfrento a una realidad que tengo
quejarme ante la administracion porque me faltan recursos humanos
y materiales. Humanos, porque me parece que no es justo que el
mediador social, por ejemplo, que tenemos esté compartido con
otros dos centros, porque no me parece justo que en Infantil no ten-
gamos Compensatoria, con esta ratio que tenemos y porque no me
parece justo que tengamos que estar ofertando plazas en la escue-
la publica permanentemente a lo largo de todo el curso, con lo cual
estamos todo el tiempo haciendo periodos de adaptacion y nunca
incorporamos del todo a nuestros alumnos. (...) Pero en la trayecto-
ria que llevamos que es un centro que estamos absorbiendo mucha
inmigracién de todo tipo porque tenemos ingleses, también tenemos
arabes, ecuatorianos, vamos dando pasicos y se nos vuelve a des-
moronar todo éeh?. (...)Entonces, pues yo creo que la escuela publi-
ca tiene un reto por delante, esta sociedad tiene un reto y lo que no
podemos es agachar la cabeza, cerrar los ojos y dejar que eso nos
siga... que nos sigamos quedando pues como lo que absorbe pues
todo lo que se nos viene. Que la pluralidad es bonita, pero hay que
hacerla con cierta perspectiva de futuro, lo que no se puede es asi
absorber de golpe. (GD-P2, 14-15).

En esta situacién los y las docentes se sienten desbordados,
especialmente en las zonas donde la inmigracién es numerosa y con-
tinGia creciendo. Uno de los problemas que complica toda planificacién
es la llegada continua de nuevos alumnos a lo largo del curso. Esta
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Inmigracién, género y escuela

dindmica genera vivencias de masificacién (por la cantidad de nifos y
nifas con situaciones diferentes) y de desestructuracién (por el
“goteo” permanente).

(M) - Yo estoy de acuerdo contigo, que los crios enseguida entran en
el aula y bueno, se hacen y tal. Pero, por ejemplo, ten en cuenta que
estamos constantemente adaptando nifios, entonces cuando ya tie-
nes el aula mas o menos... y estan todos trabajando y demaés, enton-
ces aparece un elemento nuevo en el aula, un alumno nuevo en el
aula al que tienes que ensenarle, entonces, ahi si que te falta el
recurso humano. Yo tengo, conservo desde... llevo los de cinco afnos
y conservo todos los expedientes y las matriculas que hubiera teni-
do si hubiera mantenido los que tenian tres afos. Y ahora mismo,
estamos en dieciocho o veinte alumnos en ese aula, pero podian
haber sido treinta y cinco, que han pasado, que se han ido, que han
vuelto. Entonces, todo eso te complica mucho. Entonces, ahi si que
te faltan recursos humanos.

(M) - Yo fui antes de ser jefa de estudios, maestra de cuatro afos,
incluso en el mes de mayo me llegaban ingleses y demés...
Entonces, yo decia, un mes y medio [resta de cursol, yo milagros no
puedo hacer. Yo haré lo que pueda. (GD-P2, 32).

Debido a esta vivencia, lo que aparece ante la percepcion de
los educadores no es un mosaico de diversidad con el que trabajar,
sino un continuo volver a empezar. La diversidad curricular en el aula,
impide la correcta atencién del alumnado (si se atiende a los de mayor
necesidad se desatiende al resto); asi, la sensacion es que “todo atra-
sa a todo” (GD-P2, 5). Utilizando un simil conocido podria decirse que
el arbol de la incorporacién no permite ver el bosque de la diversi-
dad (en tanto posibilidades de trabajo intercultural, etc.).

Parte del diagndstico se basa en las carencias curriculares
que se adjudican al alumnado inmigrante. Su caracteristica basica
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seria el “retraso”, debido a que proceden de sociedades con fuertes
carencias educacionales. Por ello, el sistema educativo espanol no
esté en condicién de garantizar su formacion puesto que antes ha de
“alfabetizarlos”. En otros términos, demandan una ingente cantidad
de recursos —nunca suficientes- con el sélo fin de que dicho alumnado
acceda a un estadio superior de “civilizacion” (contrapuesto al relati-
vo “salvajismo” o “atraso” de las sociedades de origen).

(M) - Entonces, la verdad es que la mayoria ya ha estado escolari-
zada aqui en Espana, pero vienen con... ya habiendo detectado que
tienen un retraso curricular y, bueno, pues hay personas que real-
mente, aunque yo en matematicas estamos la mitad, realmente no
consigo atenderles. Entonces, yo creo que seria necesario que los
grupos fueran mucho més reducidos o alguna cosa flexible. Lei hace
poco una experiencia de que se habian planteado a lo mejor conse-
guir el 1° ciclo de la ESO en tres afios, no sé en qué centro lo esta-
ban implantando. Es decir que hay gente que le esta dando distin-
tas alternativas para precisamente conseguir que superen ese des-
fase que hay de conocimientos cuando llegan aqui. Y, bueno, pues
estamos intentando, viendo qué se puede hacer, pues para conse-
guir que se pongan al nivel y puedan seguir la secundaria porque
realmente es muy dificil. Con respecto a cuéntas personas luego
pasan a estudiar Bachillerato, realmente son muy pocas, muy
pocas, la mayoria incluso, mucha gente acaba en tercero, o sea,
alumnos y muchas alumnas inmigrantes en tercero incluso ya lo
dejan. (GD-P1, 10).

El estigma se adjudica en base a la extrapolacién de diagnos-
ticos basados en paises de los que no procede el alumnado inmigran-
te (la informacién se utiliza para justificar el prejuicio negativo y para
justificar el fracaso del sistema para escolarizar a este alumnado més
alléd de la ESO):
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Inmigracién, género y escuela

(H)- Y yo, bueno también distinguiria, yo creo que en cuanto al nivel
por procedencias, es decir, yo creo que los ecuatorianos, por ejem-
plo, pueden tener un desfase en general por término medio de un
curso, dos, pero no mas; luego hay otras situaciones mucho mas
dramaéticas éno?; por ejemplo, en general, los dominicanos vienen
practicamente sin saber ni leer ni escribir. Pero bueno también
depende de la situaciéon escolar en sus paises de origen.

(H) - Y dentro de América, la gente del cono Sur, los argentinos y los
chilenos eso ya es otra historia.

(H) - Ya hay menos.

(H) - Hubo un momento cuando la crisis gorda en Argentina que si
aparecieron por aqui un numero considerable de ellos y venian con
otro espiritu, con otra cabeza. Efectivamente, la gente centro-ame-
ricana baja, lo baja, baja; vamos, en zonas rurales, aunque no sea en
zonas rurales, la escuela es de baja calidad.

(..

(H) - En Guatemala vive un hermano mio, mis sobrinos van a la
escuela guatemalteca y dicen que los aspectos formales los cuidan
con una exigencia absolutamente, vamos, teutdnica, brutal. Tienes
que hacer una breca con una finura y todos los colores del arco iris
y con una perfeccion... Pero después que pongan burro con b o con
v, eso, quiere decir...Mi cufada es maestra, esta alli y lo que peor
lleva en la ensenanza es este punto. Y eso que va a una escuela de
élite alli en Guatemala. Pero que lo normal, las tasas de analfabetis-
mo en esos paises son inimaginables. Estamos de alguna forma
pues en una buena medida de este personal inmigrante pues alfabe-
tizando, no podemos pretender conseguir objetivos académicos de
Bachillerato, ni de... (GD-P1, 15y 16).

La visiéon desde las escuelas publicas es que el incremento de
este alumnado “problematico” deteriora las posibilidades de compe-
tencia, en cuanto a calidad, respecto a los centros privados. Puesto
que llegan con menor nivel académico y se concentran mas en los
colegios publicos, deterioran la calidad media de la ensefianza. Desde
esta perspectiva, la ESO esta sobrecargada por un volumen de alum-
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nas y alumnos que estén obligadamente retenidos dentro del sistema
(aunque no valen para, ni quieren estudiar, estéan legalmente obliga-
dos a seguir escolarizados). En este caso la “diversidad” queda direc-
tamente asociada a una carga problematica para el profesorado. En la
practica la ESO produce una criba y a Bachillerato pasan pocos y
seleccionados; por tanto, se dice que “la diversidad en Bachillerato ya
no se contempla”, y que “la integracién ya se ha hecho”.

(H)- Lo de los inmigrantes desde luego en este pais... y por lo menos
en la publica es lo que quizas nos tiene mas preocupados, sobre
todo ante el futuro y ante esa hipotética competencia con..., por-
gue hemos dicho que todos somos de la publica.

(...)

(M) - ... a Bachillerato llegan muy pocos chavales. Nosotros ahora
mismo tenemos pues hay dos o tres (...). Pero son chicos o bien que
se han incorporado desde su pais ya, la nifia rumana, tenia un nivel
intelectual bastante alto y los otros chavales se incorporaron en 2°
de la ESO, con lo cual ya tienen pues un recorrido importante y son
los chicos que han llegado alli. El resto pues se han ido del centro
cuando han terminado 4° de secundaria. (...) También eso enrique-
ce las aulas y nosotros tenemos que cambiar el chip, por lo menos
yo, personalmente, mi concepto de la educacién cada dia cambia
¢no? Cada dia que entro al colegio, cada dia me encuentro con un
panorama diferente y distinto ¢éno?

(...)

(H) - Bueno, es que la problematica, vamos que tu lo has explicado
muy bien, nada tiene que ver, o sea, ha habido una criba y lo que ha
pasado a Bachillerato es muy diferente. Y habria que hablar de eso
porque a lo mejor hay nifos muy buenos y ahi si que influye quizés
las nacionalidades. Yo tengo un chino buenisimo; un rumano buenisi-
mo, un ruso y hay otros tios de otras nacionalidades que tienen difi-
cultades en cosas concretas ¢no?

(M) - Pero es que yo creo que la diversidad se presenta mas en la
ESO, o sea...
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Inmigracién, género y escuela

(M) - Pero, primero en un instituto de Bachillerato tenemos los dos
niveles, o sea, la ESO y el Bachillerato. Entonces, la diversidad en
el Bachillerato pues realmente no se contempla porque es la Gltima
etapa de formacién secundaria; son chicos que tienen las ideas
mucho mas claras; son gente que tienen otra preparacién; son méas
maduros, claro...
(..
(H) - Si el tema de, estoy totalmente de acuerdo, si es cierto, una
cosa es la ESO y otra cosa es el Bachillerato. Desde el Bachillerato
pues ya la integracién ya se ha hecho, es decir, todos los alumnos
que estan haciendo el Bachillerato con nosotros (...) tienen una
cabeza tremenda.
(...
(M) - Pero yo creo que, claro, claro que es enriquecedor el hecho de
que haya inmigrantes y creo que los inmigrantes son los chicos y chi-
cas que mas integran que realmente hay entre ellos una relacion muy
buena. El problema es el nivel académico que traen, o sea, el pro-
blema real no es la diferencia de culturas que se presentan éno? o
de costumbres porque bueno pues se preguntan los unos a otros con
ciertas curiosidades y entre ellos no hay rivalidades tampoco, sin
embargo, creo que el nivel cultural es bastante distinto, nivel acadé-
mico, y entonces pues el problema en un aula es la pluralidad que
tienes. Yo doy quimica.

(H) - Sobre todo un nivel de Bachillerato éno?, sobre todo. ..

(M) - No, no, yo me estoy refiriendo a la ESO fundamentalmente

porque es donde mas notas la diferencia éno? porque los chicos

que llegan al Bachillerato han superado una etapa, son chicos que
pues con su esfuerzo, a veces venian con dificultades y tenian unas
lagunas importantes pero las han superado. Al Bachillerato los inmi-

grantes llegan pocos. (GDP1, 3-5).

En otros términos, sélo permanecen en la ensefianza no obli-
gatoria los “elegidos”, quienes ya son homogéneos con el curriculo
oficial. Para el profesorado de Bachillerato el “problema” no es una
realidad cotidiana, por eso su perspectiva tiene mas de construccién
ideoldgica que de resultados de la experiencia profesional. Quizas
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debido a esta falta de experiencia, no se conocen posibles “solucio-
nes” para afrontar el “problema”, por tanto, el criterio subyacente
parece ser el siguiente: el alumnado que no accede a los canones nor-
malizados, durante la ensenanza obligatoria, debe ser expulsado por
el sistema, para permitir su buen funcionamiento.

Desde los centros concertados también se comparte esta
valoracion: este alumnado constituye un “problema tan serio que nos
afecta”, debido a que son portadores de déficit varios. El retraso curri-
cular que se les adjudica actla como una losa sobre el profesorado
(“esa realidad que tenemos encima”, “problemética que tenemos den-
tro”). En tanto deficitarios requieren més apoyos, pero los que existen
actualmente (aulas de enlace, de compensatoria, seguimiento y apoyo
a las familias, “incluso siendo extranjeros”), son insuficientes en el
caso de los centros concertados porque sélo cubren la ensefanza obli-
gatoria. Cuando estos centros dejan de estar subvencionados por el
Estado y las familias migrantes tienen carencias econémicas no pue-
den continuar su vida académica. De esta manera, el discurso une el
déficit atribuido al alumnado inmigrante con las necesidades de sub-
vencion de los centros concertados:

- Bueno, yo queria resaltar un poquillo los cambios que estamos
sufriendo a nivel de educaciéon pues en este momento. Yo, refiriéndo-
me a mi centro, veo que desde hace siete anos pues habia una educa-
cion infantil totalmente privada y no habia inmigracién. Actualmente
hay una educacién infantil en el centro, privada-concertada, hay
muchos nifos inmigrantes. (...) y no he percibido ningn conflicto por-
que sean unos ninos de distintos paises. Y el profesorado si tenemos
conciencia de esta realidad que tenemos encima, porque vemos a
veces que el centro a nivel académico pues ha bajado. Estos nifos
requieren mas ayuda, mas apoyo. Son nifos que a veces nos vienen
sin haber estado escolarizados en sus paises. Entonces, esta proble-
mética la tenemos dentro. Entonces, i{qué pasa? que hemos tenido
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ﬂ Inmigracién, género y escuela

que acudir a crear aulas de enlace. En el centro hay dos aulas de enla-
ce donde nos mandan los nifios de distintos paises durante siete
meses o seis meses estan aprendiendo el idioma (...). O sea, que nos-
otros en ese aspecto estamos como muy satisfechas de cémo el pro-
fesorado ha tomado este problema tan serio que nos afecta, Claro
que nos afecta porque después estos nifios contintian la primaria y
tenemos el problema de la ESO y sobre todo el problema del
Bachillerato, que el Bachillerato no esta concertado. Es totalmente
privado. {Qué problematica tenemos?, que estos nifios de condiciones
sociales y desventaja social seria no pueden acceder a un Bachillerato,
llega cuarto de la ESO, y se tienen que ir... (GD-P4, 15-16).

Tal como se avanza en la cita anterior, la propuesta educativa
que se deriva de este discurso respecto a la “diversidad cultural” es
una estrategia que intente paliar el problema percibido. En esta linea
se formulan propuestas como la reivindicacién constante de mayores
recursos humanos y materiales, tales como: formacién especifica,
profesorado de apoyo, ensefianza de idioma(s) autéctono(s), ratio
profesor/alumno reducida, o reparto equitativo de la “carga” entre
distintos centros, especialmente entre publicos y concertados.

En sintesis, en la medida en que la diversidad es percibida
esencialmente como carencia, el modelo educativo que se propone es
el de la educacion compensatoria, que pretende solventar las deficien-
cias de partida para garantizar una igualdad de oportunidades educa-
tivas. Conviene destacar que ésta es la orientacién que, en la practi-
ca, méas se ha desarrollado en los centros a partir del impulso de las
administraciones educativas.

32. Son un problema grave, o un peligro

Este discurso presenta diferencias apreciables con el anterior.
No se percibe al alumnado extranjero sélo como un problema a paliar
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sino més bien como una amenaza para el conjunto del sistema, edu-
cativo y social. Por consiguiente, la actitud ante esta poblacién es
siempre de abierta prevencion cuando no de rechazo explicito (en
tanto que en el caso anterior, la caracterizacién problemética no era
incompatible con actitudes personales positivas).

Los elementos que sirven para construir esta imagen son
diversos: se plantea que por sus peculiaridades son indiferentes o
reactivos a los objetivos del sistema escolar; que resultan inasimila-
bles por la cultura autdctona debido a préacticas y creencias esencial-
mente ajenas; que —debido a ello- tienen tendencia a encerrarse den-
tro del propio grupo étnico lo que, a su vez, les lleva a perpetuar su
extranamiento de la normalidad; que no sélo estén caracterizados por
un déficit de civilizacién sino que son un peligro para la estructura
democrética de esta sociedad, etc.

Desde esta concepcion, la presencia de alumnado extranjero
no puede més que desestabilizar la escuela. Por ello, los esfuerzos del
profesorado se dirigen contra su influencia, intentando minimizar los
problemas y conflictos que inevitablemente se producen; no se trata
de “trabajar con” ellos sino de “luchar contra” lo que implica su pre-
sencia en los centros. El paradigma de la irreductibilidad son los alum-
nos y alumnas que llegan en la etapa correspondiente a la ESO o en
la Ultima de primaria, puesto que el trabajo “normalizador” del siste-
ma educativo ya no tendria capacidad para resocializarlos adecuada-
mente:

- ...los que ya vienen mayores que vienen con catorce y quince afos.
Realmente los mayores vienen con sus ideas muy arraigadas y
cuesta trabajo que rechacen ciertas cosas, por ejemplo, uno de
estos puntos, por ejemplo, la convivencia entre chicos y chicas.
Muchos de ellos no aceptan que una chica &rabe pues esté dialogan-
do con un chico espanol; no lo aceptan, lo rechazan.
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H Inmigracién, género y escuela

(..

- Meter, efectivamente, directamente desde su lugar de origen a un
alumno con catorce o quince anos, desestabiliza mucho, ademés que
vienen con unas costumbres... y que vienen con unas ideas precon-
cebidas.

(...)

- ...soy el jefe de estudios aqui'y itela marinera lo que es luchar con-
tra el cincuenta por ciento de inmigrantes!, de los cuales, el idioma
no lo conocen y que son pequefnos y que la administracion no pone
Compensatoria en Educacion Infantil. Entonces, se supone que ahi
hemos de integrarlos para que cuando vayan subiendo los problemas
vayan desapareciendo porque se van integrando mas. Si, claro, si
pones ayuda aqui abajo van a subir con mas facilidad y con més
garantia. (GD-P2, 3y 6).

Este discurso aparece algunas ocasiones como posicién expli-
cita y univoca de los hablantes, pero en general se desarrolla subrep-
ticiamente, una vez que se ha dejado sentado el compromiso con los
grupos més débiles o la denuncia contra las actitudes discriminatorias
de otros. Por ejemplo, hay profesores y profesoras que se explayan
contra supuestas actitudes racistas del alumnado y de las familias
autoéctonas, y reivindican el papel no discriminatorio de la escuela,
para acabar en afirmaciones que denotan un racismo cultural latente,
de este tenor: “porque el chador es algo mas que un piercing, que un
tatuaje o que un pafuelo en la cabeza, es algo mas, significa un paso
més a una invasion que tenemos” (GD-P3, 25). Otros, tras afirmar su
especial compromiso con la tarea educativa y la incorporacién del
alumnado inmigrante despliegan abiertamente temores y prevencio-
nes respecto a los grupos subordinados (personificadas en algunos
grupos inmigrantes y gitanos), que al parecer no quieren limitarse a
cumplir el papel de “débiles a los que ayudar”, legitimando el papel
civilizatorio de la institucion escolar. En la medida en que no se ajus-
tan al modelo de sumiso “buen salvaje”, estos sectores no estarian

w
Ja)
[em
w
(o
)
wn
il
e
=]
E
7]
A\
c
0
v
v
©
[e]
)




Discursos del profesorado

legitimados para reclamar derechos, apenas podrian limitarse a reci-
bir ayudas otorgadas desde arriba:

- Nos va a poder pasar como con los gitanos, que les hemos estado
dando todo, todo, todo y ahora ya no piden por favor sino ya en plan
de exigencia. (...) Trabajo hay mucho, yo sé que sin papeles es muy
dificil, todo, pero es que los estamos acomodando, ya tenemos
muchos espafoles que no quieren trabajar porque consiguen mas
con el paro o viviendo de extranjis, trabajando de extranjis. Si ahora
ya también se fomenta esta situacién, a mi me da mucho miedo éeh?
porque al principio cuando llegan: “por favor, darme, por favor...”
dentro de poco nos lo van a exigir.

- De dentro de poco, nada. (GD-P4, 26).

El atraso que caracteriza los comportamientos de algunos
grupos, en opiniéon de este sector del profesorado, los convierte en
una especie de plaga: el estado semi-salvaje en que viven supone un
peligro o una molestia importante (“los sufres”) para quienes tienen
que convivir con ellos. En este sentido son colocados en una posicién
parecida a la que tradicionalmente se ha adjudicado al pueblo gitano
por la dominante sociedad paya, rebeldes sin causa que se niegan a
adoptar las pautas de la “normalidad™:

- Yo creo que la paternidad tiene que ser responsable y a mi me sor-
prende mucho que los que vienen extranjeros tengan muchisimos
ninos, yo me lo cuestiono. Creo que hay que dar una educacion para
que lo que tengan sea responsable, a los espafoles igual, pero incul-
carles un poco el tema ese. Porque las gitanas rumanas que tene-
mos que no los llevan a los colegios, pero que tienen a los nifios
hechos polvo por ahi.

- Es que no tenian que permitirlo.

- A mi me sorprende. Nosotros tenemos una madre de dieciocho
anos ecuatoriana con tres nifos (...) Mas que nada, yo no entiendo
como puede tener tres hijos.
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Inmigracién, género y escuela

- Yo creo que es problema de educacién. (GD-P4, 31).

- Yo estoy en Entrevias (...) a nosotros nos han costado mucho los
gitanos, y nos cuesta. En la zona nuestra, tiene gitanos y son gita-
nos que nos hemos acomodado con ellos y, vamos, hay gente que
sigue haciendo lumbre en el parque que tiene més préximo o prepa-
rando la fruta, pues con los inmigrantes estéa pasando algo pareci-
do. No sé si lo sufris, pero pobre de nosotros si tienes un vecino
arriba o enfrente. (GD-P4, 28).

Precisamente, sus peculiaridades “culturales” los convierten
en elementos refractarios a los valores de la escuela; desde esa pos-
tura, afirméandose en “lo suyo” rechazan las orientaciones del profeso-
rado (sus “directrices”), no respetan los derechos de los demés y pre-
tenden imponerse sobre éstos, puesto que “se siente mas”. En defi-
nitiva, no sélo no acatan los valores establecidos sino que los despre-
cian y pretenden imponer otros de caracter antagénico:

- Tendriamos nosotros por un lado definir qué es lo que queremos
como multiculturalidad en el aula docente, o sea, como labor docen-
te, {de acuerdo? (...) Es que el problema, lo que decias lo del respe-
to de una cultura u otra, muchas veces hay que tener en cuenta que
son ellos mismos los que pasan olimpicamente de respetar los
derechos (sic). Porque hay casos en los inmigrantes que tenemos
pues se les da unas directrices: “mire, usted tiene que venir aseado”
y un dia y otro y un dia y otro, {qué pasa?

- Si, pero en la escuelas marroquies también hacen eso. Yo conoz-
co maestros marroquies que hacen lo mismo, es que es un pais como
éste; que hay més pobreza, pues es por el sistema politico, cuando
haya democracia ya verés.

- Que la respuesta suya, la respuesta suya es: “el ano que viene, si
puedo me voy porque es un colegio privado y me estén presionando
mucho”. Esa es la respuesta, o sea, que se van al laissez faire total
del colegio publico (...) No, iojo!, una cosa es presionarles y otra
cosa es hacer lo que te dé la gana, que vienen y se sienten mas...
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(...) Y hablamos, si, de respeto entre unos y otros, pero es que da la
casualidad de que ellos son los primeros que estan rechazando.
Hay mucho méas rechazo por parte de unos padres [inmigrantes]
hacia los padres nativos que de los padres nativos hacia los padres
inmigrantes. El problema esté en la entrada de los padres, que tene-
mos que abordarlos desde un punto de vista més social.

- Pero, mira, pero la visita a los padres, nunca he visto padres tan
encantadores como los arabes. Yo voy a la de espafoles y me reci-
ben en la puerta y ellos con el...

- Si, si, si, sonrisas ponemos todos, luego te das la vuelta y hace-
mos lo que real... Pasa un mes, pasa dos y ves que en su casa ni
punetero caso y es asi, o sea, que sonrisa ponemos todos. Entonces,
yo creo que, desde el punto de vista docente si, pero el punto de
vista social es muy importante. (GD-P2, 15-16-17).

Aunque las reticencias se dirigen a diversos grupos de inmi-
grantes, esta claro que este discurso sitla el nicleo duro de resisten-
cia a la “normalizacién” en el plano religioso. El alumnado de adscrip-
ciéon cultural musulmana seria portador de una incompatibilidad radi-
cal con “nuestros” valores. Por ello, en este caso la interculturalidad,
entendida como la reelaboracién de un marco comdn a partir del reco-
nocimiento de las especificidades de cada grupo, no tiene cabida. Y
cuando se utiliza el término es para adjudicarla un significado diame-
tralmente opuesto (el “choque de culturas”™).

- Si, el caso por ejemplo de lo que pasé hace unos afios en Inglaterra
(...) Entonces, todavia esta habiendo gente joven en las universida-
des estudiando, es que ellas siguen llevando el velo, es el... Y estan
en las universidades y te sientas al lado de ellas y te salta algo, o
sea, como... que es algo més alla, que no es porque no sean perso-
nas formadas, que a lo mejor eran maestras como yo y seguian lle-
vando el... Lo que pasa que es algo, ahi si que estamos viendo ya un
trabajo cultural y que a lo mejor cambiar eso en una cultura que esté
tan afianzada y encima con bases religiosas pues es més dificil. Méas
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ﬂ Inmigracién, género y escuela

dificil no, yo dirfa que un poco imposible. Entonces, ahora, los temas
de marginacion por razas, eso ya si se podria ir trabajando un poco;
pero yo pienso que las costumbres con relacion a la religiéon ese va
a ser nuestro limite, es lo mas dificil que vamos a tener para cam-
biar. Porque todavia estdn muy arraigadas.

(H) - El tema de la interculturalidad o choques culturales todavia no
lo tenemos lo suficiente, todavia no... Y cuando hablabais sobre lo
que es la integraciéon de los ninos éeh?, la integracién esa es inter-
cultural, no es una integracion... que ese nifio, por ejemplo, ahora en
Francia o en Bélgica, tiene problemas con chicas en la universidad y
que son de la cuarta generacion, o sea nacido en Bélgica o en
Francia y estéa reclamando su derecho de poner el velo, las chicas o
esos universitarios y estén reclamando eso. Esto todavia no lo tene-
mos, lo vamos a tener; hay que ir planteando formas de resolver ese
conflicto, es cierto, pero hay que empezar ya. (...) Estamos hablan-
do de otro tipo de alumnado extranjero que te fundamenta su dere-
cho, digamos a tener su velo, una nifa que se manifiesta con cator-
ce o quince afios en medio de Paris diciendo que tiene derecho a
ponerse el velo. (GD-P2, 42).

Esta “islamofobia” refleja un sentimiento bastante extendido
entre el conjunto de la poblacién autdéctona. Sentimiento que encuen-
tra anclajes tanto en la historia remota de este pais como en temores
suscitados por acontecimientos actuales. En los Gltimos afnos, parte
de la llamada politica contra el terrorismo internacional ha difundido la
sospecha sistematica contra todo lo isldmico; en Espana, ademas,
determinados sectores politicos y gubernamentales han difundido el
mensaje de que la delincuencia' y la inseguridad estaban directamen-
te relacionadas con el incremento de la inmigracion. En este caldo de
cultivo, expresiones que en 1996-1997 no aparecian en el discurso
publico del profesorado ganan espacio y legitimidad. Asi, se insiste en

! Ver, COLECTIVO IOE, “Ciudadanos o intrusos. La opinién publica ante los inmigrantes”, en Papeles
de Economia N° 104, 2005, pag. 200.
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que la poblaciéon procedente de paises musulmanes tiende al fanatis-
mo, el autoritarismo y el afan de conquista. Ya no es que no adopten
nuestras pautas sino que se creen con derecho a imponer las suyas.
Por tanto, es imprescindible estar prevenidos contra “todas esas
cosas que nos pueden pasar”:

- Los musulmanes va a ser un problema muy fuerte de aqui a no
mucho tiempo.

¢POR QUE?.

- Pues porque vienen a pais conquistado, digo yo. Digo yo que vie-
nen a pais conquistado, no se hacen a la cultura.

- Ni quieren.

- No quieren hacerse, no quieren cambiar y quieren tener todos los
derechos, fijate. Para mi... yo no soy racista, por supuesto, pero
creo, y lo he oido a personas que han trabajado mucho con ellos, es
mejor ir a su pais y ayudar. Nosotros, es decir, nuestra congregacion
religiosa estéa establecida en Marruecos y no aceptan a veces ni
que se les ayude. Nosotros les mandamos cosas, pero el pais no...
ellos no aceptan que se les dé, hay que darles a veces hasta... y
como tienen (...) Pero es que luego vienen aqui y no se adaptan,
nosotros nos tenemos que adaptar a ellos vy, claro, eso hasta cierto
punto, porque el concepto que tienen de la mujer, el concepto del
trabajo, el concepto de muchas cosas son muy impositivos y no se
adaptan. (GD-P4, 26-27).

- Yo te puedo decir que en Francia que habia muchisima ayuda fami-
liar y todo hay que compararlo, mirarlo y en todos los sitios hay
cosas buenas y cosas malas de las que copiar y de las que arrepen-
tirse. Yo he conocido a una familia marroqui (...) ese sefior no traba-
j6 en su vida de nada, vivia de lo que el gobierno francés le pagaba
por los hijos y cuando tenian catorce afos ya..., Cada verano que iba
a Marruecos venia con una menor, y la menor que yo conoci, el
drama con una menor, ya pues tenia medio novio en Francia, se que-
ria quedar en Francia, el padre le pegd una tunda de palos

- ¢La vendid?
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ﬂ Inmigracién, género y escuela

- Los vecinos lo denunciaron, no sirvié de nada, se la llevo y vino sin
ella.

- Porque las venden.

- La casaria o lo que sea. (...)

- Y os habéis cuestionado lo del velo y todas esas cosas que nos
pueden pasar. (GD-P4, 31).

Bajo un ropaje nuevo (el peligro musulmén) encontramos aqui
una reformulacion del viejo discurso acerca de las “clases peligrosas”.
En los albores del capitalismo, la virulencia de las contradicciones
sociales —impulsada por las pésimas condiciones de vida de la pobla-
cién trabajadora- indicaba la posibilidad de rebeliones y cuestiona-
miento del orden social. En ese contexto, entre los sectores sociales
dominantes crecid un “gran temor a una plebe a la que se cree a la
vez criminal y sediciosa, el mito de la clase béarbara, inmoral y fuera
de laley (...), siempre presente en el discurso de los legisladores, de
los filantropos o de los investigadores de la vida obrera™. En nuestro
caso la referencia se dirige a sectores sociales (inmigrantes o autdc-
tonos) que desarrollan conductas y valores contrarios a la labor nor-
malizadora de la escuela. Haga lo que haga esta institucion, en la calle
se desteje lo que la escuela teje a diario. Por tanto, propuestas como
la de promover “valores transversales” en estos contextos son un
brindis al sol, que no tiene ninguna posibilidad de conseguir sus obje-
tivos.

- Yo pienso que el problema esté en que los focos son: el colegio, la

familia y la sociedad y por lo mismo por lo de la coeducacion, con

aspecto de los inmigrantes, por mucho que nosotros hacemos en el
colegio, se tiran cinco horas nada mas al dia, el resto sale y esta
influido por la familia y por la sociedad, o sea, que lo que td atas aqui

en el colegio, perfectamente llegan y lo tiran a la basura en casa y

el resto de la sociedad. Entonces es un problema méas que nada

2 Foucault. M. (1981): Vigilar y castigar, Siglo XXI, Madrid, p4g. 280.
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Discursos del profesorado

administrativo y como decia él, los que tienen que tomar cartas en el
asunto ahora mismo. Ahora mismo y con lo que se esté viendo no
somos nosotros, directamente como caballo de batalla, es que nada
mas que nos piden responsabilidades y no nos dan ninglin aspecto.
(..

- Salen del aula, salen del aula, iplaf! y te desmontan todo lo que
puedas hacer dentro.

- Porque no es sélo los magrebies, los inmigrantes, es los espafoles.
Mira lo que ha dicho M: “me lo llevo [del centro] porque no quiero
que esté mi hija al lado de un...”. O sea, luego al nifo ese comele el
coco, o sea, no comerle el coco, educale en los temas transversales,
pero llega a casa y la television y la familia le dice: “no, no, tu al lado
de un moro... iqué vas a estar al lado de un moro!” (...) Hagas lo que
hagas es una sociedad racista, que sale de la puerta del colegio y
ya te lo han echado todo... (GD-P2, 26 y 27-28).

Por tanto, la “diversidad cultural” es la expresion de profun-
das diferencias sociales (culturales, pero también socioecondémicas)
que desbordan el marco de actuacion tradicional de la escuela. Esta
s6lo podréa adaptar al alumnado a las pautas “normalizadas” si —desde
fuera- también se “civiliza” a las familias. Por tanto, se hacen necesa-
rias intervenciones firmes que sean capaces de controlar a las fami-
lias, junto a las practicas pedagogicas del profesorado ha de funcio-
nar una verdadera policia de las familiass (“ir las fuerzas publicas a las
casas de los alumnos”):

- en el centro cuando empezaron, estdn mandando, de absentismo,
de condiciones sociales y no se hace nada desde los poderes publi-
cos. (...) iNarices!, que lo que tienen que hacer es ir las fuerzas
publicas a las casas de esos alumnos para ver si ese nifio estd malo
0 no estéd malo o esté en la calle jugando, mas que nada porque se-

3 También en este caso se reivindican instrumentos utilizados hace un siglo para reconducir el con-
flicto social hacia terrenos de intervencién profesional. Ver DONZELOT, J. (1979), La policia de las
familias, Pre Textos, Valencia.
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Inmigracién, género y escuela

rian las funciones que tienen porque esa funcién no es mia, es de
otro cuerpo de la funcién publica (...). De hecho ya de por si existen
unas determinadas culturas porque tienden pues, eso, tienen sus
objetivos mas claros que nosotros, o sea, ellos saben lo que quie-
ren y lo hacen asi, asi y asi. Nos pongamos como nos pongamos
pues van a seguir asi. Y otros pues que intentarén integrarse y nos-
otros haremos porque se integren, pero desde luego que con muchi-
simo esfuerzo. Pero desde que en un primer momento no se les pre-
sione incluso a los padres porque los que estamos presionados
somos nosotros. No olvidemos que los padres en su casa te pueden
decir una cosa y luego pueden hacer otra, pero si mientras que de la
administraciéon no se cumplan... igual que se estd viendo ahora
mismo, yo qué sé... con esto de los alejamientos y estas cosas que
estan pasando, que realmente se les quita la custodia a los padres o
se hace...no sé, algo, algo. No digo yo que sea tan tragica la cosa,
pero un toque de atenciéon de decir: “esta circunstancia no se puede,
porque los nifos tienen derecho a unos minimos; usted es ya un
adulto, eso ya no podemos hacer nada, pero el nifio tiene derecho a
una serie de cosas” y si el padre o la madre no se las pueden dar,
pues tienen que tener unas ayudas del Estado, pero siempre contro-
lando que esas ayudas se estén gastando en lo que tienen que gas-
tarse. Que yo he tenido alumnos, que han recibido becas y ayudas
anuales y no venir ni con ningun lapiz, es que ni un lapiz, ni un lapiz.
(24-25).

¢Qué modelos educativos son congruentes con esta logica
discursiva? Si la “diversidad” es sindnimo de amenaza, su abordaje ha
de estar caracterizado por una estrategia de control. Esta se puede
plasmar en diversas medidas, como la segregacion (apartar al alum-
nado “peligroso” para que no contamine al resto), la vigilancia estre-
cha (con el fin de limitar su autonomia y favorecer la asimilacion) y su
reparto equitativo entre centros (para evitar que se hagan fuertes en
centros en los que son mayoria, asi como para aliviar la carga del pro-
fesorado).



Discursos del profesorado H

Conviene detenernos especialmente en las propuestas de
segregacién del alumnado puesto que constituyen una relativa nove-
dad en el abanico discursivo del profesorado. Durante toda la déca-
da de los '90, periodo de crecimiento constante pero no masivo del
alumnado extranjero, el discurso institucional —a partir de la LOGSE-
abrio las puertas al reconocimiento positivo de la diversidad dentro de
las aulas, incluyendo las generadas en razén de la etnia, la nacionali-
dad o la cultura de origen. Aunque buena parte de las actuaciones se
desarrollaron bajo el prisma de la Educacion Compensatoria (que
caracteriza a sus destinatarios en funcion de sus carencias) también
se mencionaba explicitamente a las “minorias étnicas o culturales en
situaciones sociales de desventaja”, proponiendo mantener y difundir
las culturas y lenguas propios de estos grupos, favorecer el desarro-
llo y respeto de la identidad cultural del alumnado, asi como la posibi-
lidad de desarrollo hacia una reformulacion de dicha ‘normalidad’, en
el sentido de apertura hacia un “marco escolar comun y multicultural”,
concibiendo a las minorias como “factor potencialmente enriquecedor
de una escuela integradora y plural” (RD 299/ 96). En cambio, algo
cambié a finales de esa década. El proceso que concluyd en la apro-
bacion de la LOCE (2000) puso de manifiesto un cambio de perspec-
tivas respecto al alumnado procedente de otros paises. Tal como
sefala F. Hernandezs, la LOCE presenta a este alumnado como un las-
tre para el sistema y extiende la sospecha de que espontdneamente
no siempre respetaran sus valores béasicos; se prevé la posibilidad de
establecer aulas especificas para inmigrantes, en principio sélo para
un periodo inicial; y se suprime toda referencia respecto a la respon-
sabilidad de las administraciones para garantizar la formacién del pro-
fesorado para la atencién educativa de este alumnado.

* No se trata de que las propuestas de aislar a cierto “alumnado problemético” sea una novedad en
el sistema educativo, puesto que existen antecedentes notorios, especialmente en el caso del alum-
nado gitano. Lo “nuevo”, en este caso, es la justificaciéon abierta de su aplicacién a los de origen
extranjero, puesto que a mediados de los 90 este discurso era residual o inexistente.

5 Ver Hernéandez Dobén, F. (2004): “La ‘extranjerizacién’ del alumnado de familia inmigrante en el
sistema educativo, segun la ley de Calidad”, en Migraciones N° 15, pags. 261-279.
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ﬂ Inmigracién, género y escuela

Ademés, en los Ultimos anos también se han prodigado algu-
nas declaraciones de responsables institucionales poniendo el acento
en las “aspiraciones diferenciales” de los inmigrantes: estos vendrian
a Espaina buscando empleo, no formacién; por tanto, el sistema no
debe preocuparse mas por derivarlos adecuadamente hacia el merca-
do de trabajo, limitdndose a ofrecerles una escolarizacion bésica y
poco exigente. En este contexto, no es extrano que hayan ganado
espacio y legitimidad aquellas expresiones que reivindican distintas
formas de segregacioén en los centros. Por ejemplo, entre el profeso-
rado de secundaria que comparte este discurso la “diversidad” es
metéafora de cizafia o morralla en las aulas. La reforma educativa de
la LOGSE prolong6 la educacién obligatoria haciendo que los institu-
tos de ESO absorbieran toda esa “diversidad” que antes se “entrete-
nia” en la Formacién Profesional, basada en ensefanzas fundamental-
mente aplicadas. La critica a este modelo remite a la posibilidad de
descargarse de los elementos més molestos; sean estos autéctonos o
inmigrantes, lo deseable seria apartarlos para que no incordien:

- No es mayor la tasa de fracaso escolar que soportamos ahora, que
la que teniamos hace quince.

- No, perdona, es mayor. Lo que pasa que es que la obligatoriedad
de la ensefianza hasta los 16 afios ha hecho que nos traguemos todo
el fracaso escolar que antes se iba a FP.; no se soportaba en los
colegios y se iba a FP. Mi centro era inicialmente de FP y yo he dado
clase a 1° de metal, (...), yo soy profe de lengua y los soldadores,
los de metal, me miraban como diciendo...

- Pero lo que tenian ellos eran nueve horas de taller que estaban
limando, que se les iba todas las energias y por lo menos estaban
en tu clase un rato callados.

[Risas]

(H) - Exactamente.

(M) - Claro, porque habian estado tres horas antes en la hora de
taller. (GD-P1, 19)
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Discursos del profesorado

(M) - Yo tengo una experiencia en mi instituto que no es precisamen-
te con inmigrantes. Estamos en un programa Comenius de objetores
escolares con varios paises de Europa. Y tenemos un aula con quin-
ce alumnos que son los peores de todo el instituto, no hay ningln
inmigrante, los peores. Entonces, a los profesores que eran volunta-
rios para dar esas clases no tienen guardias, tienen todo el
Bachillerato, o sea, se les incentivé de alguna forma éno? Entonces,
los chicos lo ven muy positivo, hay més chicas que chicos éeh? O
sea, son los peores del instituto y bueno, realmente es imposible dar
clase alli. El dia que ellos quieren, vale, pero generalmente no; lo
Unico que ha descargado de ciertos elementos las clases, que el
resto es una maravilla ieh?

(H) - ¢éEn qué curso lo habéis hecho?

(M) - En 2° de la ESO, o sea, todos son alumnos que tienen dos o
tres cursos de desfase y, bueno, generalmente familias con proble-
mas. Porque yo trabajo en una zona muy graciosa, tiene una zona de
chalets y tenemos el kilbmetro catorce, que es la carretera de
Valdemingdmez al basurero. Entonces, se nos junta alli todo y es un
problema que..., bueno, claro, de los del kilbmetro catorce ninguno
llega a Bachillerato eso esté claro éno?, pero que tenemos un... no
hay problema social entre ellos, pero hay una completa separacion
social y entonces, bueno, ha funcionado, con ellos no ha funcionado,
ha funcionado con el resto de los grupos; se ha liberado de esa ten-
sién y de ese problema que marcaban, pero bueno... (GD-P1, 14).

Pero también en la ensefianza primaria caben las practicas de
segregacion; en este caso son presentadas como una respuesta a la
“falta de integracién” social, debida a las diferencias de clase entre
familias autdctonas e inmigrantes. Puesto que éstas no tienen trato
entre si, los nifos no se relacionan fuera del colegio, e incluso tienen
conflictos (“se sacuden” a la salida), el centro tiene pocas opciones.
Al parecer, solo cabria una intervencién a la defensiva, que intente
ordenar el caos y paliar los estallidos, separando a las partes que en
la sociedad tampoco se mezclan:
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ﬂ Inmigracién, género y escuela

- Yo creo que la integracion es muy dificil que se dé porque en mi
colegio han tenido... estaban mezclados los nifios y han terminado
poniendo un aula de sudamericanos para que la cosa rulara porque
es que aquello no rulaba. Las coordinadoras acabaron...pues para
llenar un aula de sudamericanos, fijate tu...

- {Pero de todas las edades revueltos?

- No, no, no. De tercero de secundaria, me parece, entonces llega-
ron a... estaban en segundo, han pasado a tercero y ya mi coordina-
dora dice: “aunque me llamen racista, esto no se puede resistir”. La
integracion no se da porque no se da, pues porque es muy dificil que
gente que viene a subsistir (...) Yo no digo que no sea posible, yo
digo que es dificil y no se da. Yo te voy a decir por lo que yo veo y
lo que yo observo. La integracion, vamos a decir, con sudamericanos
o con estratos mas pobres o con menos poder adquisitivo, ellos
intentan subsistir, {qué pasa?, las madres no aparecen [por el cole-
giol, estdn con los hermanos mayores y se marchan juntos.
Entonces, con las madres espafiolas no.., o es una madre espanola
que tiene mucha sensibilidad y esté pendiente de aquel que es un
cumpleafios y ‘yo le invito porque es el amigo de mi hijo’, pero no le
invitan (...). Entonces, ese nifo esté ahi sélo, es el inmigrante que
esté ahi soélo, que vive con los demas nifios porque los nifios en un
primero de primaria tienen capacidad de adaptacion, pero que una
vez que atraviesan la puerta del colegio cada uno hace su vida. Y
para mi eso no es integracion, i{por qué? porque el nifo de secun-
daria o de tercero de primaria que puede celebrar su cumpleafios en
un burguer o en un sitio, el nifo ecuatoriano o peruano, o el que sea,
no lo puede celebrar. Y la integracién no se da y yo veo que los espa-
fiolitos estan ahi y los otros estan ahi. Que en un futuro luego haya
mestizaje y que todo vaya a ser posible si, pero yo de momento no
lo veo. Y que se sacuden a la salida del colegio hasta llamar a la poli-
cia éeh? (GD-P4, 10-11).

Existe otra “solucion” posible desde este perspectiva, aunque
s6lo se la menciona como fantasia, ya que no existen indicios ni estra-
tegias para hacerla efectiva. Se trata de la posibilidad de que -émagi-
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Discursos del profesorado ﬂ

camente?- el alumnado de origen extranjero se viese sometido, por
propia voluntad, a un proceso de inmersion cultural que borrase todo
rastro de especificidad (entendida como anomalia):

- Yo, por ejemplo, aunque no sea un alumno mio, pero yo tengo un
portero en mi finca que es ruso y tiene un hijo ruso también.
Entonces el padre ruso consiguié de la comunidad que permitieran
tener una parabdlica para ver y poder recibir emisiones en ruso por-
que no quiere perder sus esencias. Y yo le decia un dia: “iah, qué
bien!, y asi su hijo también mantiene sus conocimientos en ruso”:
“no, no, mi hijo lo Gnico que quiere saber es espanol y olvidarse de
que sus origenes son rusos”. Y, a lo mejor, yo no sé si el nifio en ese
instituto que... me parece que va al F concretamente, por otro lado
es como de élite dentro de ser publica y tal, pues alli écon quién se
relaciona”? Es una teoria, porque eso yo no se lo he preguntado éno?,
pero el nino parece que tiene vocacion de espanolidad, para enten-
dernos, y nada de rusiedad. Entonces, yo no sé si eso es extensible
a otros colectivos de gente inmigrante, no lo sé. (GD-P1, 14).

42 Todos tenemos que (re)adaptarnos

Este es el Gnico discurso que reconoce alguna especificidad al
alumnado de origen inmigrante sin calificarlo de problema.

La mayor parte del discurso docente gira en torno a la falta de
medios, humanos y materiales, para abordar estas cuestiones. Sin
embargo, este discurso viene a plantear que no se trata sélo, ni prin-
cipalmente, de una cuestion instrumental sino que se ha de replante-
ar la orientacién de las politicas educativas. Segln esto, el sistema
escolar hasta ahora esté pensado “sélo para espafnoles”; la creciente
presencia de alumnado de origen extranjero pone a la orden del dia la
necesidad de abrirse a un enfoque mas plural, lo que implica desarro-
llar “alternativas culturales” al curriculo actual.
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Inmigracién, género y escuela

(M) - Yo es que, isabes qué creo?, nosotros tenemos un sistema
pensado simplemente pues para nosotros, para los esparoles que
estamos aqui. Y nos ha llegado una avalancha de inmigrantes y les
hemos metido en nuestro mismo sistema, que esté bien, pero tendri-
amos de alguna manera que reforzar o preparar porque claro que
fracasa. Yo no puedo tratar, desde el punto de vista personal ni aca-
démico, lo mismo a un chino que acaba de llegar, que no sabe la len-
gua, que las costumbres le superan. Ah, bueno, puede haber otro
chaval que a lo mejor ha venido que tiene la misma nacionalidad pero
que procede... pues que ha venido de pequeiito y entonces ya esta
pues més habituado. Entonces, es que es una cosa tan sumamente
plural, e intentamos dar una solucién Unica y es imposible.
(H) - Nosotros no tenemos recorrido todavia en ese tema, nos tene-
mos que... o sea, el reflejo de los que tienen recorrido, en socieda-
des que tienen problema de la inmigracion, pues con una evolucién
de una o dos generaciones. Nosotros estamos recibiéndolo ahora.
(H) - Pues por eso tenemos que aprender, iqué es lo que tienen?,
i{como han llegado aqui? y équé es lo que no nos gustaria tener a
nosotros? porque ahora mismo estamos en condiciones de poder
modificar las cosas. Por ejemplo, toda la guetizacion, todo el tema
de la escuela laica francesa y el problema del panuelo en la escuela
laica esta generando unas tensiones y hasta dénde tenemos que lle-
gar en la tolerancia, en la no tolerancia, en la cercania o no cercania.
Yo tengo la experiencia de una alumna que deja el instituto para
casarse, una magrebi; alumnas con pafuelo; magrebies que estéan
con “Ala" permanentemente en la boca y simultaneamente gente
muy laica y que le gusta el jamoén. Entonces, {cdmo se maneja todo
esto? porque a lo mejor tenemos que fijarnos en como lo han mane-
jado otros de Europa para no manejarlo igual, tenemos que inventar.
Yo creo que tenemos que inventar algo mejor en este sentido, tene-
mos que reinventar, no solamente es a base de medios, es a base
de..., pensemos todos, alternativas culturales. (GP-P1, 11-12).

En definitiva, tal como estd actualmente configurada, la

escuela “espafnola” no sirve para integrar a minorias étnicas. Para



Discursos del profesorado

hacerlo deberia operar un importante cambio de perspectiva, comen-
zando por negar la supremacia de los valores dominantes (la “cultura
autéctona”), aceptando que ninguna cultura puede definirse como
superior a otras y que ello implica que la llegada de nuevas poblacio-
nes supone una renegociacion del curriculo (y de los valores sociales)
a partir de negociaciones y mutuos reconocimientos. Por tanto, la
“atencion a la diversidad” no puede limitarse a adoptar medidas des-
tinadas a los “diversos”, sino que exige un reacomodamiento del con-
junto (“nos tenemos que adaptar todos”):

- Luego el problema éste de que se tienen que adaptar, yo creo que
no tenemos que partir de esa idea. Tenemos que partir de la multi-
culturalidad que no es solo tener nifios de otros paises sino que nos
tenemos que adaptar todos. Porque es una realidad, cada dia vienen
més inmigrantes. Entonces los profesores tenemos que adaptarnos
a ese cambio que supone... tenemos que adaptarnos pero toda la
sociedad; adaptarnos en todo y tener una voluntad de explicarnos.
Hacer una politica multicultural ya no sélo de centro sino una politi-
ca social, porque si lo limitamos sélo a la docencia este problema no
se soluciona y se partird de ideologias politicas que tampoco llevan
a ningun sitio. Esto es un problema de todos, y que tenemos que
adaptarnos a este cambio, pensando que la sociedad va hacia la mul-
ticulturalidad y tenemos que adaptarnos todos, tanto el que viene
COMO NOSOtros.

(..)

- Para mi, multiculturalidad es respeto a otras costumbres y a otras
culturas, no pensar que unos son superiores a otros, no; aqui somos
seres humanos y los que vienen son nifos como otros. Ahora tene-
mos que ayudarles, pero por ellos (GD-P2, 7 y 16).

Profundizando en esta idea se plantea que se debe partir de
reconocer legitimidad a todos los grupos culturales. Y este cambio de
rumbo no tiene sentido si se limita a iniciativas personales o de gru-
pos aislados, por el contrario, debe plasmarse en modificaciones del
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Inmigracién, género y escuela

curriculo; es decir, en reorientaciones institucionales, basadas en
orientaciones claras de politica educativa:

- Para aprovechar eso tu tienes que incluir en las asignaturas y en el
curriculum cosas referentes a todas estas culturas. Si tu incluyes
eso, empiezan a ver los crios, empiezan a comprender, porque son
asi o son asa. Pero, claro, todo eso supone que tienes que cambiar-
lo y que eso no lo puedes cambiar cuando tu quieras. Si lo va a hacer
a nivel personal, por supuesto, pero...

(H) P6- No, cambiarlo... tiene que ser flexible.

(H) P1- Pero, claro, tienes que aceptar el..., {por qué nuestra cultu-
ra es la dominante, porque seamos el pais que acoge?, no, también
tienes que aprender de la otra. {Y cémo lo aprenden? Lo tendrén
que leer, estudiar, mirar... y eso tendran que incluirlo en los curricu-
lum. (...) Y, claro, éde qué nos estamos preocupando mucho? De que
llegan y aprenden... pues répidamente les ponen un profesor de
catalan y de castellano. Y es verdad, la integracién pasa por apren-
der el lenguaje, sin lenguaje no hay comunicacion, pero no sélo esto.
No es sdlo apartarlos para que aprendan el idioma. También tene-
mos que preparar a los otros para que sepan quiénes son.

- Ha habido sitios que les han planteado hacer clases en su propia
lengua, sin problemas en la escuela. Los americanos lo han intenta-
do hacer en algunos sitios.

- Si, lo que pasa es que a lo mejor aqui la inmigracién es més varia-
da, y a lo mejor los americanos han tenido méas latino parlantes.

- Han tenido de todo, y lo han intentado también, o sea, el hacer
clase no es un problema, no ha pasaba nada. Pero, claro, lo que no
puedes hacer es que ellos pierdan todas sus referencias culturales,
tampoco. Y ademds asi tu ganas las suyas y aprendes cosas suyas
que son cojonudas, porque de todas hay. Y aprendes. Pero, claro,
todo eso institucionalizarlo en la escuela es muy complicado, tam-
poco es un decreto ley que se pueda hacer eso. Porque luego estd
la realidad, tienes a mucha gente que les cuesta mucho aceptar que
su hijo esté con un moro de mierda, que es como lo dicen. En defini-
tiva, cuesta. (GD-P5, 10-11).

w
Ja)
[em
w
(o
)
wn
il
e
=]
E
7]
A\
c
0
v
v
©
[e]
)




Discursos del profesorado

Por tanto, la “diversidad” en las aulas derivadas de la inmigra-
cién conforma una nueva realidad que exige un replanteamiento de las
orientaciones del sistema educativo. El foco de las inquietudes debe
dejar de fijarse obsesivamente en el alumnado inmigrante para trasla-
darse al conjunto de la institucidn, implicando a todos y todas. Esto no
significa desconocer que una parte del alumnado de origen extranjero
sufre o plantea dificultades en los centros, pero se opina que la mayor
parte se debe a cuestiones derivadas de la desigualdad social (son
pobres con pocas oportunidades de prosperar) y no a su especificidad
cultural. Este argumento conduce al reclamo de ayudas y politicas
sociales a las familias, sin las cuales el papel de la escuela quedaria
muy limitado en su capacidad integradora.

Por otra parte, se denuncia la parélisis de las administracio-
nes a la hora de impulsar politicas claramente definidas y apoyadas en
recursos suficientes (“estamos siempre improvisando”, “a ver si se
aclaran de una vez por donde tirar”, “el caso es que las administracio-
nes no se han aplicado a fondo en estas cuestiones”). Aln asi, se afir-
ma que esta realidad no exime al profesorado de su responsabilidad
ni lo imposibilita para tomar iniciativas. Desde los centros es posible
impulsar otra orientacion, siempre que existan equipos directivos que
fomenten estrategias adecuadas (formacién del profesorado, meca-
nismos de incorporacién permanente del alumnado, proyectos de cen-
tro y desarrollos curriculares).

- Una de las cosas que yo vi al principio, cuando me incorporé a mi
trabajo aqui, que todas las quejas de las familias o las mujeres..., se
decia: “las mujeres marroquies no acuden a los centros espafoles”.
Yo cuando veia a las doce y media las que recogian los nifos, eran
mujeres espafiolas y no eran los hombres. Entonces, ahora lo que
tenemos es que las mujeres van cambiando de habitos, de mentali-
dad, que la vecina va a recoger a los nifios, entonces ellas también
vienen. (...) la semana pasada estuvimos en una de las zonas mas
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Inmigracién, género y escuela

importantes de origen de los alumnos inmigrantes nuestros aqui. La
mentalidad es distinta, ahi no se habla de traer al nifio a la escuela,
que viven... el colegio esté afuera y las casas estan totalmente dis-
persas, que los nifios vienen solos. Entonces, la mujer no sabe que
debe traer a los nifos al colegio, entonces hay que decirselo, hay
que ensenérselo, hay que intentar formarla y formarla sobre esos
habitos nuevos para ellos. Los nifios no saben que existe un trans-
porte escolar, algunas familias me preguntaban: “¢idebo pagar por el
transporte? Si debo pagar, a mi nifo no lo matriculo”. éPor qué?, por-
que no tenia transporte escolar en su pais. Y en ese aspecto, yo creo
que (...) la voluntad del equipo directivo es muy importante, al mar-
gen de lo que es la voluntad del profesorado. Es muy importante la
voluntad del equipo directivo porque pone en marcha proyectos o
mecanismos para atender las necesidades nuevas que tenemos. Yo
me acuerdo cuando teniamos aqui en el 99-2000, teniamos treinta y
nueve alumnos y habldbamos: “imadre mia, cudntos alumnos tene-
mos!”; ahora tenemos ciento veinte y tantos alumnos extranjeros, de
los cuales casi ochenta son marroquies y no nos da miedo. éPor
qué?, porque tenemos el sistema que funciona para atenderlos.
iQue venga en mayo, qué venga en abril nos da igual, tenemos el
sistema y lo estamos aplicando! Esto es a base de experiencia, han
sido tres o cuatro afos larguisimos, ha sido duro, no ha sido fécil,
pero realmente me siento contento de pertenecer a ese colegio por
esto, porque ponen mecanismos, no nos quedamos con los brazos
cruzados (...) intentamos tocar todas las puertas, pero tampoco nos
quedamos con los brazos cruzados, porque realizamos Jornadas
Interculturales a lo largo de todos los cursos. Hacemos cursos de
formacion para el profesorado que es muy importante y que creo que
es algo muy bonito que se esta trabajando en este centro. Se ha
hecho un cursillo de iniciacién a la lengua y cultura arabe y era expli-
car a mis compafneros como es el sistema de educaciéon marroqui,
que no saben como es. {Que es una labor de la administracion?,
estamos totalmente de acuerdo, pero podemos hacerlo de otra
forma, pues vamos a intentarlo. Se esta trabajando en otra via con
los compareros en acercamiento hacia los colegios de las zonas de
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Discursos del profesorado

donde nos vienen la mayoria de nuestros alumnos; hacer hermana-
miento con ese colegio, saber como trabajan alli; qué tipo de alumna-
do tienen; qué sistema; cémo funcionan. Y eso es muy importante. Yo
creo que en ese ambito todavia faltan muchas cosas por hacer pero es
la via que tenemos, no podemos quejarnos que la administracién no
hace... [aunque] es cierto que no hace nada. (GD-P2, 34-35).

Este tipo de discurso es casi una excepcién entre el profeso-
rado, puesto que se apoya en experiencias concretas, cuya implanta-
cién es muy limitada. Pero de dicha experiencia procede la fuerza de
su argumentacion: teniendo instrumentos es posible desarrollar otra
orientacion y obtener resultados positivos. Lo que no cabe aceptar es
la argumentacién de un sector de docentes que excusa sus actitudes
negativas hacia la inmigracion en la falta de politica educativa clara.
Este parrafo muestra las incoherencias de aquellos que exigen “adap-
tacion a la normalidad” a menores de origen extranjero pero son inca-
paces de ponerse en el lugar del alumnado inmigrante, sin ver la mag-
nitud de sus propias dificultades a la hora de trascender su marco cul-
tural:

- O sea, llega un momento que si, te tienes que adaptar, pero ellos
también se tienen que adaptar un poco a los sabores y a nuestras
comidas porque es imposible que se puedan ofertar varios menus
cuando hay tanto nimero de comensales, te tienes que adaptar por-
que yo entiendo que hay que respetar sus costumbres y su forma de
alimentarse, que es muy distinta a la nuestra, su alimentacion...

- O que pongan un cocinero magrebi.

- Si, que haga cus-cus para todos y que nos acostumbremos a
comerlo.

(..)

- Aprovechando esto de la comida, es de las cosas que a mi la ver-
dad que me gusta mas. Nos pasé en el curso de iniciacién al arabe
cuando mis compaiieros... hemos traido libros, de textos marroquies
en arabe y mis companeros no sabian manejarlos. Entonces, yo
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Inmigracién, género y escuela

hacia el malo y me enfadaba con ellos, diciendo: “iPero como!, éno
sabéis manejar los libros?” y tal, éno? Y les ponia en el lugar del
alumno que acaba de llegar de Marruecos, que no sabe manejar un
libro en espanol ¢éno? (...) éCémo puedes enfadarte td con un alum-
no que no sabe expresarse por ejemplo en castellano o no sabe
manejar un libro, un cuento en castellano? si hasta hace dos dias él
hablaba en arabe, pensaba en arabe, manejaba el libro en éarabe,
escribia de derecha a izquierda y tu le pides en dos semanas que se
exprese en castellano, que escriba en castellano. Ponerse en esa
situacién es muy complicado, créeme que ha sido muy beneficioso el
plantear ese tipo de cursos en los centros. A lo largo de las Jornadas
se propuso hacer una comida intercultural de Ecuador, de Marruecos
iy habia companeros que se negaban a comer comida marroqui o la
comida ecuatoriana! Te estoy hablando de profesores, no estamos
hablando de un nino de tres anos o de diez anos éeh?, estamos
hablando de personas mayores y era para un dia, sélo un dia, obli-
garte a ti mismo comer una comida sin saber lo que lleva ni como
esta preparada. Y ha sido un momento de reflexién, ponerte en el
lugar de un alumno que acaba de aterrizar y que te dice: “no como
pescado”. Ese planteamiento en la Jornada Intercultural ha sido muy
bien estudiado y tiene su fruto, de poner a ese alumno en ese plan.
(GD-P2, 38y 40).

A partir de constataciones como ésta se afirma que “el que
mas necesita la formacién no es el profesor de compensatoria, es el
otro profesorado” (GD-P2, 43). Y esta valoracién es compartida por
quienes, compartiendo el discurso aperturista, carecen de la experien-
cia y la formacion para llevarlo adelante. Desde esta situacion pueden
afirmar que lo que se hace actualmente no es valido, pero se encuen-
tran huérfanos de alternativa:

- Yo a lo mejor creo mucho en la diversidad. El profesorado no termi-
na..., no termina de entender que a la escuela va a venir de todo, es
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Discursos del profesorado

mucho mas complicada la educacién. Entonces, no estamos forma-
dos, hay muy pocas cosas por ahi hechas, entonces {dénde vamos
aprender esto? (GD-P4, 17).

Precisamente ésta es una caracteristica béasica del discurso
que estamos analizando: se trata de una logica poco articulada que
aparece fragmentariamente en los grupos realizados con el profeso-
rado. Por lo general se limita a enfrentar las afirmaciones més descar-
nadas de quienes asocian “diversidad” con “problemas” pero sin
capacidad para enfrentarles una alternativa cabal. Parece defender el
enfoque de educacion intercultural pero sin instrumentos pedagodgicos
concretos, casi desde una pura actitud o pronunciamiento ideolégico.
Su principal déficit radica en que no existen argumentos acerca de las
aportaciones de otros grupos, ni declaraciones explicitas acerca de su
legitimidad para participar en la redefinicién colectiva de los conteni-
dos curriculares. Por tanto, con frecuencia las afirmaciones quedan
limitadas a un cierto paternalismo benevolente, o a una solidaridad
abstracta, desprovistos de concreciones en el terreno de las estrate-
gias educativas. Puede decirse que plantean fuertes criticas al qué
hacer pero sin concreciones acerca de cémo hacerlo, salvo excepcio-
nes muy contadas.

2.2. Centros publicos y concertados: qué hacer con la “carga”

Una vez presentadas las claves de las principales posiciones
discursivas interrumpimos por un momento la légica de la exposicién.
Nos obliga a ello la necesidad de dar cabida a una cuestion que apa-
rece de forma recurrente en todos los grupos de discusion, atravesan-
do las distintas posturas ideoldgicas: se trata del debate acerca de la
recepcion diferencial de alumnado de origen inmigrante en funcién de
la titularidad del centro. El conjunto del profesorado parece aceptar,
aunque con matices diversos, que durante los Ultimos afos se estd
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Inmigracién, género y escuela

produciendo una dualizacién del sistema educativo, segun la cual el
grueso de los centros privados-concertados absorbe al “mejor” alum-
nado, dejando al resto, que necesita mas recursos educativos, al sis-
tema publico. Un proceso que puede ser resultado tanto de dejacio-
nes como de estrategias politicas explicitas:

(H) Porque, claro, tu te apuntas en las escuelas concertadas, pero
las escuelas concertadas se pasan por el forro la integracién de los
inmigrantes.

(H) P1- No les dejan matricularse en las escuelas concertadas.
Porque, claro, porque la institucién considera la escuela un negocio
y, icojones!, ha puesto dinero y quiere un rendimiento, y no tiene
ganas...

(H) P3- El anélisis es muy complicado porque aqui tendriamos que
hacer una valoracion de los costes, quién los asume, etc. Pero, inde-
pendientemente de que la escuela quiera o no integrar personas
inmigrantes, es que en la practica no se hace, y que esto es asi e ire-
mos yendo asi ¢{hasta cuando?, hasta que los politicos digan: ‘esto
es insostenible’. Pero ahora se han dado cuenta que esto ha marca-
do diferencias muy grandes entre dos tipos de sociedad dentro de
la misma sociedad [escolar]. Y esto, claro, tampoco es problema
sélo de la escuela concertada, sino de aquellas personas que man-
dan, que tienen que... si creen que el criterio es que se integren los
nifios de origen extranjero, pues tiene que ser igual para todos, pero
han de imponerlo. Y, claro, vamos entonces... pero no es sélo la inmi-
gracion, aqui se esta segregando alumnos por capacidades intelec-
tuales. Yo hablo de escuelas concertadas, no de escuelas privadas.
A mi me llegan alumnos de otras escuelas que les echan simplemen-
te porque no tienen un minimo de nivel académico. (...) Y esto si tu
preguntas a la gente de la calle son capaces de creerse que no es
asi, de que no, que en el proceso de matriculaciéon todos tienen acce-
so, pero en la practica no es real, es que no es nada real. Y vivimos
con la cabeza escondida, escondiendo muchas cosas y todos llevan
sus problemas como buenamente puedan. (GD-P5, 4-5).



Discursos del profesorado

Dicha dualizacién se basa también en un reparto inequitativo
de la “carga” que representa el alumnado extranjero; los que escola-
rizan pocos extranjeros “tienen suerte”. La defensa de la ensefanza
publica pasa por exigir a las autoridades que “repartan” este alumna-
do “de manera justa” entre todos los centros que reciben financiacion
estatal; al no hacerlo se esta permitiendo su deterioro (“la situacién
no es la que yo hubiera deseado”):

- Pero yo creo que también hay otro problema ieh? y es que como la
inmigracién ha llegado solamente a la ensefianza publica y no a la
privada y tenemos centros privados concertados, pero que hay un
trato distinto éno? por parte de las autoridades. Yo no quiero echar
la culpa a nadie, ni partido politico, ni historias, pero que es una rea-
lidad... Yo tengo enfrente un colegio privado-concertado en donde
tienen por suerte dos o tres inmigrantes. Si nosotros queremos la
integracion creo que se debe mezclar més a la gente, la inmigracién
repartirla, porque son centros concertados que se mantienen con el
dinero publico, igual que nosotros. Porque si es cierto que muchas
veces el hecho de tener ese porcentaje tan impresionante de inmi-
grantes, es que nosotros llegamos en la ESO a mas del 50% (...). A
mi no me parece eso justo ni me parece que sea una solucién buena.
Y apoyo, estoy a favor de la ensefianza plblica porque creo que...
estoy en ella, he dado mucho por ella y me gusta mi profesién, lo que
pasa que veo que se nos estan yendo de las manos, que /a situacién
en estos momentos no es la que yo hubiera deseado hace anos, ni
lo hubiera pensado. (GD-P1, 19).

Pero este reclamo, basado en una redistribucién de la
“carga”, genera resistencias desde la parte que hoy se encuentra més
“descargada” (una parte de los centros concertados). Asi, el reclamo
de reparto en igualdad de condiciones para todos, reivindicado por
profesores y profesoras de centros publicos, es percibido como un
riesgo de extension del problema (“masificacion”) por los adscritos a
centros privados. Para éstos, se podria preservar su situacion venta-
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Inmigracién, género y escuela

josa (buena ratio profesor/alumno, porcentaje bajo de alumnos
“diversos”) mejorando la de los centros publicos por otra via, la crea-
cién de nuevos centros escolares. Mas alla de la viabilidad politica de
esta propuesta, el didlogo muestra que los profesionales estan inten-
tando —por diversas vias- “librarse” del problema:

- Pero todo lo que se ha financiado con fondos publicos, tenia que
ser una politica que hubiera un tanto por ciento de otra etnia y otra
cultura. Porque es dinero de todos. Ahora el que quiera ser privado-
privado, allé él. Pero el Estado tiene que ser justo.

- Si, de acuerdo, es asi, pero es que no tiene ningin sentido pasar
de diez, es decir, si hay diez en un publico en un aula y dos en un
concertado, que pase ocho a ocho. Es que volvemos a las mismas.
(..

- La realidad si que es que...por ejemplo, su centro ha abierto este
afio ¢no? La realidad si que es por los crios que se han ido a mi por
ejemplo de mi aula, que eran autéctonos de aqui. Se me han ido
alumnos en el sentido de huir de tener un companero inmigrante;
ademas te lo digo de verdad porque es que me lo ha dicho la madre,
o0 sea, no es que yo me lo esté imaginando, porque piensan que ese
tipo de educacién es mas selectiva, es mejor porque no estan...
Entonces, un poco el tema de por qué estamos asi, pues porque la
administracion los recursos no los esta repartiendo igual, desde mi
punto de vista, ya estd. No es porque estés tu en representacion de
la privada.

- Entonces lo que hay que diferenciar es la gente que huye de la
quema, como el caso de lo que has dicho, y qué ihala! todo el mundo
a pasar por el aro, todo el mundo a pasarlas canutas, ino! Si hay que
tener méas medios, se tienen més medios; ahora, masificamos las
aulas de todos los centros, ifantastico, ya esta! Ahora estamos
todos contentos, estamos todos en el mismo nivel, pues vale igenial,
hala!

- Trabajamos lo mismo.

- Pues entonces lo que hay que hacer es tener mas recursos y méas
centros.



Discursos del profesorado n

- {Qué ganamos con masificar las aulas?
- Pero td no aceptas la igualdad de condiciones. (GD-P, 19-20).

La postura expresada desde la ensenanza concertada queda
mejor reflejada en el discurso de ensenantes que son, a su vez, parte
del equipo directivo de algunos centros. Desde esta situacién de
mayor implicacion institucional existe gran preocupacion por defender
su autonomia. Desde esa perspectiva, las politicas oficiales de repar-
to, implementadas por las juntas de escolarizacién, constituyen una
invasion de la misma (“a nosotros nos lo han hecho”). Las “presio-
nes” de la administracion para que se matriculen alumnas y alumnos
extranjeros genera un deterioro de la “calidad” (“casos horrorosos”,
“de cuidado”) del alumnado que reclutan por sus propios medios:

- ...tenemos el problema que en primaria se nos exige tener alrede-
dor de veinticinco y en secundaria hay que tener treinta. (...) éQué
pasa? que cuando llegan a secundaria todo lo que te falte te lo
manda la junta de escolarizacién. Y tenemos un caso horroroso,
pero horroroso, un padre que se ha venido de Bolivia, se ha rejunta-
do aqui con una persona, nos ha traido un chico que no se ha queri-
do quedar con la madre en Bolivia, el chaval tiene dieciséis, diecisie-
te anos, pero esta en 2° de ESO, un muchachote fortachén, enorme,
que nada méas llegar a los quince dias, pues amenazd con pegarle a
dos o tres profesores, en cuanto le llevas la contraria: “a mi no me
levantes la voz, que a mi no sé qué..."” el gesto ese asi como de
pegar. (...) En ese mes que no puede venir al colegio ya nos ha man-
dado a un bulgaro que parece Atila, nos ha mandado un bulgaro que
parece... lleva siete colegios, lleva siete colegios corridos. O sea, te
digo que hay que tener cuidado. Yo tengo treinta y al afio que viene
van a pasar a secundaria los treinta, gracias a Dios, van a pasar los
treinta a secundaria y [los profesores] no van a tener problemas por-
que no les van a introducir nada, pero mi compafnera que viene
detras...

- Espérate que no sea necesario.
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E Inmigracién, género y escuela

-Y la Junta de distrito por exceso de nifios te tenga que mandar dos
de forma extraordinaria.

- Si, que también lo han hecho en cuarto. A nosotros en cuarto nos
lo ha hecho (GD-P4, 9y 10).

En este anélisis no nos interesa establecer de qué lado esta
la razén, sino poner de manifiesto: a) que el profesorado detecta la
existencia de un proceso de dualizacién, que tiende a concentrar el
“mejor” alumnado en la ensenanza privada y el “peor” en la publica;
b) que considera que buena parte del “alumnado problematico” esta
hoy constituida por los procedentes de otros paises; ¢) que existe una
pugna por intentar eludir en lo posible la “carga” que supone este
alumnado; d) que el debate establecido en estos términos supone
—méas alld de la justicia de algunos argumentos- un cierre respecto a
la posibilidad de concebir la “diversidad cultural” en términos positi-
vos (enriquecimiento, pluralidad, etc.).

2.3. Espacios de consenso

Retomemos ahora nuestro hilo expositivo: el abanico discur-
sivo que hemos presentado esté constituido por posiciones diferentes
que, en ocasiones, resultan antagénicas. De hecho, el desarrollo
coherente de los mismos en el terreno pedagdgico conduce al enfren-
tamiento entre estrategias. Aunque de forma ciertamente esqueméti-
ca, en el Cuadro Il podemos observar qué tipo de modelos de aten-
cién educativa son compatibles con el nicleo de cada uno de los dis-
cursos del profesorado. Su anélisis muestra que, en algunos casos,
las diferencias no son obstaculo para la posibilidad de consenso res-
pecto a ciertos modelos; en cambio, en otros, las posibilidades son
excluyentes (por ejemplo, las propuestas de segregacion o asimilacion
que se derivan del Discurso lll, respecto a las de apertura intercultu-
ral a las que esta predispuesto el Discurso V).
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CUADRO I

MODELOS DE ATENCION EDUCATIVA A LA DIVERSIDAD
Y DISCURSOS DEL PROFESORADO

Modelo Caracteristicas Discursos

Escolarizacion diferencial en base a criterios biolégicos,
SEGREGACION psicoldgicos, sociales, étnicos, etc. %

Curriculo basado univocamente en los valores =
ASIMILACION dominantes. = | DI
COMPENSATORIA Minon'gs: p_onadoras de déﬁcit_a compensar para

garantizar igualdad de oportunidades.
EDUCAR PARALA Minorias: portadoras de déficit a compensar para g
TOLERANCIA garantizar igualdad de oportunidades. :
FOMENTAR Unidades didacticas especificas, reforzando valores de =
AUTOCONCEPTO alumnos de minorias étnicas. o
ENSENANZA BILINGUE- | Incorporacién de la lengua matema y ‘valores propios’ en §
BICULTURAL la ensefianza a nifios de minorias. 5

]

PROMOVOER Entre grupos diferentes. Incorporar estilos de aprendizaje <
PLURALISMO diversos
CULTURAL )

Reelaboracion del curriculo destinado a todo el alumnado,
EDUCACION en base a la diversidad que lo configura. No al
INTERCULTURAL particularismo, si a la construccion en com(in partiendo de

las diferencias.

La cuestion reducida a “valores” enmascara diferencias de
EDUCACION poder en la sociedad. La educacién debe ir undia a la I
ANTIRRACISTA conquista de derechos y a liberar de opresiones a las

minorias.

Fuente: elaboracién propia en base a MERINO FERNANDEZ, J. y MUNOZ SEDANO, A., “Ejes
de debate y propuesta de accion para una pedagogia intercultural” en Revista Iberoamericana de

Educacién N° 17, 1998.
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ﬂ Inmigracién, género y escuela

En la actualidad en los centros no existe un debate abierto
sobre estas cuestiones, sea porque no existen lineas educativas cla-
ramente asumidas y defendidas, sea porque se ha instalado en la
mayoria de los docentes la actitud de “aguantar y esperar” definicio-
nes adoptadas en otros ambitos, o simplemente porque las exigencias
de la vida laboral restringen las posibilidades para desarrollarlo. Por
tanto, cuando en el didlogo se vislumbra la magnitud de las diferen-
cias existentes, se elude el debate abierto y la posibilidad de conflic-
to a través de un “tiro por elevacion”: el terreno de consenso entre
todos se establece afirmando que el problema de fondo es “social”;
es decir, ajeno a la escuela y sus actuaciones. Por tanto, el sistema
escolar por si solo no puede hacer nada; su impotencia deriva del
abandono institucional y social. La existencia de situaciones sociales
“duras”, de imposible solucién desde las aulas, conduce a un senti-
miento de impotencia y de abandono o engafo por parte de las admi-
nistraciones:

- (...) es una realidad muy dura porque es que nos tenemos que
meter en cosas que ya no son ni siquiera de nuestra competencia.
(..

- Entonces, claro, si realmente quien tiene que hacer esa funcién no
lo hace, nosotros nos podemos dar contra la pared cuatrocientas
veces, es que nos vamos a seguir dando porque es asi. A nosotros
se nos exige que tengamos las programaciones hechas, yo en mi
caso soy profesor de inglés y encima tutor de primero de Primaria, o
sea, ensefnarles a leer y escribir desde el primer momento (...)
Venimos, yo no sé a partir de ahora qué va a ser, pero venimos de
una pequena época que nos han apretado mucho las tuercas en
cuestién de resultados éno?, no sé yo, depende de los inspectores
de los diferentes centros. Entonces, {qué pasa? pues que te ves en
la cosa esa y dices, tu, bueno, {donde me centro?, équé es exacta-
mente lo que voy a coger? porque al final acabas mareado, normal-
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Discursos del profesorado H

mente a principio de curso te meten un montén de cosas que hacer,
en donde terminas mareado. Cuando te quieres dar cuenta, dices:
“sefior mio, yo esto he intentado hacer lo que he podido, pero ya con
esa situacion no puedo”. Y eso pasa de mitad de curso en adelante,
de mitad de curso para atras te has estado dando golpes con todo,
con todo, hasta que te has dado cuenta de que realmente ti eso no
lo puedes cambiar, porque no lo puedes cambiar. Entonces iqué
haces? {te vas a chocar todos los dias con esa cosa de decir: ‘bueno,
y esto es lo que me habian dicho a mi que viene en la Constitucion,
de derecho de educacién que es para todos'? iQué mentira més
gordal, o sea, iqué embuste! (GD-P2, 10y 24).

Las nuevas incorporaciones de alumnos, sumadas al abando-
no institucional y al predominio de intereses sociales “egoistas” (que
mantienen en condiciones de vida inaceptables a buena parte de las
familias inmigrantes), conducen a una situacién que “nos esta cam-
biando la educacidn; cada dia nos tenemos que inventar el cole, la
escuela”. (GD-P1, b).

En estas circunstancias, el desarrollo de lineas claras de poli-
tica educativa, acompanadas por los recursos necesarios para des-
arrollarlas, aparece como una estrategia de actuaciéon que puede
remover una parte de las dificultades que las y los docentes presen-
tan hoy para abordar adecuadamente el trabajo respecto a la “diver-
sidad cultural”. Esta condicién aparece como necesaria pero en algu-
nos casos no sera suficiente. Por una parte, porque si se desarrollara
s6lo de forma vertical (sin la participacion activa del profesorado més
motivado) podria desaprovechar aportaciones importantes y generar
dificultades para su implementacion. Por otra parte, las posiciones de
mayor resistencia (especialmente las expresadas por el Discurso )
no pueden ser superadas solo a partir de disposiciones administrati-
vas: en la medida en que reflejan estados de opinidon que han ganado
legitimidad en los Ultimos afos requieren de un amplio debate social
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E Inmigracién, género y escuela

que no se limite sélo al ambito educativo. En este sentido, tienen
razon los profesores y profesoras cuando afirman que la cuestion no
puede resolverse soélo en el sistema de ensefanza. Por tanto, habra
que ver en qué medida la sociedad espanola —de la que forman ya
parte cientos de miles de personas procedentes de otros paises- es
capaz de reorientar sus prioridades y, posteriormente, garantizar su
cumplimiento.

3. NINOS Y NINAS: DIFERENCIAS DE GENERO EN EL SISTEMA
ESCOLAR

En la situacidon actual las cuestiones relacionadas con la
“diversidad cultural” aparecen continuamente en el discurso y las pre-
ocupaciones del profesorado. En cambio, las referidas a las diferen-
cias en funcion del sexo estan muy poco presentes. Puesto que parti-
mos del anélisis del discurso de un grupo social, la ausencia en el
mismo de determinada cuestién podria indicar que estamos ante un
no-asunto, de una problemética inexistente, superada, secundaria, o
bien reprimida e inconsciente. Por tanto, necesitamos algunos crite-
rios analiticos que nos permitan contextualizar los discursos sociales,
estableciendo qué relevancia tienen las “cuestiones de género” en el
sistema educativo contemporaneo.

Existe una linea de investigacion, consistente aunque no muy
extendida, que senala la pervivencia de desigualdades en el trata-
miento que el sistema escolar da a nifas y nifios. Su tesis principal es
que, bajo una apariencia de igualitarismo, la escuela contribuye a la
adopcién de roles sociales diferenciados segun el sexo. Y ello a pesar
de los significativos cambios que se han producido a lo largo de la his-
toria contemporénea. Las bases del sistema educativo moderno se
erigieron en Europa a mediados del siglo XVIII (Subirats, 1994:50); en
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Discursos del profesorado

ese momento se consideraba que la formacion de ambos sexos debia
de ser necesariamente distinta y se dudaba acerca de la conveniencia
de escolarizar a las nifias. A finales del XIX surgieron las primeras rei-
vindicaciones para que las nifias recibieran la misma educacion que
los varones: en primer lugar, que pudieran acceder a los mismos nive-
les educativos; luego, que asistieran a los mismos centros que los chi-
cos. En Espana los primeros intentos pasaron por iniciativas minorita-
rias (Escuela Nueva, Institucion Libre de Ensenanza, Escuela
Moderna), incluso en la época de la Segunda Republica, que oficial-
mente habia aceptado la validez de la coeducacién. Tras la Guerra
Civil se eliminaron todos los trazos de escuela mixta y se retorné a los
principios basicos formulados desde el siglo XVIII (curriculum diferen-
ciado y formacién separada). Este modelo comenzé a cambiar en
1970, con la promulgacion de la Ley General de Educacién, que anulé
la prohibicion de la escuela mixta y establecié una ensefianza homo-
génea para ambos sexos hasta los 13 afos (EGB).

Este nuevo modelo ha posibilitado un incremento de los nive-
les de escolarizacion de las mujeres y la implantacién casi total de la
ensefianza mixta. Sin embargo, tras este aparente igualitarismo
(curriculo no diferenciado, no discriminacién en el acceso) existen sig-
nos de que se mantiene un trato desigual. Por un lado, las mujeres
siguen accediendo en menor medida a los estudios mas prestigiosos
y que dan acceso a empleos mejor remunerados; por otro, a igual cua-
lificacion académica las mujeres se encuentran en peor posicion que
los hombres en el mercado laboral (méas desempleo, salarios més
bajos, etc.). Estos hechos indican que existen pautas de socializacion
que conducen al conjunto de las mujeres a aceptar papeles sociales
secundarios. Y aqui la escuela juega un papel que esta lejos de ser
neutro. Marina Subirats sintetiza este diagndstico en los siguientes
términos:
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Inmigracién, género y escuela

“En la actual ordenacién educativa no se hacen distinciones entre lo
que se considera un saber apropiado para los nifios y para las nifas,
o entre las actividades que debe realizar cada grupo sexual. Se ha
alcanzado asi la igualdad formal. Sin embargo (...), esta igualdad
formal no va acompanada de una igualdad real, es decir que en la
practica de las relaciones sociales siguen manteniéndose muchas
formas de discriminacion que estan aceptadas porque se consideran
‘normales’, dado que forman parte de unas pautas culturales profun-
damente arraigadas en los individuos y en el conjunto de la ideolo-
gia social” (idem, 62)

El sexismo que subsiste en la institucion escolar se detecta
en distintas areas. Entre ellas pueden mencionarse las siguientes: el
papel de las mujeres entre el profesorado (su presencia disminuye al
aumentar el prestigio del ciclo escolar: mayoritarias en educacién
infantil, minoritarias en decanatos y rectorados universitarios; el efec-
to educativo del androcentrismo en la ciencia (poca atencién a las
aportaciones de las mujeres a las distintas culturas; afirmaciones res-
pecto a ellas basadas en prejuicios; falta de atencién respecto a
aspectos culturales que pueden interesar mas a las mujeres; hiperva-
loracion de las actividades relacionadas con los hombres; predominio
en el curriculum de los saberes “masculinos” en desmedro de los
“femeninos”); el androcentrismo en el lenguaje (uso del masculino
para colectivos de ambos sexos, denominacién de ciertas profesiones,
vocablos que cambian de significacion en funcion del sexo al que se le
atribuye, etc.); la interaccion escolar (atencién diferencial de los
docentes en funcion del sexo del alumnado, menor interaccién con las
nifas que genera pasividad por su parte, énfasis en el éxito y la com-
petencia —'masculinos’— en desmedro de la colaboracién y la ayuda a
los demés —‘femeninos’—, etc.). El resultado general es una invisibili-
zacion de lo femenino paralela a la potenciacién de una forma de
entender la vida adscrita a los codigos patriarcales bésicos. Las nifas
reciben las mismas ensenanzas que los nifos pero no efecttan apren-
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Discursos del profesorado ﬂ

dizajes significativos equivalentes (Simén, M E., 2003:97). En defini-
tiva:

“El modelo pedagdgico dominante tiene un carécter androcéntrico:
ha sido construido teniendo en cuenta Unicamente las necesidades
culturales dominantes en la actividad publica y concede una atencién
diversa a hombres y mujeres: parte de las pautas tradicionalmente
atribuidas a un solo género, aunque permita acceder a ellas también
a las ninas” (Subirats, 72)

“La escuela mixta es (...) una instituciéon patriarcal, ya que reproduce
la cultura y valores dominantes y plantea como neutro lo que corres-
ponde a una séla parte de la especie humana” (Mufoz, A. y Guerreiro,
B., 2001:1)

Puede decirse, pues, que la escuela no crea la desigualdad
entre nifos y ninas pero contribuye a legitimarla y reproducirla. En
este sentido, la actuacion y las actitudes basicas del profesorado
—mujeres y hombres- tienen una importancia clave; ademés de la
mayor presencia masculina en los érganos de poder de los centros,
que define un claro mensaje sexista hacia el alumnado, sus prejuicios
y valoraciones generan efectos claramente identificables:

“Los juicios de valor y el discurso del profesorado estan mediatiza-
dos por los estereotipos tradicionales; suelen ser propensos a detec-
tar aquello que estén esperando encontrar: tienden a creer que las
nifas son mas constantes y menos intuitivas que los nifios, mas
ordenadas, més trabajadoras, méas responsables, mas maduras,
menos dotadas para las supuestas disciplinas cientificas y técnicas,
y mas interesadas por la literatura o por la ensefianza doméstica. Y
en consecuencia acttan de forma diferente: las nifas, por lo general,
reciben menos atencién que los nifios, sobre todo en las aulas de
manualidades, ciencias naturales, mateméticas...” (idem, 2, las cur-
sivas son nuestras).
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n Inmigracién, género y escuela

Desde este tipo de anélisis se propone la coeducacién —que
se contrapone a la mera escolarizacién mixta-, entendida como un
proceso que potencie intencionalmente el desarrollo de nifos y nifas,
partiendo de la realidad de dos sexos diferentes, tendiendo a un des-
arrollo personal y a una construccién social comin®. Para ello deberia
promoverse la coexistencia de actitudes y valores que han sido tradi-
cionalmente asignados a ambos géneros, de forma que puedan ser
asumidos y aceptados por miembros de cualquiera de ellos. Entre las
medidas especificas que se sugieren cabe mencionar las siguientes:
elaboracion de nuevos materiales escolares; revision de los enfoques
androcéntricos de la literatura cientifica; desarrollo de programas de
orientacion profesional que destaquen la utilidad social y humana de
la ciencia y la técnica; incluir en el curriculum escolar conocimientos y
experiencias relativos a la salud, las tareas de la vida cotidiana, la
sexualidad, las relaciones afectivas, etc.; supervisar los mecanismos
de promocién profesional en los centros escolares, evitando la poster-
gacién de las mujeres.

{Suena utbpico?, éajeno a la realidad? En todo caso los docu-
mentos oficiales prescriben como obligatorio un enfoque muy similar,
como eje transversal, en toda la ensefianza obligatoria’. A pesar de
ello, este discurso es —en palabra de una de sus portavoces— “huérfa-
no de practica y sin padres”®, proviene de la pedagogia feminista

5 “La idea de la integracién educativa para lograr la integracién social no funciona si no existe reco-
nocimiento de diferencias discriminatorias de origen e intervenciéon educativa neutralizadora de
éstas.” (Simén Rodriguez, M@, op. cit., 99).

7 “La coeducacién es un proceso pedagégico integral, de intervencién intencionada, donde nifios y
ninas, chicos y chicas son tratados colectivamente por sus maestros y maestras y por su materiales
didacticos como diferentes-equivalentes e individualmente como seres completos con todas sus
potencialidades humanas a desarrollar, y donde se pretende una visién y un aprendizaje del mundo,
de las habilidades y destrezas y de los instrumentos lingtisticos e intelectuales completos, mixtos,
comunes y no enfrentados. La coeducacién debe abarcar todas las etapas educativas, desde la infan-
til hasta la superior, y debe ir acompafnada continuamente de una orientacién académica no sexis-
ta”. (citado en Simén, 2003:104)

8 Simén Rodriguez, 2003:104.
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Discursos del profesorado n

(minoritaria y poco reconocida) y se plasma en experiencias aisladas,
poco conocidas, carentes de evaluaciéon y seguimiento. Precisamente
esto es lo que constataremos, con sus matices y contradicciones, en
los discursos del profesorado que hemos analizado.

En primer lugar, analizaremos los discursos referidos a la
dinamica diferencial en funcion del sexo del alumnado, en general. En
el siguiente abordaremos las que se tiene respecto a los de origen
extranjero. Debido a su especial significacién para estas cuestiones,
en las citas de los grupos indicaremos el sexo de los hablantes.

Tal como hemos apuntado, frente al profuso tratamiento que
reciben las cuestiones relativas a la “diversidad cultural”, aquellas
relacionadas con el sexo-género en rarisimas ocasiones aparecen de
forma esponténea en el discurso del profesorado. Mas bien al contra-
rio, para obtenerlos hemos tenido que insistir reiteradamente a los
grupos para que abordaran la cuestiéon. Y en algin caso encontramos
respuestas explicitas a las resistencias encontradas: “la pregunta que
lanza es un poco dificil porque actualmente la urgencia que tenemos
es otra” (GD-P4, 19). Al parecer, pues, nos habriamos propuesto
investigar acerca de un fenémeno que no esté en la lista de priorida-
des del grueso del profesorado. Veamos en qué medida es posible
corroborar o matizar esta afirmacién, analizando las cinco posiciones
discursivas que hemos encontrado sobre el particular.

3.1. Sexismo tradicionalista

En un extremo del abanico encontramos este discurso que
parece ocupar un espacio simbdlico reducido, pero que no deja de estar
presente en la realidad de los centros. Esta postura reivindica la exis-
tencia de modelos educativos diferenciados en funcion del sexo del
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Inmigracién, género y escuela

alumnado. Las nifas han de ser pasivas, ordenadas, tranquilas, respon-
sables, no decir tacos, necesitan ser atendidas, desarrollar el romanti-
cismo y el instinto maternal. En Ultima instancia, sean cuales fueren los
cambios sociales, las mujeres siempre deben rescatar la maternidad
como un valor. En la medida en que se asocia “buena educacion” y reli-
giosidad, algunos grupos de alumnado inmigrante (latinoamericanos)
son percibidos como més cercanos al modelo ideal, aunque a medida
que se “integran” se van alejando del mismo (corrompiéndose):

- Ahora, claro, era més facil cuando habia sélo nifas, las nifas son
mas ordenadas, mas tranquilas. Tienen sus caracteristicas, enton-
ces las chicas se han hecho un poco chicotes sobre todo las mayor-
citas ya. Y yo veo... a veces les digo: “no respetais a las nifias, no
sois nada romanticos. A las ninas se les regala una flor, se les dice
un piropo”. Dicen unas palabrotas, pero eso esta muy feo. Lo que
hablébais de valores, es muy importante la educacién en valores,
muy importante. (...)Y entonces, yo lo que si digo es que estoy muy
contenta y que a veces los que vienen nuevos son més educados,
mas religiosos, los que vienen de Hispanoamérica.

- Si, sobre todo de Hispanomérica, si sefior.

-'Y més educados y méas respetuosos.

- Més respetuosos.

- Pero luego a medida que se van habituando y se les va pegando;
digo: “no aprendéis lo malo, vamos a ver si nosotras aprendemos lo
vuestro bueno”.

(...

- [algun caso que tengo] me parece ya casi volver la tortilla, no es
un trabajo de igualar roles, sino de pasarnos nosotras al otro lado y
ellos que pasen al lado.

- Tampoco es eso.

- Te han dicho: “si yo me quedo en casa, hago todo, soy la burra de
carga, entonces me paso al otro extremo” . Se nos han liberalizado
muchas; ya el instinto materno hay muchas que lo estan perdiendo.
(GD-P4, 19 y 24; grupo compuesto sélo por mujeres).
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Se trata de un discurso minoritario entre los ensefantes,
anclado principalmente entre sectores del profesorado religioso. Su
fuerza simbdlica no parece mucha en el contexto del conjunto de dis-
cursos del profesorado. Sin embargo, tiene cierto respaldo institucio-
nal en la medida en que esté apoyado en el “ideario” de determinados
centros- y posibilidad de reproducirse, en tanto en las escuelas no se
aborden abiertamente las cuestiones originadas en los modelos de
género que se transmiten.

3.2. Ya no hay machismo: la escuela no hace diferencias

Desde esta posicion resulta un anacronismo seguir ocupan-
dose de las diferencias y discriminaciones basadas en las diferencias
de sexo. En la actualidad nos encontrariamos en una situacion radical-
mente distinta a la vigente hace tres o cuatro décadas: hoy la educa-
cién mixta y la extensién de la ensefianza obligatoria habrian elimina-
do las barreras de acceso a la formacién que encontraban las muje-
res; ademas, el curriculum no diferencia entre chicos y chicas, por lo
que ya no existiria discriminacion. En resumen, la oferta escolar repro-
duce los esquemas de una sociedad de igualdad de oportunidades, en
la que los individuos —sea cual sea su sexo- pueden escoger cualquier
opcion. Hoy “ya se ha acabado con el machismo”, por tanto el estan-
dar social (lo normal) estaria libre de condicionantes de género, y
basta con que la escuela garantice un trato no discriminatorio (tratar
a todos/as por igual):

¢QUE EDUCACION LES ESTAMOS DANDO?.

(M)- La estandar, la que tenemos.

{0 SEA QUE YA NO HAY NINO Y NINA?

(M)- Hay nifos y nifas, es que es una aberracion separar a los
sexos. En la sociedad convivimos todos, no puede haber una educa-
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Inmigracién, género y escuela

cién para nifios y otra para nifias: “los chicos conducen, las chicas no
conducimos”. )

POR EJEMPLO, ANTES SE DECIA: TENEMOS CLASES DE
FONTANERIA, §QUIENES VAN A LAS CLASES DE FONTANERIA,
CHICOS O CHICAS?

(M)- Chicos.

LENTONCES NO ESTAMOS EDUCANDO DISTINTO?, NO VAYA-
MOS A LOS PRINCIPIOS, VAMOS A VER LO QUE ESTA PASAN-
DO EN LA PRACTICA.

(M)- Pero ya se ha acabado con el machismo ¢no?. (...) la coedu-
cacién es que mujeres y hombres podemos elegir. Yo puedo ser fon-
tanera, si me gusta. (GD-P2, 21-22).

Asi, la existencia de la posibilidad de elegir nos sitla en un
mundo libre de discriminaciones de género: si las mujeres acaban
escogiendo las carreras y empleos menos reconocidas y peor retribui-
das es porque asi lo prefieren. En todo caso, la escuela es uno de los
ambitos sociales donde més habria avanzado la igualdad entre sexos
y los profesores y profesoras no conciben que puedan estar reprodu-
ciendo modelos y pautas discriminatorias:

(H) - Yo creo que en este valor de la coeducacion también hemos
ido progresando; justamente entiendo que es el valor que mejor
funciona, el que menos nos planteamos que haya igualdad entre
chico y chica. Que tengan hormonas diferentes y comportamientos
diferentes, seguramente; aprendidos, estoy de acuerdo, pero yo no
sé si dentro de la escuela sea un valor que esté tan perdido. Hemos
hablado hoy de tantos otros que si me parece mucho mas grave y
mas jodidos. Yo no lo veo tan mal.

(H) - Yo no sé si ves estos chicos preparados para el dia de manana,
de estar para...

(H) - Yo creo que si, que no se plantearan si tiene que barrer él o
tiene que barrer ella, y que ademas justamente porque viene de la
mano de un entorno social que ha cambiado muchisimo (...) A lo
mejor me equivoco, no sé...
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E- (PERO HA CAMBIADO TAMBIEN EN LA PRACTICA?

(H) - Yo creo que si. Es que yo no veo que hagamos [algo] en la
escuela que tengan un comportamiento diferente los chicos y para
las chicas, planteamiento desde el educar. Yo no lo sé ver. (...) Es
verdad que aln hay modelos [diferenciados] pero justamente la
escuela es el sitio donde la paridad es méas clara. Hay mas mujeres
que hombres, por tanto es el entorno social donde mas se respeta.
Ahora, que los nifios acaben jugando al fatbol y las nifas no..., pues
si. (GD-P5, 27-28).

Como queda de manifiesto en las citas anteriores, este dis-
curso esté sostenido tanto por hombres como por mujeres.

3.3. Existen diferencias, pero la escuela es “neutra” y
antidiscriminatoria

La tercera de las posiciones identificadas no niega que exis-
tan diferencias en funcion del sexo del alumnado, aunque tiende a
relativizar su alcance. En primer lugar, afirma que los roles diferencia-
dos no estan tan marcados como antes, lo que supone afirmar que nos
encontramos ante un proceso social “progresivo”, que por su propio
desarrollo podria conducir a la eliminacién de toda discriminacién
basada en el sexo de las personas. Por otra parte, el origen de las
diferencias existentes se produciria fuera del dmbito escolar (es la
socializaciéon familiar quien produce “ain” roles estereotipados) y no
llega a afectarlo, puesto que su objetivo es promover la igualdad
(dando por supuesto que no existe curriculum oculto ni condiciona-
mientos de género).

A partir de la coincidencia en el enfoque principal, existe
debate acerca del alcance de las diferencias entre géneros. Algunas
personas las atribuyen a puras opciones personales (“escala de valo-
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Inmigracién, género y escuela

res”), otras a cierto retraso de las mujeres que “aiin” no han logrado
equipararse en posibilidades a los hombres, mientras algunas aducen
la existencia de mecanismos sociales de segregacion (“sociedad
machista”, “profesiones desprestigiadas que dan acceso a mujeres”,
etc.). Para las primeras, la educacién tiene ya poco que hacer al res-
pecto, puesto que lo fundamental se habria conseguido; para las ulti-
mas, en principio se abriria un campo de intervencién importante
(aunque ya veremos cémo lo retoman). También en este caso el dis-
curso es desarrollado por mujeres y hombres:

(H) - Pero retomando un poco el tema que ti acabas de plantear que
estaba pensando en ello, luego también hay una cierta especializa-
cién en los estudios, todavia sigue siendo la tecnologia sigue siendo
masculina, es decir, en términos generales; la sanidad se esté femi-
nizando toda totalmente, o sea, ahora mismo ser médico es ser
mujer, poco mas o menos en un porcentaje elevadisimo.

(M) - ¢Pero sabes por qué? Por la nota que se pide.

(H) - Bueno, por la nota que se pide y luego también por el presti-
gio, que los médicos han caido en su prestigio social de una forma
importante.

(..

(M) - Porque las mujeres tienen otros valores. Tenemos.

(H) - Pues eso, quiero decir que ahi estamos en esa historia {no?
Que efectivamente no solamente es la capacidad intelectual des-
arrollada y que las mujeres por regla general tienen una potencia
intelectual mucho més... vamos, no sé...

(M) - Se esfuerzan més, se esfuerzan mas. Yo creo que las capaci-
dades son las mismas lo que pasa que las desarrollan mas porque
pones mas intencion.

(H) - Yo ahi difiero.

(M) - Vamos a ver, o sea, somos diferentes totalmente. Yo soy peda-
goga y veo que los chicos y las chicas son diferentes.

(H) - La forma de pensar, [tienes ] dos examenes, tU sabes de quién
es el chico y la chica.



Discursos del profesorado

(M) - Si, la capacidad de organizacion.
(M) - Claro, tu pensamiento es diferente y no soy nada machista,
evidentemente (...), pero yo creo que hombres y mujeres somos dis-
tintos, cada uno con nuestras capacidades, (...) y porque nuestra
estructura a nivel intelectual es diferente. En ingenierias, écuéntas
chicas hay?
(M) - Pocas.
(M) - Poquitas.
(M)- Pero yo creo que es una escala de valores personales que uno
elige ¢no?, que va eligiendo a lo largo de...
(M) - No creo que sea tanto escala de valores, fijate.
(M) - Yo también lo creo que es escala de valores. Evidentemente
somos distintos los hombres y las mujeres, como los ecuatorianos de
los marroquies, pero bueno las capacidades son las mismas.
Entonces, yo creo que es mas una escala de valores justamente de
la mujer, por un lado. Y luego a lo mejor también socialmente la
mujer ha tardado muchisimo tiempo en incorporarse al mundo de la
educacion, entonces, pues seguramente todavia le queda un trecho
para poder llegar a donde han llegado los hombres, pero bueno...
(M) - Pero yo no estoy tan segura éeh? Yo creo que a las nifas
pues les siguen regalando murnecas y a los nifos se les siguen
regalando coches. Es verdad que algunas familias no (...), pero yo
creo que se sigue haciendo. Lo que pasa que a lo mejor ahi no influ-
ye tanto como luego todo el mundo de la educacién donde si que
hay [otra visionl. Yo creo que todavia es una sociedad machista.
(GD-P1, 8-9).

Mas allé de estas consideraciones, que no producen un con-
senso explicito, el discurso centrado en lo “profesional” viene a afir-
mar que en los centros no existe ninguna orientacion de género, ni en
el curriculo ni en las actitudes del profesorado. La escuela seria neu-
tra a este respecto; en todo caso las diferencias de género “vienen
dadas”, sea por las pautas familiares o por roles sociales:
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E Inmigracién, género y escuela

{SE ATIENDEN O NO SE ATIENDEN LAS DIVERSIDADES?, DIGO
HOMBRE-MUJER, DE ALUMNO-ALUMNA

(M) - Es que yo no veo diferencias. No se hacen diferencias.

(H) - Eso es, se intuyen las diferencias, pero no se hacen.

HABEIS DICHO QUE HAY VALORES DISTINTOS DE HOMBRES Y
MUJERES, ENTONCES (SE ATIENDEN O NO? ESE ES EL TEMA
LLA ESCUELA LO ATIENDE O NO?, SI SE HA DICHO QUE HAY
VALORES DISTINTOS, HABRA QUE ATENDERLOS, {0 NO?

(M) - Pero no son probleméticos, se asumen. Son las diferencias de
hombre-mujer fisicas que ya existen.

(M) - No, yo creo que si hay diferencia de valores, pero que los
tenemos asumidos porque son asi, o sea...

{PERO EN LA ESCUELA SE TRATAN DE FORMA DIFERENTE, SE
TRATAN COMO CONVIENE?

(M) - Es que en la escuela se manifiestan menos. Hemos estado
hablando para un futuro, de cuando hemos estado hablando de
medicina y tal. Son esas diferencias creo que se presentan a una
persona cuando quiere elegir qué va a estudiar. Entonces, pues a lo
mejor una mujer coge todo aquello que tenga un aspecto mas social,
que tenga un aspecto mas humano, que tenga menos esfuerzo per-
sonal como puede ser una ingenieria, eso es la escala de valores a
que nos referiamos. En la escuela secundaria o en la escuela prima-
ria yo creo que eso no se diferencia.

(H) - Si, aqui hay dos cosas, porque, por ejemplo, en la estructura
del centro. (...)Por ejemplo, nosotros hemos tenido la necesidad de
hacer una oferta educativa que responda a un perfil de chico y un
perfil de chica. Por ejemplo, si nosotros tenemos en la rama de ini-
ciacion profesional, las ramas industriales de soldadura y de electro-
mecanica de vehiculos, pues ofrecer también de ayudante sanitario,
no sé cémo se denomina exactamente la titulacion, para ofrecer a
nuestras alumnas que quieran ir por el camino de la iniciacién profe-
sional, una alternativa que se ajuste mas a lo que podemos conside-
rar un perfil femenino. Por tanto, yo creo que ahi esta una cosa que
es un poco de tipo estructural. Ese es un planteamiento estructural.
Y para atender las necesidades de nuestras alumnas.
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Discursos del profesorado E

PERO PARECE QUE LAS ATENDEMOS EN LAS NECESIDADES
DE FORMACION FEMENINA QUE PARECE QUE DECIMOS QUE
NO TENDRIA QUE SER ASI, DIGO,

(H) - Pero es que eso viene dado.

AH, (PERO ENTONCES LA ESCUELA ESTA REPITIENDO LO
DADO?

(M) - Yo no sé si seréa la escuela o los valores familiares.

(...)

(M) - No creo que haya valores distintos, o sea, yo creo que la
escuela no esta permitiendo valores distintos. A mi me parece que
a los chavales y a las chavalas se les trata exactamente igual. Yo
veo a mi profesor de educacion fisica que hay tres profesores, el
numero éste que tenemos de educacion fisica, que hay chicos y chi-
cas y hacen las mismas burradas, hacen cada cosa... éeh? chicos y
chicas y en cuanto al deporte hacen todos las mismas actividades:
en la mafnana, los chicos de secundaria y Bachillerato, chicos y chi-
cas hacen lo mismo, juegan al fatbol; hacen baloncesto, hacen no sé
qué, o sea, yo no veo... Luego en un aula, yo doy filosofia y desde
luego no cargo las tintas ni hacia un lado ni hacia otro, intento ser lo
mas neutral posible y eso que yo estoy transmitiendo, pero que es
en mi propia vida ademas, o sea, como profesora de filosofia y sobre
todo en las areas de las humanidades pues ahi te metes mucho, te
metes a fondo ¢no?, sobre todo si es a nivel de historia o de filoso-
fia, me refiero porque estas transmitiendo un montén de valores
constantemente, manejas ideologias, manejas un montén de cosas.
Yo creo que estamos educando en la igualdad. (23-24 y 25).

En suma, estamos ante una vision complacida con la evolucion
de la sociedad espafiola y con las orientaciones educativas respecto a
los sexos. Si, en cambio, se comparte el analisis que formulamos al
comienzo de este capitulo, respecto a la pervivencia de un modelo dis-
criminatorio, habria que concluir que este discurso fomenta un desen-
tendimiento, una falta de comprensién y una carencia absoluta de
herramientas para revertir las diferencias de género existentes.
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m Inmigracién, género y escuela

3.4. El machismo existe entre los otros, no en la escuela

Este discurso afirma que no sélo hay diferencias mas o menos
residuales, o relativamente asumibles; por el contrario, se constata
una marcada diferencia en los papeles de género y una jerarquia indu-
dable, pero esto sélo se produce entre el alumnado procedente de cla-
ses populares, de familias tradicionales o de grupos culturales con
fuerte impronta patriarcal (gitanos y musulmanes). En definitiva, exis-
te el machismo pero “los/las machistas son los/las otros/otras”;
mientras que las clases ilustradas (entre las que se encuentra el pro-
fesorado) estan por encima de este signo de “atraso”.

Desde esta perspectiva se denuncia que entre el alumnado
“de clase obrera” se detectan marcadas diferencias de género en sus
elecciones formativo-profesionales. Esta situacion se deberia a su tra-
dicionalismo (lo que “les han ensefado”) y criterios discriminadores
(“la mujer queda en segundo plano”, “representan el méximo de xeno-
fobia, machismo y patriarcado”). Si no rompen con esta dindmica, las
alumnas de esta extraccion no podran incorporarse a los avances que
esta consiguiendo el resto de mujeres (“la mujer es la que tira”). Sin
embargo, no se aplican los mismos juicios cuando se habla del profe-
sorado... aunque éste reproduzca la misma especializacién por sexo
en las distintas ramas profesionales:

-Yo (...) las tareas domésticas, la igualdad de sexos ha sido algo que
ya lo he vivido desde tan pequefio que no concibo que haya casas
que digan no, esto es de la mujer. Pero a las madres de estos alum-
nos les han ensefiado sus madres, las hijas de la posguerra, donde
habia una gran separacion, y ellas sélo han ensefiado lo que sabian,
lo que han visto. Y han ensefiado que el hombre es el hombre y la
mujer es la mujer. Y han transmitido esos conocimientos. Y a veces
tu les ensefas aqui, pero al llegar a casa chocan con una estructura
mas... tal. Entonces, bueno... hay a veces... el nivel de conocimien-
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Discursos del profesorado m

tos, el nivel de culturizacién hace que en algunas familias los roles
queden muy marcados, que la mujer esté en segundo plano. Pero
hoy en dia, con un mundo tan abierto, con tantas teles, con tantas
historias... yo creo que la mujer se siente no en segundo en plano. Y
al contrario, yo se lo digo [a mis alumnas], digo: ‘como sigamos asf
nos tendran a los hombres ahi en formol sélo para procrear, porque
la mujer es la que tira. Ahora, vosotras no sois de estas, éeh?, si
seguis asi. Es decir, es el siglo de la mujer, pero vosotras no, ¢eh?,
como sigais asi... Con el moévil, el Gran Hermano y la tonteria’.

(..

- Yo creo que las expectativas que tienen muchos de ellos respon-
den a los roles tradicionales a nivel de trabajo. Al menos mi expe-
riencia es esa. Administrativos son chicas.

- Mecanicos son chicos, administrativo y sanitaria son chicas, nor-
malmente.

- (PERO ESO DE DONDE SURGE?

- Yo creo que en la linea de lo que comentaba él, nuestros alumnos
representan el méximo a veces, generalizando, de la xenofobia, del
machismo, del patriarcado, de... bueno, el capitalismo salvaje:
muchos de ellos si fuesen empresarios serian terribles. Y yo creo, en
ese sentido, los valores que llevan mis alumnas son claramente de la
mujer del patriarcado, y los alumnos igual.

- Esto a nivel de profesorado se nota también. Las ramas electroni-
ca y mecénica son todos hombres, éno?, vamos, en mi colegio no hay
ninguna mecanica, como aquel que dice...

- En el mio si hay una excepcién. Hay una mecanica y una...

- En sanitaria somos dos profesores y el resto son profesoras.
Somos 12, 10 mujeres y 2 profesores. (GD-P3, 19y 16).

En dltima instancia, las actitudes machistas de este alumna-
do obedecerian a su primitivismo, que les impide controlar los impul-
sos bioldgicos de macho, tal como saben hacerlo los hombres civiliza-
dos y educados, como los profesores. Estos “saben” que tras la igual-
dad formal (“por decreto”) late la pulsién dominadora del macho que
debe ser controlada; por eso, en los centros lo que deben de hacer los

w
Ja
a
w
<
\Y)
wn
kel
]
=]
=
[7]
w
c
0
v
v
©
[e]
Y




102 Inmigracién, género y escuela

profesores (hombres) es no permitir ningun tipo de conducta discrimi-
natoria y fomentar la tolerancia:

- Pero yo diria que nuestros alumnos, mas o menos, tienen la cultu-
ra del macho, de la mujer como objeto, se habla de sexo de una
manera... en este sentido. O sea, que esto de la igualdad nos los
creeremos mas nosotros que ellos, y lo profesan mucho. Y cuando
hablan de sus novias, hablan de sus amigas, hablan de la actriz,
hablan de la de administrativo que acaba de pasar, es todo un rito de
macho que esta muy arraigado, ante lo cual ti como profesor, que te
dedicas a una asignatura, y mientras ocurren muchas cosas... bueno,
quedas descolocado de la crudeza de base. {Pero por qué se hace?
- Si, sf, en esto estoy muy de acuerdo.

- {Pero qué quieres decir? {Que hay discriminacion?

- Nuestros propios alumnos cuando hablan, aunque de alguna mane-
ra haya igualdad por decreto, éno? ¢Es esto lo que quieres decir?

- Si, la cancién ya se la saben...

- Pero esto estd impregnado aqui, en nuestro cerebro desde hace
miles o millones de anos. Entonces estamos jugando con algo que
la naturaleza ha creado diferente. Y hasta el sefior que sale de Wall
Street y es un educado, pasa una tia... hasta al Carlos de Inglaterra
se le pillaron unas conversaciones machistas o no sé qué. Es muy
normal que la actitud del hombre sea machista porque esta impreg-
nada en nuestro hipotédlamo o donde sea. {De acuerdo? Pero la tole-
rancia yo creo que existe [en los institutos], porque yo no permito
ningun brote de discriminacién de lo que sea.

- Yo creo que no. Porque, por ejemplo, ante el tema de la homose-
xualidad hay un bloqueo muy gordo, muy gordo. Ahora el que tiene
algun tipo de pregunta, te hace una pregunta, y le ha marcado para
todo el ciclo.

P5- Se le discrimina, exacto.

P3- O sea, hay una cultura de macho...( GD-P3, 21-22).

Por tanto, lo que inicialmente se caracteriza como una tara o
defecto de sectores caracterizados como menos evolucionados (el
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Discursos del profesorado 103

alumnado “machista™), no parece afectar menos a los que se conside-
ran mas sofisticados (profesorado). Por una parte, porque tampoco
ellos han conseguido escapar del mecanismo social que tiende a asig-
nar profesiones en funcién del sexo de la persona; por otra, porque los
varones solo pueden proponerse “controlar” sus impulsos “naturales”,
que tienden a la dominacién de las mujeres. Parece claro que, tras el
intento de circunscribir el problema atribuyéndolo a grupos socialmen-
te subordinados, se hace evidente que existen procesos que incluyen
también a quienes se consideran mas “evolucionados” pero carecen
de instrumentos para abordar la cuestién desde sus raices. La “solu-
cién” a este callején sin salida pasa por descargarse del conflicto, atri-
buyéndolo en exclusiva a los otros.

3.5. El patriarcado atraviesa también la escuela

En este caso se parte de la afirmacion de que el “machismo”
atraviesa toda la sociedad, tanto en la calle como en los centros educa-
tivos. Aunque la situacién de las mujeres ha mejorado en los Ultimos
tiempos, existe una serie de signos que muestran la pervivencia de una
diferenciacion jerarquizada entre los géneros. Por tanto, la “cuestién de
género” no estéd superada ni afecta solo a ciertos grupos sociales.
Aunque existe un elemento de “denuncia” de la situacion existente,
ésta se formula desde una actitud de cierta resignacion o de impoten-
cia. Se trata de un discurso poco presente en el espacio formalizado de
la institucion escolar: tanto por los momentos en que aparece como por
el tono empleado, més bien se sugiere que son cuestiones mas propias
de una charla de pasillos, sin mucha trascendencia, que de cuestiones
que pudieran abordarse en un claustro o en las aulas.

Existe una variante de este discurso que se limita a constatar
la existencia de diferentes modelos de socializacion en funcién del
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m Inmigracién, género y escuela

sexo, entre el alumnado pero también entre el profesorado. Debido a
ello, los y las docentes trasladan al alumnado modelos de género dis-
tintos: los hombres serian més desordenados, poco atentos al detalle,
con autoridad; las mujeres mas maternales, ordenadas, empéticas,
etc. A partir de esta constatacién se plantea, especialmente en los
niveles de educacion infantil y primaria, la importancia de que el alum-
nado confronte con figuras masculinas y femeninas, y se lamenta la
escasez de hombres entre el profesorado. Pero, més alla de garanti-
zar esta diversidad no se reivindica la necesidad de trabajar estas
cuestiones sistematicamente dentro del curriculum; al parecer basta-
ria con que el alumnado percibiera la existencia de ambos modelos y
aprendiera a respetarlos y a otorgarles la misma valia:

-Y es que es una cosa que vengo percibiendo. Yo he visto que en pri-
maria, en infantil, hombres rarisimos que haya. Diecisiete anos
luchando por un hombre, siempre me decian: “es que tU quieres un
hombre”, decia: “no, no. Quiero un modelo masculino y mas en la
zona, donde los padres casi no estan presentes”. En primaria, apa-
rece uno o dos y ya a ese profesor no se le pide el mismo orden y
la misma estética en clase, como hombre; bueno, yo lo que he vivi-
do.

- La misma estética, si es verdad.

- Y voy en campamento todos los veranos, si eres monitora mujer
tienes que desarrollar un rol y si eres hombre: “es que como son
hombres, mujer...".

- Si, es verdad.

w

% - Vete a las clases de secundaria y que sea un tutor; el orden: “es
T que es hombre, mujer. {Como le vas a pedir a un hombre?”. En la
8 sala de profesores: “es que es un hombre, cémo le vais a pedir a un
E hombre que traiga o que haga comida o que traiga un pastel?, es que
& es hombre”.

&5 - Es que nosotras mismas, nosotras mismas...

g - Sin querer...

S

- Lo apoyamos.
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- Si, si, se hace mucho. El modelo que tu vas andando por la clase.
Cuando entras a una clase que huele mal...

- Es que hay hombres...

- El olfato de una mujer es mucho mas fino. Son detalles asi que sin
querer nosotras mismas en nuestra casa, {quién se mueve mas, por
mucho que lo intentas trabajar? Entonces, tu llegas al colegio y
surge. Yo ahora mismo la mayoria en el colegio donde estoy son
directoras. El otro dia un companero decia: “aqui gobiernan las muje-
res”, reivindicando que también el hombre tenia que tener un pues-
to. Y yo si que noto, por ejemplo, yo he pasado a secundaria, que los
nifos en secundaria la figura masculina les resulta mas autoridad
que la mujer.

- Te ven méas de madre.

- Cuando te ven a ti mujer fuerte te retan mucho més éeh? En un
hombre nada mas entrar, yo creo que ahi deberiamos de hacer un
poquito mas para neutralizar eso.

(...

- A mi me parece muy importante el tema de que haya modelos
masculinos y femeninos, cada uno con sus rasgos, caracteristicas.
(...). En fin, me parece muy importante el tema de hombre-mujer y
mostrar a los nifios que hay que respetar tanto a un hombre como
a una mujer éeh? y que son tan vélidos un hombre como una mujer
(GD-P4, 22-23).

En suma, desde esta perspectiva las estrategias pedagogicas
deberian limitarse a reconocer diferencias existentes y a asegurar la
presencia de ambos modelos, aunque solo en el curriculum oculto, no
en el formal.

Otras modulaciones del discurso desarrollan mas su vertien-
te critica. Por ejemplo, se afirma que actualmente la escuela propone
tratar a ambos sexos por igual, pretendiendo que con eso se eliminan
las diferencias discriminatorias. Pero, por debajo, subsisten los pape-
les sociales de género, propios de una cultura y sociedad machista. La

w
Ja
a
w
<
\Y)
wn
kel
]
=]
=
[7]
w
c
0
v
v
©
[e]
Y




w
Ja)
[em
w
(o
)
wn
il
e
=]
E
7]
A\
c
0
v
v
©
[e]
)

Inmigracién, género y escuela

igualdad formal (avances legales) no es suficiente para “desmontar”
(o romper) este sistema de estereotipos. Este discurso se despliega
en la siguiente cita, contraponiéndose a un analisis “pluralista liberal”,
gue no reconoce la existencia de un sistema patriarcal y afirma que los
individuos (hombres y mujeres) pueden trascender los estereotipos de
género, reduciendo la cuestion al &mbito de las actitudes personales.
Frente a esto, el argumento empleado es que no se trata sélo de optar
entre diferencias, sino de enfrentarse a una jerarquizacion desigual
de los papeles sociales atribuidos a cada sexo:

(M) - Yo creo que la pregunta que tu hacias era si realmente en las
clases, en los grupos de alumnos y alumnas se trata ese tema de dis-
tintos valores masculino-femenino que puede estar en la base pues
de muchas discriminaciones, de muchos comportamientos, de lec-
ciones personales de unos y de otras. Y yo creo que no se trata,
épor qué? porque yo creo que partimos de que efectivamente
somos iguales. Y ahora mismo las nifias y los nifios estén en los cen-
tros lo mismo que las profesoras y los profesores estamos trabajan-
do en igualdad de condiciones en un centro educativo. Y parece que
no hay nada que hablar porque es un tema que no... estamos alli
todos, aprenden lo mismo; bueno, yo estoy con matematicas, yo no
explico distinto para los nifios que para las nifias, para todos igual.
Pero esa parte que tu dices no se trata. Yo alguna vez, yo creo que
personas mas sensibilizadas pues con ocasiones diversas, como el
Dia de la Mujer o programacion dentro de la tutoria se intenta tocar
ese tema. La verdad es que es dificil porque en cuanto rascas un
poco esta detras todo lo que pasa socialmente, aunque pensemos
que hemos avanzado esté detras muchisimas cosas. Entonces, estan
los estereotipos masculinos y femeninos, del hombre fuerte, el hom-
bre, pues para ingeniero; la mujer débil: los afectos. O sea, que
salen, salen. Y ahi, aunque se ha avanzado, pero yo creo que los chi-
cos y las chicas siguen siendo machistas porque seguimos vivien-
do en una cultura machista, aunque hemos avanzado muchisimo las
mujeres. Y es verdad que la sociedad ha avanzado muchisimo y es
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verdad que estamos en una sociedad mucho més igualitaria, eso es
cierto. Legalmente hemos conseguido muchisimas cosas, pero de
eso no se trata. Por eso yo antes... en un momento dado también he
dicho que yo creo que una de las cosas que si que seria necesaria es
desde luego tratar esos temas en los colegios. Porque evidentemen-
te hay que intentar desmontarlo.

(H) - Si no hay diferencias, no hay que tratar. Eso, si hay diferen-
cias.

(M) - No, pero vamos a ver, si diferencias, es que yo creo que una
cosa es que, logicamente, porque yo sea mujer y tu eres hombre
tenemos nuestro organismo distinto que ya hay cosas distintas evi-
dentemente; y otra cosa es los estereotipos que forma la sociedad
de lo que tiene que ser un hombre, lo que tiene que ser una mujer y
entonces hay que ajustarse a eso.

(H) - Que seguro que tuy yo lo rompemos.

(M) - Entonces hay que romperlo, pero es que lo reciben continua-
mente; lo reciben en la publicidad, lo reciben en las casas, lo reciben
en la sociedad, o sea, que realmente en la escuela se sigue funcio-
nando, lo que pasa que, bueno, aparentemente el funcionamiento no
es discriminatorio por ser nifa o por ser nifio; no lo es, pero no se
trabaja (...). Yo, por ejemplo, el afio pasado vinieron de una organi-
zacion a tratar el tema de la violencia de género, estuvieron dando
unas sesiones, o sea, que se hacen cosas donde se rasca un poqui-
llo ese tema, pero realmente yo creo que no se trata.

(H) - Si existe diferencia, asumir la diferencia no significa discrimi-
nacion.

(M) - No.

(H) - El punto esté en que éexiste diferencia o no existe diferencia?
Si existe diferencia ¢{debemos obviarla o no debemos obviarla?,
{debemos incorporarla? Claro, porque es que estamos entrando,
pero la diferencia es... porque yo tengo una parte femenina de mi
personalidad mucho més que la masculina.

(M) - Ahi vamos, ahi vamos. Yo creo que lo que hay que resaltar es
que evidentemente hay diferencias y qué bonito que haya diferen-
cias. La cuestién estad que no es mejor como tu eres o esos valores
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Inmigracién, género y escuela

que se adjudican al hombre por ser hombre, ‘género hombre’, que
esos no son los buenos en relacién a los de la mujer, o sea, no son
los buenos. Porque a lo mejor son los que en un momento dado pri-
man mas, o sea, pues mira qué bien, ‘el hombre que triunfa’, tal. éPor
gué no son buenos y por qué tu te ibas a tener que renunciar a ser
tierno, a hacer una serie de valores que estan asociados al mundo
femenino? Lo que hay que intentar es que los chicos puedan expre-
sarse en todas esas facetas, que parece que algunos no pueden, eso
“del nifo no llora” pues el nifo llorara como llora la nifa, cuando haya
motivos para llorar, pero que tan valido es que tu llores como que yo
llore en un momento dado, como que tu... No lo sé, o sea, hagas una
cosa como la haga yo. (GD-P1, 27-28).

Mas aun, estos problemas no se sitlan sélo en un nivel social
macro, ni en un plano relativamente abstracto o alejado de la escue-
la. El propio profesorado esté atravesado por esta division. Son las
mujeres quienes mas sensibles se muestran al respecto: unas, reco-
nociendo que no tratan por igual al alumnado segln sea su sexo, y que
su propia figura de autoridad se ve en cuestion por el hecho de ser
mujer; otras, afirmando que existen actitudes claramente discrimina-
torias por parte de profesores (hombres) respecto a sus alumnas
(mujeres).

(M) - Pero de una forma natural, yo creo. Es que yo muchas veces
me he quedado analizando mi propia situaciéon y mi propio compor-
tamiento con respecto a una alumna que estd haciendo lo que no
debe y un alumno, los trato de diferente manera porque yo a un
alumno me tengo que hacer respetar y evidentemente mi vena mas-
culina me sale, y de qué manera, y ademas firme porque no le puedo
dejar; y a una mujer me resulta mas facil porque quizds me entiende
mejor y utilizo otras armas, no sé si me entiendes. Yo misma tengo
un comportamiento diferente frente a un chaval o una chavala.

ME ESTAIS DICIENDO QUE NO SE TRATA A TODOS IGUAL,
PERO ANTES HABEIS DICHO “A TODOS HAY QUE TRATAR
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IGUAL", EN EL SENTIDO DE... NO HAY DISCRIMINACION

(M) - No hay discriminacién.

(H) - Los principios educativos son los mismos.

(M)- Son los mismos.

(M) - Son los mismos. La estrategia y el comportamiento es diferen-
te.

(M) - No, lo que decia ella de la asignatura esa que se comentaba
que se iba a implantar, igual que cuando en el centro hablamos de
los temas transversales y dice: “este afo, este trimestre se va a dar
tal”. Cuando tu sabes que hay un companero ieh? y lo sabes por-
que te lo dicen las alumnas, que sélo saca a las chicas a la pizarra
ieh?, cuando, como le vas a decir a ese otro companero que le expli-
que cualquier tema a una alumna éeh? Cuando hay profesores que
no sacan nunca a una alumna a la pizarra a hacer un problema por-
que no las ven capacitadas, y encima lo dicen éeh? como le vas a
decir a ese profesor que tiene que dar un tema transversal, o sea,
quiero decirte que eso lo viven ellos familiarmente y tu lo ves social-
mente, o sea, lo estés viviendo con gente que te rodea. Entonces, a
mi eso de que se dé una asignatura, vale, pero {quién la da y cémo
la da?, a mi si me la imponen a lo mejor lo daré como pueda, pero si
la da él, la daréd completamente diferente. Yo eso lo veo un proble-
ma.

(M) - Si, totalmente de acuerdo.

(H) - Bueno, siempre hay excepciones, por supuesto, y siempre hay
lamentablemente muchas situaciones que no se dan éno? Pero
bueno, lo que procuras por lo menos que no haya ningun tipo de
discriminacién en cuanto a cémo valoras a una nifia o a un nifo.
Vamos, que en ese aspecto el trato es igual, pero lo que pasa es que
en cuestiones concretas, como tu decias, en cuanto a cdmo tomas
una medida, no digo disciplinaria, bueno, de ponerte serio con un
chico o una chica pues es diferente porque también intuitivamente
ves que la sensibilidad va a ser distinta o bueno, pues actias de
manera diferente. Y yo creo que ahi nos movemos todos a nivel intui-
tivo éno? (GD-P1, 36-37).
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m Inmigracién, género y escuela

En este contexto, se cuestiona el intento de abordar el asun-
to mediante iniciativas parciales (asignaturas transversales) puesto
que se trata de confrontar, por una parte, con actitudes poco cons-
cientes y, por otra, con conductas y valores claramente discriminato-
rios. En ambos casos, el profesorado no estaria en condiciones de
desarrollar coherentemente los contenidos propuestos. Sin embargo,
estas cuestiones aparecen sélo de forma marginal y subrepticia en el
discurso social del profesorado. En casi todos los casos surgieron al
acabar las reuniones de grupo, tras insistentes planteamientos de los
moderadores, y como planteamientos “casuales”, en tono de comen-
tario informal, como cuestiones no susceptibles de ser planteadas en
un claustro ni de ser recogidas en el curriculum o el proyecto de cen-
tro.

Por tanto, esta posicion pone de manifiesto la existencia de
un malestar de fondo entre un segmento del profesorado que, sin
embargo, no le otorga suficiente importancia o legitimidad puesto que
no se plantea ningln tipo de intervencién profesional al respecto. Sea
por impotencia o resignacién, parece como si la institucién escolar y
las practicas docentes no tuvieran nada que decir al respecto. En todo
caso, el reconocimiento explicito de que existe un campo problemati-
co, configura un campo potencialmente receptivo para el desarrollo de
posibles estrategias alternativas.

4. ;QUE OCURRE CON NINOS Y NINAS DE ORIGEN
EXTRANJERO?

Nos encontramos, pues, en un contexto general en el que las
“cuestiones de género” no ocupan un lugar importante en las expec-
tativas y reflexiones mayoritarias del profesorado. Para unos se trata
de un asunto superado, para otros es un problema circunscrito a sec-
tores “atrasados” y para los demés es una cuestion que afecta a
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todos pero que no genera la necesidad de intervenciones educativas
explicitas, mas alla de la iniciativa personal basada en intuiciones. Sin
duda, en comparaciéon con todo lo relacionado con la “diversidad cul-
tural”, que esta claramente presente —cuando no hiperdimensionada-
, la “diversidad de género” aparece como cuestidon menor o secunda-
ria. Sin embargo, las cosas cambian cuando la atencion se fija sélo en
el alumnado de origen extranjero.

En este caso se produce una importante convergencia entre
los discursos analizados anteriormente. Sus diferencias se establecen
respecto a la forma en que las diferencias en razén del sexo afectan
al "nosotros” del profesorado, pero si la atencion se enfoca sélo en
grupos caracterizados claramente como “otros” (inmigrantes, gitanos,
autoéctonos “atrasados”) existe una predisposicién a acordar que “a
ellos si que les afecta” la cuestion. En este contexto, cuando més
“diverso” se percibe a un colectivo mas marcadas serian las diferen-
cias de género: el paradigma es el alumnado de origen musulmén.
Veamos las diferentes modulaciones con que se desarrollan estos dis-
Cursos.

4.1. Las familias musulmanas: éun sexismo de nunca acabar?

Una modalidad recurrente del discurso es aquella que atribu-
ye un plus de sexismo al alumnado procedente de familias musulma-
nas, incluso respecto a la poblacién autéctona que también es consi-
derada “machista”. Esta es una variante del discurso —ya citado-
sobre las “clases peligrosas”: las familias de clases populares tendri-
an valores y actitudes diferentes a las de la escuela, atribuibles a un
“retraso” en su proceso civilizatorio. Pero los inmigrantes musulmanes
(tipicamente los magrebies) no sélo estarian rezagados sino que la
continuidad del vinculo con sus raices culturales sitla a los padres y
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Inmigracién, género y escuela

madres del alumnado en una total ajenidad. Aunque lleven décadas
aqui, “no reniegan de su mundo”, “no se abren a esta cultura”, que
seria lo deseable a partir de cierto tiempo de residencia en Espana.
Por tanto, los alumnos y alumnas de esas familias se mueven entre
dos mundos: la familia y la escuela. En esta visién del profesorado
predomina una vision esencialista e inmovilista de los universos cultu-
rales, por eso no creen que la labor educativa de la escuela —y del
entorno social autéctono- pueda superar los fundamentos basicos del
patriarcalismo de la cultura de origen:

-¢Hay discriminaciéon de los alumnos que son magrebies respecto a
las mujeres? Porque los chicos con los que yo he trabajado, magre-
bies, (...) hay una educacion en que el rol de la mujer estaba muy
establecido, bueno, asi como el del hombre, éno? Pero se sienten
atropellados con mujeres que no estén dentro de ese rol en el que
ellos les han educado que tiene que estar una mujer, o la discrimi-
nan.

- Yo creo que si, que el conflicto esté, que las tutoras... yo lo conoz-
co mas en la ESO, en la escuela, las tutoras lo tienen muy compli-
cado, porque es una autoridad que se tienen que ganar, mucho
més..; la tutora mujer delante de un alumno magrebi...

- Ellos vienen a un mundo donde ven que la mujer es igual que el
hombre. Entonces, les suena muy raro, para ellos esta mujer es una
inferior, pero en este caso esté por encima de él, y reniega... por Ala
que reniega por la tutora, pero tiene que callar. Lo que pasa es que...
iqué es lo que nosotros reflejamos cuando el Mohamed y la
Fatima...? Para mi son iguales, les doy igualdad de derechos o algu-
na oportunidad, paso antes a la Fatima que al Mohamed, el
Mohamed pues esto sucede y lo va absorbiendo, y en este mundo
son iguales. Otra cosa es que cuando vayan a casa el padre los
coja, los empaqueta, y nos vamos de vacaciones alli que te vamos a
hacer un intensivo de islamismo, éno? Entonces ya no puedes cho-
car. Yo soy de una zona de Tarragona que una de tantas industriali-
zaciones que hubo en el '75, he visto una gran afluencia de mano de
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obra magrebi (...) Entonces, yo he visto como el magrebi que vino
hace 30 anos casi, pues se ha casado, se ha integrado, van a sus his-
torias, conviven con el mundo este de aqui, pero tiene su mundo, no
han renegado nunca de su mundo. Yo no sé si me fuera a Emiratos
Arabes, Kuwait o algo asi, me integraria, acabaria yendo a la Meca,
rezando, aprenderia a hablar su idioma, lo que sea, pero yo conser-
varia mis tradiciones. Ahora, por respeto a esta cultura yo al entrar
en una cultura diferente, me abriria a esta cultura. (GD-P3, 19-20).

En este sentido los musulmanes resultan similares a las
caracteristicas atribuidas a otra minoria étnica tradicionalmente
caracterizada como problemética: el pueblo gitano. Ambos serian gru-
pos culturales caracterizados por un patriarcalismo rigido, debido al
cual los alumnos varones no aceptan la autoridad de las profesoras
(cosa que no ocurre con el alumnado ‘normalizado’ que, al parecer,
tendria interiorizado -ien pie de igualdad?- la autoridad de ambos
géneros):

(H) - Y hay un elemento que, a lo mejor, no hemos percibido y no sé
si la mesa lo puede corroborar y es la especial dificultad que tienen
algunos alumnos de origen magrebi para aceptar la autoridad de la
profesora.

(...)

(M) - Es que todo es un poco el rodaje que tienes. Yo empecé dando
clases en la escuela de industriales y, claro, en aquellos anos ieh?
yo me tenia que hacer valer y me respondian. Yo ahora veo, por
ejemplo, con estos chavales marroquies mucho mas, te tienes que
poner pero muy seria.

(H) - La mayor incidencia de problemas disciplinares que estamos
teniendo en el centro y en ET, alumnos magrebies que pasan, faltan
al respeto, no valoran absolutamente nada la autoridad de la profe-
sora, de la mujer.

(M) - &Y los gitanos?
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m Inmigracién, género y escuela

(H) - Y los gitanos que también estan ahi, lo que pasa que son
muchas cosas y no las tengo todos y los gitanos itela!

(M) - Ya les puedes decir lo que quieras, que te dicen: “si profesora,
si profesora” y te has vuelto y a lo mejor te han pegado el hachazo
abiertamente, vamos. Es que les da igual, les entra por aqui y les da
exactamente igual porque la mujer para ellos... soy una zapatilla, les
da exactamente igual. Con 12 afios, las ninas las sacan de la escue-
la para hacer la traperia y es otro colectivo también...

(M)- Llegan muy pocos, yo vamos, yo no conozco a ninguno que
haya llegado a mas de tercero, no conozco a ninguno.

(M) - Yo he tenido chicos hasta cuarto de secundaria ¢eh?, hasta
cuarto. Al llegar a cuarto no han llegado a terminar la secundaria y
han pasado a la Escuela de Adultos.

(M) - Unos conflictos...

(M) - Si, son tremendos, pasan de la normativa tremendamente y lo
que tu les digas les da lo mismo. Es otro colectivo... (33-34).

Nuevamente, partiendo de afirmaciones que se adscriben a
un “progresismo occidental” (libertad individual, no discriminacién en
funcién del sexo, etc.) el discurso se ancla en elementos propios del
racismo cultural. Desde esta perspectiva se puede, simultaneamente,
denunciar el “racismo” de sectores sociales autdctonos considerados
como atrasados y mantener una actitud de prevencién, o de rechazo,
hacia grupos inmigrantes a los que se considera incompatibles, o peli-
grosos, en funciéon de las esencias culturales que les son atribuidas.

4.2. La subordinacién de las nifias ées remediable?

Sin embargo, la “sospecha” respecto al colectivo inmigrante
musulman, argumentada en funcion del fuerte sexismo que se le adju-
dica, no siempre lleva a las mismas conclusiones. En ocasiones, al
concebirlo en una posicién de fuerte alteridad no se pretende configu-
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rarlo como absolutamente extrafno o amenazante, sino legitimar la
posicion de los autéctonos, y de aquellos sectores de la inmigracion a
los que se considera més proximos (occidentalizados, no musulmanes,
etc.). En este sentido se afirma que el Islam es esencialmente patriar-
cal, mientras que en “"Occidente” —el “plblico en general”- se han
superado esas discriminaciones (pervive alguna diferencia, “pero
vamos...”, sin importancia):

LTIENEN LAS MISMAS NECESIDADES LOS NINOS QUE LAS
NINAS?.

(H) - Si es enfocando el tema por ninos-ninas vemos muchos més
problemas...

(...

(H) - Los inmigrantes no tienen las mismas necesidades, tienen més
necesidades.

(H) - Estamos hablando de publico en general éeh?, porque a lo
mejor en la inmigracién si que hay diferencias.

(M) - Yo creo que si tienen diferencias porque a la nifia... Yo si noto
la diferencia... en los nativos no se nota tanto la diferencia, porque
tampoco es que tengo muchos. Pero yo creo que si es verdad que
tienen necesidades diferentes una nifia magrebi con un nifo, tienen
necesidades diferentes porque es que son educados de diferente
manera.
(...)
(M)- El tema de la mujer pues ellos tienen una realidad cultural que
es que la mujer tiene una serie de facetas y una serie de papeles
pues muy determinados. Pero esos papeles los teniamos en Espana
pues hace treinta anos, que la mujer tenia ese papel también que
era de estar en la casa, el marido trabajaba, el marido aportaba la
economia y la mujer pues se dedicaba a las labores domésticas y a
cuidar de los hijos, de la casa. Entonces, es otro tema que habra que
trabajar y habrd que entre todos, pues, coordinar de qué manera
hacemos ver a esas mujeres que tienen que venir a la escuela, que
tienen que recoger a sus hijos, que tienen que participar en la socie-
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m Inmigracién, género y escuela

dad. Entonces, ése es otro reto, {qué habra que hacer?, pues prepa-
rar a esas nifias para que no...

(M) - Para que no reproduzcan el papel de su madre, simple y llana-
mente. Pero, vamos, eso a muy a largo plazo, claro.

(H) - Una generacion por lo menos.

(M) - O més. (GD-P2, 26-27 y 28).

Esta ultima reflexién del grupo introduce un matiz que parece rela-
tivizar el estigma: es verdad que las mujeres desempefan un rol sub-
ordinado entre los musulmanes, pero no muy diferente al que tenian
las espanolas hace tres décadas. Por tanto, la escuela deberia traba-
jar para “promover” a las hijas de esas familias, aunque sabiendo que
se trata de un proceso lento.

Ya hemos visto que, entre otras cuestiones, la superacién del
sexismo en la ensefianza pasa por incluir en el curriculo materias tra-
dicionalmente asignadas a lo femenino (p.e.: los cuidados persona-
les), otorgandole tanta importancia como a las mateméaticas o la len-
gua. En cambio, en el discurso que aqui analizamos, la “solucién” es
incluir a las nifnas en el curriculo anteriormente reservado sélo a los
nifos, y que cada quien desarrolle en &mbitos privados otras preferen-
cias (como las labores del hogar). De esta manera la norma patriarcal
seguird operando, pero ahora de forma invisible (como si “lo estan-
dar” no tuviera género ni adscripcion cultural alguna). Esta serfa la
propuesta de buena parte de los y las docentes para afrontar la diver-
sidad cultural: integrar en la propuesta “normalizada” a los “diferen-
tes”. Asi como se ha “superado” (borrado) la distincién por género
que se supere (borre) la existente entre autéctonos-inmigrantes.

- A lo mejor cuando dices nifios-ninas, estas queriendo decir que los
nifos hacian deportes y las nifas hacian labores y ahora ya no, ahora
hacen deportes todos y el que quiera hacer labores que lo haga.
Pues, a lo mejor, de cara a los inmigrantes es lo mismo, pero tene-
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Discursos del profesorado 17

mos que tener una base comun, si es tenerlos en el aula, procurar
sacarlos lo menos posible y que haya un mayor nimero de ayuda por
parte de la administracion posible dentro del aula para los centros
(GD-P2, 23).

En definitiva, se trataria de “rescatar” al alumnado sumido en
un patriarcalismo “excesivo” (el ajeno, perfectamente visible y cues-
tionable) para adscribirlo a una norma difusa en la que operan los
valores de “nuestro” patriarcalismo (invisible e incuestionado en sus
rasgos basicos).

4.3. El paiuelo de las musulmanas, édebemos asimilarlas o limitarnos
a insertarlas en el mercado de trabajo?

El signo mas evidente de la existencia de una anomalia, segln
la percepcién de buena parte del profesorado, es la utilizacién por las
alumnas musulmanas del pafuelo que cubre su cabeza. Antes incluso
de analizar su significado profundo, los recelos —-mas o menos cons-
cientes- aparecen en la forma de denominar dicha prenda. Su nombre
original (hidjab) deberia traducirse como “pafuelo”, o remitir —en un
simil religioso- a la mantilla o mantén utilizado antafio de forma regu-
lar por las mujeres catdlicas en las iglesias. Sin embargo, en el habla
cotidiana se utilizan como sinénimos denominaciones que remiten a
indumentarias utilizadas también en sociedades de mayoria islémica
pero que tienen otras connotaciones. Asi, se habla del “velo” y tam-
bién del “chador”, incluso ocasionalmente del “burka”, aunque en este
ultimo caso con mayor consciencia de que se trata de indumentarias
diferentes. La metonimia, en estos casos, parece indicar que “en el
fondo” todas estas prendas remitirian a lo mismo: a un signo de
encapsulamiento, marcaje y relegamiento de las mujeres de la vida
social, en la que predomina incuestionadamente la figura masculina.
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En este contexto genérico, marcado por una mezcla de des-
conocimiento y de sospecha, se delinean, no obstante, valoraciones y
actitudes diferenciadas. Para algunas personas, el panuelo es un
signo més de identidad cultural, entre tantos otros, poco significativo
en la medida en que la chica sepa desenvolverse en esta sociedad,
especialmente en el mercado de trabajo; es decir, es tolerable en
tanto existan pruebas de “normalidad” en &mbitos de la vida ciudada-
na. Para otras, en cambio, es un claro sintoma de fanatismo religioso
y de rechazo a la integracién en esta sociedad (“desconocer las reglas
de juego”). Aqui reaparece el racismo cultural: se tilda de “fanaticas”
e “inasimilables” a las alumnas y familias que optan por el panuelo,
caracterizacion que permite —en la practica- negarles la legitimidad
para ser reconocidas como elementos constitutivos de la sociedad, y
de la comunidad escolar, en pie de igualdad:

- Mi opinién. La mia, particular. Nunca me he planteado qué haria yo
con una alumna con chador en clase, nunca. Pero he pensado que
me podia caer este peso algun dia. No sé cémo reaccionaria, ni yo ni
el centro. Son dos puntos, yo como profesor y el centro como cen-
tro. Lo que pienso es que, a ver, la inmigracién que ha ido aterrizan-
do en las poblaciones... voy a citar sélo un ejemplo, los suramerica-
nos: ahora viene mucho ecuatoriano y mucho salvadorefo, chileno y
tal. éPor qué? ¢(En qué se emplean? Los padres o las madres se
emplean acompanando ancianos, que hay un déficit extraordinario, y
suerte que vienen, si no no sé qué pasaria. (...) Por lo tanto, van a
encontrar trabajo porque hablan el mismo idioma, visten de la misma
manera y reaccionan mas o menos de una manera parecida. Pero
todo el mundo que yo he hablado en empresas y en particulares me
dicen que de un magrebi no saben cémo respondera, no el chico o la
chica, el empleado o la empleada, sino el padre, le tienen miedo al
padre, sobre todo, en exceso, el padre y la madre.

- Si, a ver, él ha estado diciendo un poco si tienen que adaptarse a
nuestra...

- Yo creo que si, que tienen que adaptarse.
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Discursos del profesorado m

- Pero, claro, si yo soy un jugador de rugby y me voy a jugar a fatbol
con las bases de rugby, yo ya hago cachondeo. Hay un minimo de
entender nuestras reglas de juego. {Cudles son nuestras reglas? El
chador se puede aceptar o no, o un idioma o un comportamiento...
iqué nos diferencia con esta gente que nos dan hasta por hacer
debates? (Es tanta la diferencia?

- Yo creo a la vez que vamos muy desorientados, muy despistados,
porque la problematica toda cae en los centros educativos, pero ya
el simple hecho de que nos hagamos esta pregunta de si el chador
deberia estar, es que... {y a qué nos preguntamos eso? Pero... quie-
ro decir, a mi no me importa esto, a mi que me venga con chador, si
se integrase, creo que me daria igual...

- Pero es una pregunta que, al revés, que se ha convertido en el eje.
- Un debate, un debate nacional. Porque el chador es algo més que
un piercing, que un tatuaje o que un pafnuelo en la cabeza, es algo
mas, significa un paso mas a una invasién que tenemos. (...) {Qué
ha pasado en Francia? Ha provocado un debate nacional. {Si o no?
Cuando ves una tia cargada de piercings y tal y no sé cual: ‘imira qué
moderna!’ Y si lleva un pafuelo arabe: ‘iostial {qué implica esto?’
Implica que ‘nos invaden éstos que vienen'.

- Pero me refiero que nuestro objetivo es que estos chavales sean
profesionales. Y punto. Y no creo que sea nuestro objetivo la asimi-
lacién de estos chavales en nuestra sociedad. Y por tanto hay cosas
que si las hacen, las hacen. Y si las hacen con sus padres, las hacen.
Y si hablan una lengua que no entiendo, lo hacen. Pero a la vez tie-
nen que saber desenvolverse con todo lo que sucede aqui. Y diria
que muchas veces lo que hacemos es centrar el tema en la asimila-
cién, en tanto que aqui tenemos una ciudad igualitaria y, por tanto...
ilgualitaria para nada! En todo caso, seas suficientemente habil
como para saber desenvolverte en los circuitos normales. En empre-
sas, sepas estar, por tanto, cumple horarios, absolutamente.

(...

- Ya es dificil que sea asi... Porque normalmente las que llevan un
pafuelo asi ya es la cuestion religiosa de la que hablamos. Esté tan
claro que es casi imposible que... Yo es la imagen que tengo. La
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m Inmigracién, género y escuela

gente que viene asi es que ya no buscan integrarse. Por mucho que
lo intentes, por mucho que la lleves bien. O bien el padre le dice: ‘no,
no, mi hija no hace ni esto, ni esto ni esto’.

- Estén los imanes estos, que son los policias de Ala.

- Mi tia monja cuando tenia que ir a clase, también iba asi todo cerra-
da y nadie decia nada. Una monja en clase, con habito, también
deberia interpretarlo como una cosa parecida a (incomprensible), no
lo sé.

- Nosotros nos estamos desenganchando de una educacién judeo-
cristiana de siglos, y era tan normal, era lo més normal. Pero esto no
nos ha llevado a un fanatismo. Que vayan a misa y utilizamos la igle-
sia para ir a casarnos y ya esta.

- Si, pero de que una nina lleve chador a pensar que es una fanati-
ca hay un paso enorme. Y hacemos esa interpretacion muy gréfica-
mente. Que un chaval... no sé, no se me ocurren otros ejemplos,
pero habria todo el tema de la estética mas del panuelo usando los
chavales dominicanos, por ejemplo. Si de hecho después es capaz
de manejarse bien con las asignaturas y con la empresa, ese es el
objetivo. (GD-P3, 24-27).

Sin soluciéon de continuidad, después de calificar como “fanéa-
ticos” a los musulmanes (calificativo claramente segregador y exclu-
yente) se pasa nuevamente al discurso “antirracista” autocomplacien-
te: los racistas son los otros, y no estén en los claustros:

- Pero volviendo a lo que sea, la integracion... mujer y hombre para
mi son iguales y la integracién... bueno, la que quiere se integra.
Nosotros estamos, en Occidente, el primer mundo estéd con las
manos abiertas. ¢{Por qué hay gente que dice: ‘esos moros, esos
negros, y esos dominicanos'? ¢De dénde le ha salido esto? {Quién
le ha ensenado el que no son iguales? {En la escuela? No. {Quién
le ha ensefiado? {En su casa? Va su padre y dice: ‘mira esos putos
moros y esos putos negros’, y eso esté... y él transmite, el nifio copia
de su padre. Yo partiendo de lo que dice un nifio ya sé lo que es su
padre y su madre, y lo que me espero de él. (GD-P3, 28).
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Discursos del profesorado m

4.4, “Ellas si que son estereotipadas”. El discurso defensivo
—vy colonial- de las profesoras

Los discursos resenados hasta aqui son formulados por hom-
bres y por mujeres: los citados elementos de sospecha, dudas y valo-
raciones descalificadoras son compartidos por ambos sexos. Aqui nos
interesa, ademas, prestar atencién a los que formula un sector de las
profesoras contrastando su propio rol femenino con el que atribuyen
al alumnado procedente de la inmigracion.

En la siguiente cita se observa que no existen consensos cla-
ros a la hora de caracterizar la “especificidad diferencial” de las alum-
nas de origen extranjero. Sin embargo, son profesoras las que sefa-
lan distintas caracteristicas de las chicas latinoamericanas; el diag-
nostico aparentemente es contradictorio (para unas son sumisas y
calladas, para otras seductoras y provocativas) pero existe una coin-
cidencia de fondo: serian diferentes respecto al modelo “normaliza-
do”, aquél al que se adscriben las profesoras autéctonas (ni sumisas
ni provocativas, sino profesionales e independientes). En otros térmi-
nos, las diferencias atribuidas sirven para reivindicar la superioridad
del propio modelo, ya que lo que se atribuye a las “otras” no son ras-
gos rescatables o que puedan valorarse positivamente:

(H) - Y luego hay otra cosa que antes hemos dicho que la separacion
o el problema que habia antes de ensamblaje entre chicos y chicas
en una misma aula, pero por ejemplo, hay cierto tipo de aulas, un
sitio con ordenadores. Al principio cuando habia pocas aulas con
ordenadores y habia un ordenador, por ejemplo, para dos personas y
se mezclaba un chico y una chica, se decia siempre que la chica no
tocaba tecla porque habia una especie de dominio varonil de la tecla
y entonces la chica estaba como arrinconada. Hoy en dia, eso no sé
si pasa asi, pero en otra época, al principio de eso si que ocurria.
Cuando hablamos de diversidad también habria que ver también si
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122 Inmigracién, género y escuela

el sexo femenino de ciertas comunidades que nos visitan no tiene
problemas. {Es lo mismo un ecuatoriano que una ecuatoriana?

- Si, lo tienen [asienten varios].

(M) - Una magrebi o un magrebi.

(H) - Y los hispanoamericanos, las chicas hispanoamericanas.

(M) - Yo tengo algunas hispanoamericanas mudas completamente.
Yo doy clases por la tarde y he venido de un aula y ahi tenia una clase
especial, tenia un examen nuevo y tal, pero hay bastantes chicas
pues ecuatorianas, peruanas y tal y son muditas en clase, calladitas,
o sea, casi ni te miran a los ojos porque... muy precavidas.

(M) - Que te puedo contar justo lo contrario. La tipica chavala que
te viene con unos ojos pintados asi, las ufias no veas, unos tacona-
zos y que entra en el aula marcando cadera y tu diciendo “toma, ya
la mafana...” y tu con la ley de Huk, o sea que... [Risas]

(H) - Si es cierto que dices esto, se dan los dos aspectos. (7)

(..

(M)- Otra cosa es ya que lo que tu decias, la familia por un lado esté
cargando mucho éeh?, las nifias sudamericanas que estén viniendo,
es que los roles femeninos estan marcadisimos y por eso las ninas
estén en la clase como que no levantan la cabeza porque son sumi-
sas y bueno ahi es donde... (25).

Este tipo de caracterizaciones parece situar las diferencias
percibidas en una escala jerarquica, en una gradacion de progreso o
avance (nosotras estamos delante, ellas vienen por detrés). Sin
embargo, existiria otro tipo de diferencia que se inscribe en un &mbi-
to diferente, pasando del “atraso” al del antagonismo y la amenaza.
Aqui reaparece el panuelo musulman, percibido como amenaza a las
(fragiles) conquistas de las mujeres autdctonas. El significado atribui-
do al panuelo es el de sojuzgamiento de la mujer, que nunca puede
optar libremente por utilizarlo o no, sino que se encuentra sometida
en un universo cultural caracterizado por la “falta de libertad”. Su pre-
sencia en la sociedad espafnola nos retrotrae a situaciones “que estén
superadas hace 200 anos”. La incompatibilidad entre los dos univer-
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Discursos del profesorado

sos seria radical: a las inmigrantes les plantea un sufrimiento, puesto
que se encuentran con diferencias insalvables (no pueden acceder a
lo que tienen las autdctonas); a éstas se les obliga a volver sobre
luchas que ya consideran superadas. En este contexto sélo se plante-
an “dudas” acerca de la viabilidad de posibles prohibiciones (de uso
del pafiuelo), pero no valoraciones positivas que reconozcan a esas
mujeres su posicién de sujetos sociales con autonomia.

(M) - Es que se presenta una contradiccién, a mi se presenta. A mi,
el velo si o el velo no, es subjetivo, no, pero con condiciones: O sea,
quieres respetar la situacion cultural, pero el velo tiene un significa-
do de discriminacién de género, icaray! nos ha costado mucho a las
mujeres conseguir una pseudo igualdad entre comillas y entonces
ves que retrocedes de alguna manera.

(H) - No cuarenta afos, sino doscientos.

(M) - Doscientos, claro. Entonces esta historia dices: ‘pues mira,
corto por lo sano, defiendo mi propia situacién’. Entonces, claro,
pues pasa..., no sé...

(M) - Crea el conflicto.

(M) - Lo que pasa que aqui yo creo que realmente, mi centro, tam-
bién hace unos afos iban nifias con pafiuelo y no hubo ningln proble-
ma porque nadie planteamos ningin tema, claro. Ahora ya no hay nin-
guna que vaya y las nifias marroquies van con vaqueros, super
modernas. Hace unos afos si que iban y algunas, por ejemplo, iban y
luego se lo quitaban, pero si iba a buscarle la familia tenian que salir
con el velo. Yo, es verdad que es un tema que no lo tengo muy claro.
(M) - Yo tampoco.

(M) - Es complicado.

(M) - Es muy dificil, a mi me parece que es muy dificil, éno sera
mejor que estén alli y accedan o alteren los instrumentos para cam-
biar 0...7

(M) - O estén mezclados con gente...

(M) - No lo sé muy bien. La verdad es que si yo estuviera en Francia
no sé si lo prohibiria.

123
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m Inmigracién, género y escuela

(M) - Yo tampoco.

(M) - Es que yo preguntaria: “ison libres de elegir?”. {¢Son libres
ellas de elegir? o lo que estamos diciendo siempre de las condicio-
nes.

(H) - ¢{Pero han mamado una cultura? porque bueno... (...)

(M) - Es que en mi instituto, no sé si os acordais una vez, es que fue
hace como cinco anos que salié en la prensa y hubo una movida, fui-
mos al Defensor del Menor porque habia una chavala de dieciséis
anos que la casaba su padre con un marroqui de 60, no veas el
debate que vivimos, sali6 en la prensa todos los dias...isabéis como
se tradujo el tema?, pues que esta chavala llegd el mes de junio des-
aparecié y no volvié nunca més. Entonces, esta chavala tenia un
noviete espafol y entonces le cuenta a su tutora con gran pesar de
su corazén lo que la familia esté intentando. La tutora lo transmitié
al claustro ¢no?y, claro, se monté una bronca, la prensa. Nos fuimos
a todos los sitios, lo que vivimos éno?, recogimos firmas. Pues no
pasd nada, claro, esta chavala desaparecié. Claro, es tristisimo, tris-
tisimo porque dices: bueno, si van a hacer esto con ella épor qué la
traen, a una educacién, a una civilizacién, a una cultura distinta?
Porque sufre. (12-13).

En estos elementos del discurso encontramos las bases de un
cierto “matriarcalismo de mujer blanca”, puesto que las hablantes se
sitlan en posicion de superioridad respecto a las alumnas “otras” (no
estamos sometidas a los hombres, somos independientes, cultas,
etc.) a las que se considera especialmente sometidas a modelos de
género cuestionables (dependientes, encerradas en lo doméstico,
puro reclamo sexual para el varon, etc.). Desde esta caracterizacion
caben solo dos tipos de estrategia: la “salvadora”, que se propone
promocionar a las sometidas con el fin de que se asimilen al modelo
—no cuestionado- de “mujer (autéctona) liberada”; o la “vigilante”, que
rechaza de plano el posicionamiento de las “otras” y sélo puede pro-
mover su rescate o su segregacion para evitar el contagio del resto de
la sociedad.
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m Inmigracién, género y escuela

5. SECTORES JUVENILES ANALIZADOS

La juventud en general, y los alumnos y alumnas inmigrantes
en particular, se encuentran en un proceso de formacién sometido a
multiples instancias socializadoras (familia de origen, sistema escolar,
grupos de pares, medios de comunicacion, ambito laboral, constitu-
cién de nuevo hogar) que actlan simultdneamente pero no con la
misma intensidad ni de manera convergente en cada tramo de edad.
El fin Gltimo seria hacer llegar al individuo a la adultez (autonomia)
partiendo de una situacion inicial de dependencia (infancia), aunque
tanto el punto de partida como el de llegada se construyen socialmen-
te en cada momento historico y bajo la influencia de multiples facto-
res. Las diversas instancias de socializacion pueden situarse en un eje
continuo, en cierto modo cronolégico, segun el esquema adjunto®. Por
su parte, el punto de partida (la ninez-dependencia de otros adultos)
puede ser considerado espacialmente como el adentro (espacio de la
protecciéon) o &mbito de la cercania afectiva (el hogar familiar), mien-
tras que el punto de llegada (la adultez-independencia) seria el de
apertura al exterior (despegado del control inicial) hasta crear un
hogar independiente.

9 Esquema basado en CONDE, F. (2002): La mirada de los padres, crisis y transformacién de los
modelos de educacion de la juventud, CREFAT, Madrid, pag. 84
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Discursos del alumno 127

CUADRO I
ESQUEMA DE INSTANCIAS SOCIALIZADORAS EN LA
TRAYECTORIA A LA VIDA ADULTA DE LA
JUVENTUD INMIGRANTE

Partida: Llegada:
Nifiez (dependencia) »  Adultez (autonomia)
adentro: afiera:

Familia Sistema  Relacion ~ Agrupaciones ~ Medios de C. Social ~ Mercado Nuevo
deorigen  escolar depares ytiempo ocio Espacio piiblico de Trabajo  hogar

A A A A A A A

Ambitos de lu experiencia vivida por los sectores juveniles Expectativas

Situacion polarizada de la juventud inmigrante:

Alli/aqui (Alli? faqui  jAlli%aqui  jAlli?/aqui Aqui Aqui-;Retorno?
v \/ L/ v v v

1°y2° Escuela Amigos-as  La ‘calle’  Espectador/  Trabajador/Cabeza de hogar
generacion consumidor

Situados en este marco, los discursos de los grupos juveniles
analizados hacen referencia sobre todo a las instancias proximas a la
ninez/dependencia (la familia, la escuela) y también a los grupos de
pares en el &mbito escolar y en tiempo de ocio, es decir, la calle como
instancia ya separada del hogar y vigilada desde el mismo en cuanto
peligro. En menor medida intervienen otras instancias socializadoras,
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E Inmigracién, género y escuela

como asociaciones voluntarias (iglesias, mezquitas) y la influencia de
los medios de comunicacion. En todos estos casos, se trata de los
ambitos méas inmediatos de la experiencia vivida o inicial del sector
juvenil. Por su parte, el ambito laboral y el nuevo hogar, entendidos
como recursos o sintomas de la adultez, aparecen en cuanto expecta-
tiva pero cumpliendo una funcién importante para soportar el esfuer-
zo de la formacion prolongada, sobre todo en los grupos de
Bachillerato, con la vista puesta en el acceso a la universidad y por
tanto en la prolongacion del tiempo de formacion.

Al tratarse de sectores juveniles mayoritariamente proceden-
tes de familias inmigradas, el continuo de instancias socializadoras se
complejiza, dada la previsible bipolaridad de referencias en cada caso:
siempre hay un alli (origen distinto) espacial o culturalmente conside-
rado, ademaés del aqui, en el que coincidirian con los sectores juveni-
les autéctonos. La pertenencia al ambito cultural de origen puede
provenir tanto por la identificacion con el contexto familiar como por
la atribucion que se les imputa desde el exterior de tal identidad.
Asimismo, puede que hayan asistido o no a la escuela en el pais de
origen; que hayan experimentado separaciones previas de parientes y
amigos; e incluso que hayan tenido experiencia laboral infantil o juve-
nil, no bien vista desde la mentalidad dominante en Espafna. En todo
caso, el alli siempre estda mas o menos presente tanto en el caso de
la primera generacién de los padres, que siguen rigiendo en parte la
socializacién de estos sectores juveniles, como en la imagen que los
propios autéctonos proyectan sobre el sector juvenil procedente de la
inmigracion. En el ambito de las expectativas, puede hacer su apari-
cién como polo atrayente el retorno al lugar de origen, ademés de los
proyectos presentes en Espafna. En la situacion actual, el grupo de
edad de extranjeros con menos de veinte anos son unos 750.000 y
representan casi el 20% del total de extranjeros; este colectivo, en
especial los de entre quince y diecinueve anos, estén socializados en
parte en sus paises de origen y en parte en Espafa pero casi ninguno
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Discursos del alumno E

se ha autonomizado del grupo familiar'®. De modo estricto este sec-
tor no se puede denominar segunda generacién, por lo que ha apare-
cido recientemente la etiqueta de “generacion 1,57,

5.1. El alumnado inmigrante

Los sectores inmigrados analizados pueden considerarse
desde una dptica de homogeneidad, en cuanto inmigrados, pero tam-
bién presentan heterogeneidades internas, en cuanto al tiempo de
estancia en Espana o a la diversidad de procedencias geogréficas y
culturales. Si atendemos al tiempo de estancia en Espafa, la mayor
divergencia se presenta entre los recién llegados y quienes han naci-
do aqui; en ambos casos la gestion del tiempo migratorio personal y/o
familiar tiene repercusiones distintas. Para el grupo de recién llega-
dos, la referencia inmediata al origen suele cristalizar en un deseo de
retorno a corto o medio plazo, mientras que para quienes han nacido
aqui la perspectiva del asentamiento definitivo suele ser la prevalen-
te. Asimismo, quien ha nacido y realizado toda la escolarizacion en
Espana puede ver su futuro marcado por la continuidad en la forma-
cién universitaria aqui, situacion que se asemeja a la del grueso del
grupo de jovenes autdctonas analizado. Por el contrario, quien acaba
de llegar y se ha escolarizado recientemente en Espafa tenderd a
establecer comparaciones entre la situacién en ambos lugares, con

10 Los informes oficiales de juventud en Espafia consideran a este sector entre los quince y los vein-
tinueve anos; este sector de edad en el caso de los inmigrantes es el que mayor presencia propor-
cional tiene respecto a los autéctonos (12,5%) sin embargo, existen pocos trabajos sobre el mismo.
Ver APARICIO, R.y TORNOS, A., Hijos de inmigrantes que se hacen adultos: marroquies, domini-
canos, peruanos, OPI, Madrid, 2006.

1 El concepto de segunda generacién surgié en Estados Unidos en los afios 60 y se utilizé amplia-
mente en Europa en los 70; se referia a la preocupacién social ante las dificultades de la integracién
en la vida adulta de los hijos de los inmigrantes y la derivacién que podria tener en el surgimiento
de una infraclase. Sin embargo, en los anos 90 el estudio de A. Portes sugirié el concepto de “nueva”
segunda generacion para referirse a la situacién diferencial de entrada en la vida adulta de los hijos
de los inmigrantes en dicha década respecto a las anteriores. Ver PORTES, A., The New Second
Generation, Rusell Sage Foundations, New York, 1996. En el caso espafol no se da esta circunstan-
cia y por ellos ha surgido el concepto de “generacién 1,5”, que comparte elementos con la segunda
en sentido tradicional y, a la vez, con el concepto de sector bioldgico de edad.
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N Inmigracién, género y escuela

resultado optimista o pesimista sobre el éxito escolar, segin el mayor
o menor nivel adquirido (o atribuido) en el lugar de origen.

Ademés de la repercusion diferente que puede suponer el tiem-
po, el proyecto migratorio se ve afectado por la diversidad de proce-
dencias geogréficas o culturales de cada colectivo. En los grupos se
consideraron principalmente tres origenes diferenciados: el latinoameri-
cano, el magrebi y los procedentes de paises del este de Europa. Cada
uno de ellos presentaria unas caracteristicas tipicas que lo hacen apa-
recer mas cercano o mas lejano del modelo atribuido a la mayoria autéc-
tona. En nuestro caso, a la procedencia latinoamericana por lengua, cul-
tura y religion se le supone la mayor cercania, mientras que a la magre-
bi corresponderia la méas lejana. En situacion intermedia se encontrari-
an los procedentes de paises del este de Europa: no coincidirian en la
lengua ni en la cultura religiosa (procedentes de paises comunistas ofi-
cialmente no religiosos) pero la pertenencia a un universo de progreso
técnico o las competencias laborales atribuidas a los mismos les apro-
ximarfan al genérico mundo occidental. Ademés se conté con la presen-
cia de inmigracion asiatica (China), quien en teoria representaria la leja-
nia mayor (distinta lengua, cultura, religién y universo social'?), aunque
este puesto sea atribuido socialmente al mundo arabe.

Sin embargo, la presencia en los grupos de sectores de
inmigrantes de los diferentes ambitos geograficos permite dibujar
otros matices que perfilan los estereotipos generales cuando no los
contradicen. Asi, las chicas latinoamericanas en el grupo de FP. de
Barcelo-na declaran ser, una creyente (catélica), otra creyente pero
no practicante y una tercera no creyente:

12 En una comparacién entre las grandes civilizaciones actuales con el mundo occidental, A. Toynbee
plantea que las civilizaciones del Extremo Oriente (China y Japén) son las que menos tienen que ver
con la cultura greco-romana base de la occidental; menos que la civilizacién India (hindd) y mucho
menos que el Islam o la civilizacién rusa. Ver TOYNBEE, A. (1963): El mundo y el occidente, Aguilar,
Madrid.
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Discursos del alumno 131

- Yo soy catdlica, no sé normal.

- Pues yo no creo en la religién.

- Yo creo que para creer en Dios no hace falta estar en ninguna.
- ¢Tu no tienes religién?, éno crees en Dios?

- No. Y en mi clase hay muchas chicas que tampoco.

- Pues cuando se mueran, si no creen, van al infierno.

- A nosotras nos da igual (GD4, 33-34).

Esta declaracion cuestiona, al menos, el topico de que la pre-
ferencia de determinados flujos latinoamericanos se tenga que basar
incuestionablemente en la similitud cultural religiosa. Y, a la inversa,
pone de manifiesto la necesidad de tomar en consideracion también
la pluralidad de posiciones entre las personas autoctonas, sin poder
considerar a ninguno de ambos conjuntos de modo homogéneo. Del
mismo modo, la relacién en dicho grupo de estudiantes de FP entre el
sector de chicas latinoamericanas y el de magrebies permite un deba-
te abierto sobre la significacién del paiuelo para la mujer musulmana
o sobre la presencia de la religién en los espacios publicos, sin cen-
trarlo en la oposicion de partida entre inmigrantes y autéctonas. El
resultado es la manifestacion plural del sector de chicas magrebies,
diferenciandose una postura aperturista junto a otra tradicional.
También entre los inmigrantes de paises del Este y en el procedente
de China en el grupo de Bachilleratos de Madrid presenta gran
influencia socializadora la religion y se trata en este caso de la religion
cristiana (en su version protestante); en ambos grupos esta caracte-
ristica es minoritaria en su lugar de origen e, incluso, en el propio
colectivo en Espafa. Pero no se debe olvidar que la homogeneizacion
de los colectivos es una operacién realizada desde el exterior y que,
en ocasiones, la sobrerrepresentacion de una caracteristica poco
habitual en un colectivo nacional, como es la pertenencia religiosa en
un pais del Este, se llega a constituir en un canal preferente para dina-
mizar el flujo migratorio o para su consolidacién en Esparia'®.

13 Ver la situacién de los rumanos en Castellén y su notable afiliacién a la iglesia evangélica, VIRUE-
LA, R. (2002): “La nueva corriente inmigratoria de Europa del Este”, en Cuadernos de Geografia, 72,
pags. 231-258. Asi mismo puede observarse cémo la presencia de misioneros catélicos en América
Latina procedentes de la diécesis de Cartagena-Murcia puede haber contribuido notablemente a
incrementar los canales migratorios entre Ecuador y dicha regién, VILAR, J.B. (2004): “Curas a
inmigrantes ecuatorianos” en LOPEZ, B. (Coord.), Atlas de la inmigracion marroqui en Espana, TEIM,
OPI, Madrid, pag. 360.
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132 Inmigracién, género y escuela

Los sectores juveniles inmigrados presentes en los grupos
presentan una diferenciacion social por origen familiar que, a su vez,
repercute en la modalidad de escolarizaciéon. Por un lado, el sector de
chicas y chicos presente en el grupo de Bachilleratos, con posibilidad
de acceso a la universidad, responderia al grupo selecto de que habla
el profesorado y que, seglin su opinion, se encontraria ya asimilado a
la sociedad de acogida. No seria un grupo problematico ni escolar ni
socialmente hablando. En nuestro caso, lo componen tanto chicas
como chicos procedentes del Magreb, de Latinoamérica y de paises
del Este de Europa. El origen familiar de este sector es de cierto asen-
tamiento (pequena empresa de construccion, empresa familiar de res-
tauracién, padre y madre trabajando, etc.) y en el proyecto migratorio
cuenta de modo importante la promocion social de los hijos e hijas por
medio del estudio. Se proyecta utilizar los recursos publicos como
complemento necesario de los familiares y, a la vez, se planea compa-
ginar trabajo y estudio, tal como reflejaba la situacién pasada de las
madres de las chicas autéctonas:

- Ellos me dicen que abandonaron toda su vida practicamente para
que su hija crezca en libertad, no tengo problemas para poder estu-
diar porque mi madre, cuando quiso estudiar fue después de la gue-
rra y no pudo, cerraron las universidades. Y me ha dicho: ‘si es que
hace falta que yo trabaje veinticuatro horas para que ti estudies, lo
voy a hacer porque es para lo que hemos venido a Espafia; porque si
tu no quieres estudiar realmente, vdmonos a nuestro pais y estoy
con mi familia’.

- Mis ideas son de entrar en la universidad publica y hacer como
pueda para trabajar el resto del tiempo. Yo me sentiria mejor, un
poco méas mayor...Mi madre me dice: ‘si tU quieres trabajar y estu-
diar, yo te apoyo. Pero si ves que no puedes trabajar, que no te preo-
cupes, que yo te pago los estudios’. Pero veo cémo se lo trabaja
mucho y como le duele la espalda y a mi no me gusta’.
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Discursos del alumno 133

- A mis padres les veo trabajando todo el dia y luego dicen que les
duele toda la espalda y la cadera (...); yo les veo y a veces cuando
no me entran ganas de estudiar y eso, les veo y me dan énimos de
estudiar. Mi madre me fuerza a estudiar; ella se entristece cuando
no estudio porque de joven no tuvo la oportunidad para estudiar en
China (...) no tenian dinero. Por eso cuando ve que no me esfuer-
zo... Ellos me recomiendan que estudie y busque un trabajo aqui en
Espana, que no trabaje como ellos o como la mayoria de chinos en
un restaurante o en ‘todo a cien’, que sea un trabajo de despacho,
asi con ordenador, ahi sentado y con sueldo fijo (GD1, 19, 20 y 21).

La expectativa del sector del alumnado de Bachilleratos es,
en suma, poder alejarse del duro mundo del extranjero. Los estudios
superiores se consideran el medio de promocién social: no se desea
un trabajo de extranjero, ‘duro, sin horario’, sino un trabajo acomoda-
do a la segunda generacioén: ‘en despacho, sentado y con sueldo fijo’.
Es de interés notar la coincidencia en el relato anterior del interés
directo de las madres por los estudios del hijo y la hija, y la imposibi-
lidad de haber realizado este deseo por las mismas. Esta referencia
crea una situacion de deuda moral en los hijos e hijas para no defrau-
dar las expectativas maternas y para compensarles el sobreesfuerzo;
situacion similar a lo relatado en el grupo de chicas autéctonas res-
pecto a sus madres.

El futuro de esta segunda generacion cualificada, se piensa
desde un modelo inicialmente tépico de sectores acomodados: tener
trabajo cualificado y rentable, conseguir coche y casa, etc.; mientras
que otros elementos aparecen como opcionales: casarse o no con
compatriotas, vivir en Espana o retornar, etc.

- Yo a los treinta afos lo principal que me gustaria es tener un buen
trabajo y estar colocada para salir adelante y casada, a lo mejor,
pero con hijos creo que todavia no. Y si, me gustaria quedarme en
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m Inmigracién, género y escuela

Espana pero si luego me voy a mi pais, pues, vale. Y la persona con
la que me case no me importa de donde sea, con tal que me quie-
ra.

- Pues yo quiero ser una némada y quiero vivir en todas las partes
del mundo y tener un buen trabajo, un buen coche, un piso en
Madrid y otro en...

- En la playa. Y un novio modelo (risas)

- No. Un marido, pues, no. Tampoco es lo que ... Yo quiero ser inde-
pendiente y trabajar mucho y ser muy inteligente, vivir en todas las
partes. Es lo Unico que pido, nada més.

- A mi a los treinta y cinco ya me gustaria tener nifios. Pero, en prin-
cipio, me gustaria estar bien situada para saber lo que les voy a dar
y para que no sufran.

- Pues yo no sé, aunque es probable es que tenga novia o mujer de
China; tampoco sé si voy a querer estar soltero y disfrutar de la
vida... No sé.

- Yo, por lo visto, soy el Gnico que todo mi sueno es estar en mi pais.
Y nada mas (GD1, 23-25).

Sin embargo, las variaciones de mayor interés sobre el mode-
lo anterior tienen que ver con la posicidn que se asigna a la mujer o
con la figura del ‘turista’. La mujer aparece en el nuevo hogar bajo la
figura de la doble jornada (profesional fuera de casa y gestora del
hogar dentro) pero también se presenta la expectativa de formas de
convivencia sin ataduras permanentes (en parejas sucesivas) o como
mujeres ‘solas’. Respecto a la figura del ‘turista’, hace referencia a la
movilidad permanente y a la posicién de excelencia social: trabajo
cualificado en sectores, como el propio turismo, que propicien la cir-
cularidad de flujos de capital y personas (para los que se encuentran
especialmente preparadas por la competencia en varias lenguas y los
contactos en varios paises); residencia rotatoria sin territorialidad fija
(contar con casa en varios paises); etc. En suma, las expectativas méas
novedosas de este sector no se ajustan a las imagenes més tdpicas
que impone el discurso de las alumnas espanolas analizado sobre los
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Discursos del alumno 135

grupos juveniles inmigrantes, las desbordan por arriba. En principio,
estas expectativas de circularidad moderna corresponderian con la
imagen reservada al sector ‘extranjero’ de éxito, sea de comunitarios
o pertenecientes al espacio del progreso y la modernidad.

Por otro lado, los sectores de chicos y chicas presentes res-
pectivamente en los grupos de FR y formacién ocupacional, de
Murcia y Barcelona, corresponderian al grupo del alumnado inmigran-
te que se ajusta a la imagen que sobre la mayoria tiene el profesora-
do, esto es, serian pocos los que acceden al Bachillerato porque la
mayoria abandona los estudios o recala en los niveles de menor pres-
tigio. En parte, también responderia a la imagen de las alumnas autéc-
tonas sobre los sectores inmigrantes més atrasados que, en definiti-
vay en el caso de chicas migrantes, dejarian los institutos por proble-
mas relacionados con la discriminacion que padece la mujer en dichos
colectivos (caso de embarazo prematuro, caso de necesidad de ayuda
en casa, etc.). En suma, se trata del sector de la inmigracién someti-
do a mayor precariedad econdémica, familiar y escolar. Las expectati-
vas de este sector se encuentran también ligadas a su posicién esco-
lar, esto es, se ven abocados a empleos de cualificacién media (pro-
cedentes de FP) o de baja cualificacion (formacion pre-ocupacional).
En la mayoria de los casos reproduciran los empleos ocupados por el
padre (jornalero agrario o peén en la construccién) o la madre (servi-
cio doméstico o trabajo en almacenes agrarios y textiles) y, en el
mejor, supondra una superacion de los mismos por la cualificaciéon
obtenida orientada a una sociedad de servicios'. No obstante, el

4 En la investigacion realizada en el Sureste de la Regién de Murcia, los sectores migrantes que
abandonan el sistema escolar al finalizar la ensenanza obligatoria para insertarse en el mercado
laboral estarian reproduciendo las posiciones de la primera generacién de migrantes, y quienes han
cursado estudios de Garantia Social se estarfan encontrando con dificultades para una insercién dis-
tinta al destino ‘natural’ que se prevé para la inmigracién. Ver PEDRENO, A., (Coord.) (2005): Las
relaciones entre jévenes autéctonos e inmigrantes: un estudio empirico sobre Torre Pacheco, Fuente
Alamo y la Unién (Region de Murcia), Ediciones Laborum, Murcia, pags. 187-188.
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E Inmigracién, género y escuela

recurso a la formacion, aunque sea en los niveles de menor prestigio,
se valora de modo positivo tanto en la primera generacién como en la
segunda; por supuesto, la referencia formativa es de instancia publi-
ca o de iniciativa social subvencionada por fondos de las administra-
ciones.

Para estos sectores, la situacién migratoria exige mantener
una tension permanente por necesidad: ‘todos (los miembros de la
familia) haciendo algo’ (GD2, 29) para sobrevivir en un &mbito nuevo.
Necesidad que se hace mas apremiante en los sectores menos asen-
tados econémicamente, como es el caso de los chicos de FP y cursos
ocupacionales en Murcia. El cambio que supone la situacién migrato-
ria es, pues, obligado y afectaré a todas las instancias de socializacién
propias (cambios en los modelos familiares, en la relacién entre adul-
tos y entre éstos y los menores, etc.). El principio de realidad unifica-
ra la direccion del esfuerzo de todos los miembros del hogar migran-
te. En el polo opuesto sitian estos sectores a los hogares autéctonos:
los chicos y chicas espafnoles se encontrarian instalados en el princi-
pio del placer (no trabajan, no estudian, no respetan a sus progenito-
res y profesorado) y, contrariamente a lo que aparentan de libertad de
movimientos y capacidad de consumo (“se desmadran” por las
noches, beben y fuman desde los 12 afios; son caprichosos con pren-
das de marca), permanecerian indefinidamente bajo la dependencia
paterna:

- De mi cuarto me ocupo yo. Pero de los que conozco de mi edad ni
siquiera hacen su cama, la dejan para que la haga su madre.

- Con quince anos y le lleva su madre al colegio; yo con nueve anos
aprendi a cocinar en Africa, si querfa comer (GD2,18 ).

La contribucién de estos sectores migrantes de menor presti-
gio escolar serfa un aporte de realidad frente a la inmadurez de la
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Discursos del alumno 137

juventud espafola: autorrealizacién sana de la cultura del trabajo
(austeridad y moderacién) frente a cultura del ‘exceso’ (consumismo).

Por otra parte y de modo mas general, la contraposicién que
se observa entre las expectativas de los dos sectores del alumnado
migrante analizado, podemos situarla en referencia a la que han pro-
puesto varios autores'® entre el ‘espacio’ globalizador (como ausencia
de lugar particular y condicién generalizada de desarraigo: factor
esencial de la condicién moderna, ejemplificada en la situaciéon de la
movilidad generalizada) y el ‘lugar’ o lo local (como posicion concreta
y contextualizada). Los referentes para ambos sectores, los migran-
tes en Bachillerato (espacio globalizador y del capital) versus migran-
tes en EP. (preferencia por lo local y el mundo del trabajo), supondri-
an la contraposicién entre la globalizacién, con sus metéforas en tér-
minos de movilidad (desterritorializacién, desplazamiento, los viajes,
la nomadologia, etc), y la situacion previa a la misma (tradicion, pre-
modernidad, etc.).

5.2. El sector de alumnas autéctonas, como contrapunto discursivo

Como se ha indicado en la introduccion, el presente estudio
no se centra en el discurso del alumnado autéctono, por lo que sélo
hemos aplicado un grupo de discusién con jévenes autdctonas, como
contrapunto o complemento del discurso del alumnado inmigrante.
Ademas, el sondeo del alumnado autéctono se limita a las chicas en
el ambito de Bachillerato, por lo que se trata de una aproximacién par-
cial que no permite generalizaciones y que utilizaremos de modo ilus-
trativo.

15 ESCOBAR, A. (2000): “El lugar de la naturaleza y la naturaleza del lugar : /globalizacién o pos-
tdesarrollo?” en LANDER, E. (comp.), en La colonialidad del saber: eurocentrismo y ciencias socia-
les. Perspectivas latinoamericanas, CLACSO, Buenos Aires, pags. 113-143.
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m Inmigracién, género y escuela

En el discurso de las alumnas autéctonas la condiciéon de
estudiante es una marca que le permite mantener las expectativas de
ascenso social frente a otros sectores juveniles. La cultura de la uni-
versidad —esperada— se enfrenta a la cultura de la calle, hasta el punto
de transformarse en un muro delimitador de espacios sociales: la uni-
versidad (la excelencia del saber) versus la calle (la vida):

- Es cierto lo de la cultura. Porque tu puedes haber hecho la carrera
que sea pero como no sepas moverte en la vida... Lo de la universi-
dad te hace eso... y la calle también te hace eso; no es solamente
meterte en un aula y aprender, tienes que saber moverte...

- Si, yo me he dado cuenta que si me voy a un barrio asi, que no tal,
sé que me dan mil vueltas todos, en el sentido de vivir la calle, la
vida. Y eso se siente. Igual que a ellos, a lo mejor, les puede dar rabia
que yo pueda saber quien era Platon, por ejemplo, a mi también me
da rabia no saber moverme en ese ambiente; es como quedarme
ante un muro, ver una barrera y decir, por qué yo tengo que estar en
un lado y no sé estar también en el otro. Ambos son importantes
(GD3, 11-12).

El estudio superior simboliza asi la ‘carrera profesional’, el
éxito futuro, es decir, la independencia personal. EI temor inmediato
es no pasar la selectividad con la nota suficiente para entrar en la
carrera deseada. La ‘calle’ remite, por otro lado, a la imagen de la
abundancia de las relaciones entre iguales, al tiempo del ocio, a la
disipacién ante el esfuerzo. En suma, la calle es percibida como peli-
gro externo, inductora del fracaso: ‘dejarlo todo’ (el estudio) es verse
en la obligacion de ‘ponerse a trabajar’ (GD3, 14). En definitiva, per-
der la condicién de estudiante (distincion buscada personalmente y
proyecto asumido familiarmente) y caer en la de trabajador (estar en
‘la calle’, no tener cualificacién).
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Discursos del alumno 139

Por supuesto, las tomas de posicién anteriores tienen que ver
con las caracteristicas de edad (dependencia familiar), género y pro-
cedencia de clase de las hablantes. Por un lado, el éxito académico de
las chicas es evidente en casi todos niveles académicos; por otro,
ellas y sus familias entienden el sistema escolar como recurso com-
plementario a los recursos familiares para el ascenso social. Ademas,
la presién familiar aparece claramente feminizada, es decir, de madre
a hija, sea porque en su dia aquellas no lo pudieron hacer y quieren
que las hijas lo hagan (‘su ilusién es que yo estudie’, GD3,8), o por-
que lo hicieron en condiciones muy duras, compaginando trabajo y for-
macion, mientras las hijas gozarian de todas las facilidades. El ‘pre-
sente’, en cuanto tiempo de las hijas (facilidad actual para la mujer),
aparece como contrapuesto al ‘pasado’, en cuanto tiempo de las
madres (cuando era dificil, casi imposible, acceder al estudio y a la
autonomia como mujeres), y se vuelve en elemento de presion direc-
ta para el grupo: “las chicas no podemos fallar”. La tension entre el
esfuerzo exigido como deber familiar, por un lado, y el placer fantase-
ado como disponible, por otro, sélo parece resolverse exitosamente
con el apoyo directo de la propia familia, de amistades con inquietu-
des similares y del profesorado. En suma, con recursos complementa-
rios vinculados mas al adentro que a la perspectiva de la autonomia
adulta.

La expectativa de futuro del grupo, mas alla de la preocupa-
cién inmediata por superar la prueba de selectividad para asegurar la
continuidad en el estudio, es segun sus propias palabras, “ser feliz,
hacer lo que quieres y con quien quieres... iComo todo el mundo!”
(GD3,15). Se trata de un ideal percibido como estéandar, por autoper-
cepcion de pertenencia a clases medias. En dicho ideal, la felicidad no
se presenta explicitamente vinculada a un modelo consumista, sino
como consecucién de dos elementos claves: trabajar en lo que quie-
res y vivir con quien quieras.
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m Inmigracién, género y escuela

Esta marca de subjetividad electiva se aleja de los modelos
familiares de origen. Asi, el grupo se posiciona en contra de la obliga-
cién de casarse en el caso de quedar embarazadas, a diferencia de lo
que suelen hacer las mujeres inmigrantes (atrasadas temporal y cul-
turalmente, segun el modelo ‘islamico’) o los gitanos (culturalmente
atrasados todavia hoy en Esparia). Incluso, se posicionan idealmente
més alld, ‘a favor de no casarse’ en el futuro: convivir sin legalizacion
de la pareja, o vivir ‘solas’ con un proyecto auténomo de mujer. En
suma, la diferencia generacional se muestra en la escisién discursiva
entre un mundo de las personas adultas y otro de jovenes, orientado
éste por la posibilidad de elegir.

Aparece en el discurso una referencia ambivalente en relacién
a la funcién del Estado: por un lado, se opta por la universidad publi-
ca y solo en Ultima instancia por la privada (" si no sacara la selectivi-
dad’), es decir, se piensa en la funcién de reproduccion familiar asisti-
da por los recursos publicos prestados por el estado del bienestar; por
otro lado, no se hace referencia alguna a la labor del mismo ni en el
mercado de trabajo ni en el de la vivienda, suponiendo que una posi-
cién futura de sujetos con titulacion universitaria los pondra en situa-
cién de acceder a buenas posiciones en ambos mercados.

Sin embargo, el grupo introduce también dudas sobre la cohe-
rencia del modelo actual: el ‘titulo’ no lo dan a quien estudia, existe el
enchufismo, el favoritismo por el origen familiar que el grupo no dis-
pone (‘tu te apellidas..., no te preocupes del examen'GD3,17); el
conseguir trabajo “depende de otras cosas” (GD3,16), no sélo de la
competencia avalada por el titulo y, ademas, ya no se trata de un tra-
bajo fijo. Existe, pues, un saber sobre la precariedad sociolaboral que
afecta incluso a los titulados universitarios. Este saber de las quiebras
reales produce una dejacién del ideal de la autonomia y un refugio en
la situacion de dependencia paterna. Se deja entrever, tal como sefna-
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Discursos del alumno m

la F. Conde (o.c., pag. 189), que la ayuda necesaria para el dificil acce-
so al trabajo, y el mas dificil acceso a la vivienda, queda en manos de
la familia, no del Estado; de ahi que la familia, si no puede garantizar
esa ayuda, tiende a descargar la responsabilidad en el sistema esco-
lar (situacion ya denunciada en el discurso del profesorado).

En todo caso, la reclusién familiar produce una deriva de
estos sectores hacia la sobreproteccién de los hijos e hijas ante el
exterior (la calle), visto como agresivo o peligroso, que en ocasiones
puede enlazar con la preocupacién por la inseguridad ciudadana, y los
‘otros’ jovenes (clases més bajas o peligrosas), en especial los inmi-
grantes'®. A diferencia de esta posicion uniforme de las personas
adultas, el discurso de las jévenes estudiantes considerara, ademas
de los sectores de inmigrantes atrasados o peligrosos, otros sectores
de extranjeros, a quienes se admira o con quienes se comparten las
aulas.

A) Construccién en paralelo de tres sectores de migracién y de
alumnado

El sector de jévenes autdctonas construye tres tipos de inmi-
grantes a los que corresponden tres segmentos del alumnado pero
unificados por el principio de que los otros, los de fuera, son los dis-

tintos; a nosotras, espanolas, nos une y homogeneiza la moderni-
dad.

16 Si se incrementa el clima paranoico entre los adultos de esos sectores, podria derivarse en la bus-
queda de chivos expiatorios, CONDE, F. (2002): pags. 374-375.
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142 Inmigracién, género y escuela

A.1. Los de fuera son 'un problema’: el inmigrante ‘atrasado’

Esta imagen responde al tépico extendido sobre la pobreza y
el subdesarrollo de los paises de donde proceden los inmigrantes que
llegan al primer mundo. Desde el punto de vista cultural, el subdesa-
rrollo econémico se traduciria en atraso respecto a la modernizacién'’;
de modo particular, éste se reflejaria en el ‘trato denigrante’ que se
presta a las mujeres, carentes de oportunidades de desarrollo perso-
nal como la de asistir a la escuela o la violencia contra las mismas.

En principio, desde el optimismo culturalista del grupo se con-
sidera que la estancia en Espafa nosotros seré positiva para estos
sectores de inmigrantes ‘atrasados’, porque tendrén la ocasion de ver
y aprender un modo de vida moderno y libre, también para la mujer
(se ‘civilizaran’, modernizaran sus costumbres, etc.):

- Yo tengo amigas ecuatorianas y otra peruana y... Tampoco noto
diferencias.

- Pues yo con musulmanas, si. No les dejan hablar con chicos....
Claro, vienen aqui a este pais y seguro que al venir aqui y ver otras
cosas, yo creo que deben reaccionar diciendo: ‘éy esto?’, porque si
no han visto otra cosa pues...

- Pero es que es una cultura también muchisimo mas cerrada.

- Pero no les puede parecer bien que en sus paises el marido pueda
tirar &cido a la cara de las mujeres cuando se porten mal o le pueda
dar con el garrote y matar.

17 Ver, DUSSEL, E. (2000), en LANDER, E. (comp.), pags. 41-53. Para E. Dussel, la divisién entre
Primer y Tercer mundo, desde el punto de vista cultural, refiere a la de Europa Moderna como ‘cen-
tro’ de la historia mundial y a la constitucién de todas las otras culturas como ‘su periferia’. Aunque
toda cultura es etnocéntrica, el etnocentrismo europeo moderno es el Unico que pretende identifi-
carse con la universalidad-mundialidad. La superacion de este dilema implica negar el mito civiliza-
torio y negar la inocencia de la violencia moderna sobre los ‘otros’. De ese modo, la modernidad y
su alteridad negada (las victimas) se co-realizaran por mutua fecundidad creadora. El proyecto ya no
es la modernidad sino la trans-modernidad: una co-realizacion de lo imposible para la sola moder-
nidad; co-realizaciéon de solidaridad del centro/periferia; mujer/varén; diversas razas; diversas
etnias; diversas clases; cultura occidental/culturas del mundo periférico..., no por pura negacién (de
una de las partes), sino por incorporacién desde la alteridad.
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Discursos del alumno 143

(..)

- Pero eso es igual que pasa aqui, o sea, esté pasando ahora mismo
al haber diferentes culturas, por ejemplo, la gitana, si hay una pare-
ja uno de los dos tiene que dejar su cultura, no pueden tener cada
uno la suya y unirla.

- Pero, claro, ahi entra el debate de qué cultura es mejor. Y no hay
ninguna mejor. Esté claro que ninguna es mejor que otra pero hay
algunas que tienen todavia sus..., no sé, como que estédn muy atra-
sadas, que no digo que sean peores. Pero, por ejemplo, lo de lapidar
a las mujeres, yo creo que por muy cultura que sea, eso no se debe
permitir. Hay que respetar las culturas dentro de cierto limite.

- Igual pasaba aqui hace cincuenta afnos. No igual, pero vamos se las
trataba peor a las mujeres.

- Por eso he dicho que estén un poco mas retrasadas. No en cuanto que
sean peores, sino que sus costumbres (atrasadas) estéan bien vistas.

- Pero son los valores morales y la ética que tengan en cada cultura.
Si tienen un enfoque distorsionado ...

- T4 puedes tener un enfoque distorsionado sin hacer dafio a nadie.
Yo pienso que da igual la época en la que hayas vivido o la cultura en
que te encuentres, yo creo que siempre los valores morales son los
mismos. (GD3, 29 y 31).

Para estos sectores migrantes ‘atrasados’ se impone, pues,
una disolucién de la identidad propia, considerada por este sector de
jovenes autéctonas como temporalmente distinta (ahora estan ‘atra-
sados’ como nosotras lo estuvimos ‘antes’), y una acomodacioén a la
uniformidad modernizadora que les reportara el progreso'®. Si les
fuera atribuida una identidad esencial o naturalmente distinta, serian
considerados como incompatibles o inasimilables. Sin embargo, de no

18 Si las alumnas autéctonas insisten en la diferencia respecto a la formacién de las mujeres de cul-
turas atrasadas, Felice Dassetto insiste en que la preocupacion de los docentes lo es respecto a las
poblaciones adolescentes masculinas de origen arabe-magrebi. La explicacién de Dassetto es que
para una parte de dichos sectores masculinos queda fijada la formacién de su personalidad en “otro
lugar”, el denominado “de los hombres de honor”, disfuncional en las sociedades europeas; para
este sector la formacién escolar seria practicamente inutil al encontrarse situada en otras perspec-
tivas culturales. Ver DASSETTO, F. (2004): “Més alla de lo intercultural: los retos de la co-inclusion”,
en Revista CIDOB d’Afers Internacionals N°s. 66-67, pags. 99-111.
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m Inmigracién, género y escuela

seguir las prescripciones impuestas serian asimilados al paradigma de
los diferentes: pasarian a ser considerados o como sectores resisten-
tes a la modernidad, igual que la poblacién gitana espafola, o como
clase peligrosa para la que se pediria su relegacién o su control (por
ejemplo, solicitar mayores impedimentos para su acceso a Espania'®).

El limite establecido para su admisién en Espana seré la acep-
taciéon de los valores considerados como universales, que son los de
la modernidad europea. Interpelado el grupo por la situacion actual de
maltrato a las mujeres en Espana, la respuesta es que ahora se cono-
ce mas la situacion pero que no es una situacion peor que la de antes;
tal como se habia reconocido previamente, ‘antes’ (hace cincuenta
anos) la situacion en Espana para la mujer mostraba situaciones de
gran discriminacion. A pesar, por tanto, de reconocer que ni antes ni
ahora se respetan por igual los derechos de las mujeres que los de los
hombres en Espana, los autoctonos serian modernos y no tienen nada
que aprender ni esperar del atraso cultural, ya superado aqui por casi
todos excepto por la minoria resistente (la poblaciéon gitana). El dis-
curso de este sector de alumnas autéctonas trata de establecer una
conexién entre grupos pero de direccion Unica y con efectos diferen-
ciales para cada uno: los migrantes son pasivizados o victimizados
frente a los autéctonos, que se convierten en protagonistas®.

La situacién de ‘atraso’ es atribuida de modo general a sec-
tores inmigrantes sin recursos (pobres) y sin cultura (moderna), sien-

19 Las actitudes de los espafioles ante la inmigracién, segun los resultados del Barémetro de opinién
del CIS, han ido experimentando un incremento espectacular del grupo de reacios ante la inmigra-
cién (se han triplicado entre los anos 2000 y 2004), a costa de los ambivalentes y situandose pré-
ximos a los tolerantes (39%). A esta situacion hace referencia el titulo del trabajo de CEA D’ANCO-
NA, M?. A. (2004): La activacion de la xenofobia, CIS, Madrid.

20 La visién victimista de la migracién suele terminar en la victimacién de la mujer migrante, que
prepara el camino para las intervenciones de ayuda o rescate de la misma, a la vez que otorga el
papel principal a agentes solidarios autéctonos, AGUSTIN, L. M. (2004): “Olvidar la victimacién. Los
migrantes como protagonistas”, en AGUSTIN, L. M., Trabajar en la industria del sexo, y otros topi-
cos migratorios, Garkoa, San Sebastian, pag. 44. Este esquema de actuacién reproduce el utilizado
como justificacién para la intervencién social sobre los sectores considerados vulnerables y no sufi-
cieptemente normalizados, denominado por A. Platt como “salvadores del nino”. Ver, COLECTIVO
IOE (1989): Infancia moderna y desigualdad social, Documentacién Social N° 74, Madrid.
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Discursos del alumno E

do el caso paradigmatico los procedentes del mundo &rabe. Por exten-
sién, también se atribuye esta posicion al alumnado inmigrante en
niveles escolares de menor prestigio: FP. de grado medio o cursos
ocupacionales; niveles que se les atribuyen como acordes con sus
expectativas. Estas posiciones responden a las del profesorado cuan-
do les considera como ‘problema (de retraso) a paliar’ o como ‘peligro
para el sistema’ (resistentes, inasimilables, etc.).

A.2. Los de fuera suponen una tarea escolar méas: ahora todos
tenemos que readaptarnos. El inmigrante ‘colega’

Ante la circunstancia del contacto real con alumnado de ori-
gen inmigrante en las aulas de los institutos publicos y bajo la presién
del discurso educativo politicamente correcto de los centros de la red
publica sobre la integracion, este sector femenino del alumnado se
siente escindido entre la inculpacion directa al alumnado inmigrante
(‘tu les acoges con los brazos abiertos y ellos son los que se separan’
GD3, 26) y la autoinculpacion generalizada al alumnado (‘lo que exis-
te son las ‘esquinas’: los de color, los musulmanes, los de Espafna’;
‘cada cual vamos a nuestra bola’ GD3, 25 ). El grupo no mantiene con
firmeza la primera posicién, mas presente en el discurso del profeso-
rado (‘ellas si que son estereotipadas’) y que aplicaria al alumnado
migrante una actitud de resistencia a la integracién, sino que termina
en una autoinculpacién generalizada.

La experiencia diaria hace bajar el idealismo del discurso
escolar de la integracion al realismo de las aulas: si para el alumnado
migrante es dificil la acomodacion, el autéctono tiene que aguantar
cosas que no le gustan de ellos; y a la inversa: si se les mira mal, como
no van a reaccionar, etc. Por otra parte, desde la corta experiencia de
haber salido al extranjero, el grupo entiende la tendencia a juntarse
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m Inmigracién, género y escuela

por procedencias, por afinidad de origen (en contra del principio esta-
blecido en el grupo de la libre eleccién por afinidad): ‘hacer grupos con
otros de tu pais, es sentirse como en casa’ (GD3, 26). Y ademés, de
una u otra forma, ‘todos hacemos grupos, nos cerramos’ (GD3,26);
situacion que se achaca al modo de vida de la macrociudad (anonima-
to) y que, siendo preferible al control social asfixiante del pequefio
pueblo (modelo rural), no consigue el ideal de la buena acogida al de
fuera y la posibilidad del mantenimiento de la propia identidad sin con-
flicto (GDS3, 27). Este ideal, atribuido como propio de una tranquila
ciudad de tamafno medio, es el que se reclama para los centros. Pero,
en suma, la dificil integracién diaria en los centros se ha desplazado
en el discurso a la imposibilidad de relaciéon personal en el modelo
impersonal de vida urbana actual.

De realizar todos los sectores de la comunidad escolar el
esfuerzo que exige el cambio conjunto, éste produciria el fruto de la
integracion cultural, que se supone politicamente beneficioso. Se atri-
buye esta posicion al sector del alumnado autéctono que cursa en
niveles de Bachillerato en centros publicos o concertados progresis-
tas y que tiene experiencia directa en el contacto con el pequeno sec-
tor del alumnado inmigrante que ha llegado a dicho nivel no obligato-
rio (son pocos todavia en comparacién con la magnitud que hay en los
ciclos previos, obligatorios). Esta posicién responde a la expresada
por el profesorado cuando considera que ‘todos los alumnos son igua-
les en los centros’ (son igualmente tratados) y, también, a la que
‘todos debemos re-adaptarnos’ en la nueva situacion.

A.3. El ‘extranjero’, ideal de distincién social y excelencia educativa
La expectativa de este sector de alumnas es situarse en posi-

ciones de éxito social a través de una formacién de calidad. Tal como
se ha expuesto, la condicion de estudiante superior es la marca que
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Discursos del alumno 147

permite mantener a dicho sector expectativas de ascenso social fren-
te a la situacion de otros sectores juveniles en riesgo de precarizacioén.
En el terreno escolar, se atribuye a los centros escolares privados el
impulso de la practica del intercambio de estudiantes, y en el &mbito
familiar se alude a la practica introducida en clases medias de procu-
rar a los hijos e hijas estancias en el extranjero para cursar algin ano
escolar o, al menos, estancias en verano como actividad para-escolar.

En el (Instituto) que yo iba, era privado y no habia nadie (inmigran-
te). Simplemente habia el intercambio de estudiantes (GD3, 32).
Yo quiero hacer una carrera nueva en la universidad pero me han
comentado que no tienen profesores y que lo que pretenden es admi-
tir sélo a gente ya especializada, gente que haya estado dos arios
estudiando en el extranjero. Si tu no has salido fuera a estudiar, te
desmoralizas porque quieres hacer algo y no puedes (GD3, 7).

Ambas practicas irfan encaminadas a lograr la excelencia edu-
cativa que permitiria, a medio plazo, la circulacién sin cortapisas de
estos sectores sociales cualificados en el mercado global de nacionali-
dades y lenguas de prestigio. Las relaciones o intercambios entre sec-
tores de estudiantes y ambientes culturales de diversos paises se pien-
san beneficiosos y no conflictivos; se siente admiracion por la situacion
de las élites y se intenta imitar (asimilar-importar) su estilo de vida.

El extranjero aparece aqui tanto como espacio externo de
calidad como cualidad de excelencia de las personas que proceden del
mismo. Se atribuye esta posicién a sectores minoritarios tanto del
alumnado extranjero en Espafa como del alumnado espafol (con
experiencia) en el extranjero. El paso a la educacién superior univer-
sitaria permitiria la continuidad de estas relaciones, mediante progra-
mas institucionales como el Erasmus y similares. No se ha detectado
ninguna posicion del profesorado que contemple esta situacién, refi-
riéndola a algun segmento del alumnado autéctono o inmigrado de
niveles previos a la universidad.
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m Inmigracién, género y escuela

B) Dualidad de trato a la inmigracién: centros publicos y privados

Los distintos segmentos del alumnado migrante estan llegan-
do a las diversas redes de escolarizacion, lo que plantea el problema
de su distribucién. Este tema suscitd un fuerte debate en el profeso-
rado pero que en el caso de las alumnas autéctonas se da por esta-
blecido. Para éstas, la red publica seria la destinataria preferente del
sector mayoritario de inmigrantes pobres en los niveles obligatorios y
no obligatorios de menor prestigio, como la FP; la red publica y la con-
certada progresista, lo serian, a su vez, del sector menor de alumna-
do migrante que accede a niveles de secundaria. Finalmente, la red
estrictamente privada y la concertada tradicional estarian estable-
ciendo filtros de seleccién tanto para el alumnado autéctono como
para el extranjero.

- Mi instituto es muy liberal en ese aspecto y de hecho tienen como
una organizacion para cuando viene gente extranjera y no tiene cole-
gio, pueda entrar en el mio. Siempre hacen algin apafo de alguna
manera.

- En el mio no habia ...; en el que yo iba, era privado y no habia
nadie. Simplemente habia el intercambio de estudiantes. Vamos, no
sé si en alguno tendrian...; en el mio no. Yo no he visto inmigrantes
por eso, porgue no los habia.

- Pues en mi instituto hay ecuatorianos, colombianos, espafoles, yo
qué sé pues, filipinos, de todo. Y la verdad, tampoco hay mucha mar-
ginacién en ese sentido, qué sé yo, de gente de raza negra o tal.
Vamos todos asi, igual. Tampoco se ve mucha diferencia (GD3, 29-30).

Es llamativa en este relato la ausencia de alumnado de paises
arabes o de cultura y religion musulmana, cuando en otro momento se
alude precisamente al suceso de abandono de centros por parte de
chicas musulmanas debido a discriminaciones familiares contra las
mismas. Sin embargo en este grupo si se plantea el tema del trato
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Discursos del alumno m

uniforme o la creacién de espacios separados para el alumnado inmi-
grante, es decir, las ‘clases especiales’ que propugna un sector del
profesorado y de la administracién educativa; situacion que, de una u
otra forma, parte de la experiencia del grupo en la organizacién de los
centros escolares. La mayoria del grupo no admite la separaciéon de
espacios y tiempos entre el alumnado migrante y autoctono, aplican-
do el criterio de la igualdad de trato; Unicamente admitiria, en caso de
verdadera necesidad (por ejemplo, para recién llegados sin ningin
conocimiento de la lengua vehicular de la escuela o para los llegados
fuera del plazo de matriculacion y evitar que estén en la calle), la
separacion transitoria pero de modo controlado. Cualquier ayuda
(compensadora) debe evitar un ‘apartheid’ de hecho. Se plantea esta
solucién como la mas acorde con el principio de la maxima integracién
del alumnado migrante en los centros escolares (GD3, 33).

También se aborda, a instancias del moderador, el trato que
recibe el alumnado migrante por parte de los centros y del profesora-
do (GD3, 33-34):

La primera distincion se establece entre los niveles de escolariza-
cién: en la ESO, se le contemplaria demasiado mientras que en el
Bachillerato no cabrian contemplaciones (si no tienen nivel, se les
reduce un curso o se les dirige a FP, etc.).

Respecto al profesorado se manifiesta también una clara divisién: un
sector ‘va a por ellos’, y le denominan directamente ‘facha’, y otro
‘se pasa’ de proteccionista (‘les trata mejor que a otros / nosotros
/ nosotras).

La sensacién del grupo es que ni en los centros ni entre el
profesorado existe uniformidad de criterios pero, sobre todo, que no
se dan posiciones graduales e intermedias que eviten los extremos,
que desconciertan tanto al alumnado migrante como al autéctono.
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E Inmigracién, género y escuela

C) Estereotipos y posiciones en relacion a las diferencias de
género

La posicion de la mujer goza, en las declaraciones explicitas
de las alumnas autéctonas, de notable autoestima, punto que abre y
cierra el discurso grupal. La primera intervencién delimita los espacios
de interés actual para las chicas (relaciones chico-chica, y los estu-
dios) y la seguridad que sienten en ellos:

- Sabemos lo que queremos (...) delante de los chicos y escolar-
mente.

- Eso si es verdad. Tenemos las cosas mas o menos claras... (GD3,
2).

Esta seguridad, en cuanto mujeres, junto con la incidencia del
tema migratorio tratado en el grupo, les lleva a terminar la reunién con
dos expresiones de autocomplacencia, que vinculan género (“somos
la hostia”) y nacionalidad (“lo mejor de Espafna”):

- MODERADOR: Si queréis decir algo mas para completar el pano-
rama...

“Pues que las chicas somos la hostia”

- Somos lo mejor de Espafia (GD3, 39).

Ambos aspectos, autoestima de la mujer y contexto nacional
de referencia, dejan traslucir la legitimidad que en este grupo han
adquirido los discursos socialmente correctos de la igualdad entre
sexos y la preferencia nacional. Sin embargo, la persistencia de este-
reotipos sobre chicos y chicas, que valoran mas a los primeros, produ-
ce una divergencia de posiciones que apunta, por un lado, a un nuevo
sexismo y, por otro, a la huida de la dura realidad.
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Discursos del alumno ﬂ

La percepcion grupal sobre ambos sexos es bastante estere-
otipada y dualista, aplicando a unos y otras calificativos tradicionales:
de los chicos se dice que son nobles pero brutos, con mayor capaci-
dad para la técnica, emocionalmente superficiales y gregarios, etc.
Por su lado, las chicas se dicen inteligentes y taimadas; independien-
tes pero complicadas; sentimentales pero liantes; malas con otras chi-
cas frente a la complicidad de grupo entre los chicos, etc.:

- Los chicos se mueven mucho por el dinero.

- Son mas materialistas. Yo tengo varios amigos que estén haciendo
carreras de esas, de las dificiles..

- Ingenierias.

- Si, ingenierias. Y las estan haciendo por eso, porque saben que
pum, pum...; asi de claro. Se lo estan currando pero por el dinero.

- Yo creo que eso también hay chicas igual. Tanto son ambiciosos
como ambiciosas, ésabes? Pero, si, creo que los chicos son més al
dinero.

- Yo los veo mas materialistas y més superficiales; nosotras somos
més sentimentales, vamos mas al trasfondo de las cosas.

- También somos muy liantas. Ellos tienen las cosas mucho mas cla-
ras, son mas pasotas, en ese sentido.

-'Y mucho mas simples. Creo que nosotras somos demasiado retor-
cidas, algunas veces, y mas picaras.

- Bueno, eso es lo que quieren dar a entender. Porque si, mucho aqui
pero luego:'que me ha dejado mi novia' y llegan a casa y son peo-
res que nosotras; se hinchan a llorar como otra cualquiera que esta-
mos aqui. Dan a entender que van de duros.

- Pero eso delante de los amigos. Lo tienen como prioridad, o sea,
hacerse una imagen delante de la gente.

- {Mosotras no habéis notado (...) que somos muy malas entre noso-
tras?.

- Claro, malas, malas con nosotras.

(...)
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152 Inmigracién, género y escuela

- En una relacion como, por ejemplo, de cuernos o lo que sea, siem-
pre se nos ve peor a nosotras que a los tios.
- Ellos se salvan siempre (GD3, 19, 20y 21).

Mostrar una preferencia por la relacién casi exclusiva con chi-
cos aparece como signo distintivo para una chica, como una apropia-
cion por proximidad de las cualidades inherentes al otro sexo; sin
embargo no se expresa una valoracién similar en caso contrario. En
suma, los chicos tienen para estas chicas una imagen estereotipada
y ambivalente pero inclinada hacia el polo positivo. Incluso, en situa-
ciones desafortunadas para ellos, las propias chicas les disculpan y la
sociedad también (“ellos se salvan siempre”).

En relacién al profesorado, las alumnas autdctonas observan
diferencias importantes en su comportamiento que, en dltimo térmi-
no, traslucen la existencia de sexismo en la escuela. Por un lado, los
profesores muestran dos modalidades de machismo: o ser muy exi-
gentes con las alumnas, para que destaquen por mérito propio y que
no les acusen a ellos de preferencia en el trato; o ser muy proteccio-
nistas, por considerarlas incapaces de conseguir las cosas por si mis-
mas. Este Gltimo machismo, considerado tradicional y ya superado, es
el que menos se acepta. Por otro lado, las profesoras se comportari-
an arbitrariamente cuando enfilan negativamente a las chicas o cuan-
do se muestran excesivamente criticas con todo lo que los hombres
hacen, sin conceder importancia a sus logros. Se denuncia esta posi-
cién como ‘feminismo cerrado’, reproductor del machismo tradicional.
Ante este panorama, la educacion no puede ser igualitaria:

- Se suele notar cuando los profesores hacen distinciones en el trato.
Yo, por ejemplo, el de filosofia es que nos habla totalmente distinto
a las chicas que a los chicos; es mas, es que parece que nos da la
clase casi a las chicas. Siempre pregunta a una chica, jamas a un
chico y no sabes por qué.
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Discursos del alumno

(..

- Pero no esperan que el resultado de una chica y el de un chico sea
diferente.

- Yo creo que si, y que tienen preconcebido el resultado segun la per-
sona.

- No pero generalmente la distincién que se hace entre los sexos es
porque hay profesores, hombres, que a las chicas lo que les hacen
es que les exigen menos o les mandan menos trabajo, y a los chicos
mas. Y, sin embargo, hay profesoras que a las chicas les tienen una
fijacion... (y las suspenden) (GD3, 35-36).

(...

- Es verdad, hay dos tipos de machistas y, también, de feministas,
¢eh?, y a mi no me gusta ninguna de las dos cosas. Los hombres que
piensan que por ser mujer vas a hacer menos y por eso habria que
ayudarnos un poquito mas, porque como somos inferiores... Yo esto
lo llevo peor porque el machismo ya como que es cosa de hace més
tiempo, pero parece que no nos damos cuenta y en muchisimas
cosas en nuestra vida lo vemos como normal y son machistas. Pero
el feminismo tampoco; yo cuando veo a una mujer que a lo mejor
esta criticando a un hombre que esta haciendo bien su trabajo, no
me gusta. Si lo hace bien, hay que reconocérselo y da igual el sexo
que sea. No puede ser que porque ahora las mujeres pensemos que
somos mas libres y tenemos més derechos vamos a hacer lo mismo
que ellos. Si esta mal, esta mal.

- Es que va a seguir existiendo tanto una cosa como la otra. Esas
cosas no cambian tan facilmente (GD3, 36 y 37).

Las posiciones del profesorado en cuanto a las expectativas
profesionales diferenciadas por sexos apenas ha variado en relacion al
pasado, aunque la causa de este hecho, en opinién del grupo, sobrepa-
sa el contexto escolar. Asi, el mensaje de los medios de comunicacion,
sobre todo a través de los anuncios, repite machaconamente dichos
estereotipos e incluso acentta el sexismo (utilizacién de la mujer como
objeto sexual). Por otro lado, también influye en la eleccién de profesion
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ﬂ Inmigracién, género y escuela

el que las salidas en el mercado de trabajo estén marcadas segun el
sexo (‘cogeran antes a un chico para albafil' GD3, 39). Por otra parte,
en general, sigue actuando la inercia social machista, que hace dificil el
cambio (“esas cosas no cambian tan facilmente”).

Los elementos discriminatorios hacia las chicas van confor-
mando las posiciones grupales ante el principio aceptado por todas de
la igualdad formal entre sexos. La ambivalencia de posiciones se
manifiesta en la diversa forma de articular la igualdad de derechos y
las diferencias sexuales:

C.1. Nuevo sexismo ‘parcial’: igualdad de derechos pero
segmentacion de las actividades por sexos

Esta posiciéon parte de que la distincién entre sexos introduce
diferencias reales y evidentes (sean fisicas o mentales) que tienen su
reflejo en el desempefio especializado de determinados empleos o
tareas (mas de fuerza fisica o habilidad, mas de cierta clase de inteli-
gencia matematica o espacial, etc.), por lo que se trata de ajustarse
a las circunstancias segun la mejor capacidad de cada sexo. En suma,
habria profesiones adecuadas para chicas y profesiones para chicos.
Esto no romperia el principio de la igualdad entre chico y chica, sino
que lo ajustaria socialmente a las diferencias manifiestas entre ellos
(a cada cual segun sus ‘distintas’ capacidades). Sin embargo, esta
posicion no reclama una formacién especifica que atienda dichas
caracteristicas de las chicas, ni tampoco (ipor supuesto!) una separa-
cién de espacios para chicos y chicas en las escuelas, que seria pro-
pio del sexismo tradicional.

Hemos denominado sexismo ‘parcial’ a esta posicién discursi-
va porque se refugia en el principio de la igualdad formal y ademas saca
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Discursos del alumno E

de la escuela la repercusién de la especificidad de los sexos, plantean-
do la segmentacién diferenciada de los mismos sélo en la actividad
exterior (en el mercado de trabajo). No pretende una formacion sepa-
rada ni especifica de cada sexo porque se da por supuesto que una
misma formacion dara, por la especificidad con que la recibe cada sexo,
resultados diferentes; éstos se desarrollaran después segmentadamen-
te en cada actuacion; la segmentacién por sexo es la consecuencia del
desarrollo de las diferentes capacidades naturales de cada sexo.

C.2. Propuesta ‘neutra’ de igualdad: iguales en derechos y
oportunidades

Para la segunda posicién del grupo, la distincion que se
observa en las caracteristicas de los sexos no naturaliza diferencias
que lleven posteriormente a actuaciones fijas y segmentadas por sexo
en la sociedad, sino que es la préactica social y su ideologia la que
determina qué cosas son propias de las chicas y cuéles de los chicos.
Y siempre de modo discriminatorio hacia las chicas (GD3, 37). La
inercia social es sexista, por eso hay que oponerle otra dindmica que
contemple la igualdad de oportunidades para ambos: que las chicas
cuenten con recursos para poder hacer todo lo que los chicos hacen.
El objetivo a conseguir es el estatuto del varén, suponiendo que éste
no responde a ningln modelo generizado sino que es neutro.

Esta posicién no contempla ninguna especificidad para las
mujeres, ni reclama por tanto formacion atenta a supuestas necesida-
des de las mismas. Se centra en la defensa del principio de la igual-
dad formal entre sexos en la sociedad y en la escuela y reivindica la
igualdad operativa de oportunidades para las chicas. En suma, cuan-
to mas iguales, mejor; esto es, la igualdad se conseguird cuando la
identificacion con el patron masculino sea plena.
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E Inmigracién, género y escuela

6. INMIGRACION Y “DIVERSIDAD CULTURAL"

6.1. Inmigracién y extranjeria: los ejes de la homogeneidad y la
diferencia

Los dos ejes de la diferencia y la homogeneidad se sittian en
la condicion de la inmigracion y la extranjeria. En primer lugar, existi-
ria una experiencia vital tan fuerte en la ‘situacién migratoria’, que
supondria la uniformidad de quienes la han experimentado. En pala-
bras del grupo de chicas migrantes de FP de Barcelona:

- Los extranjeros han pasado (todos) lo mismo; tienen en su corazén
gusto para otro extranjero. Los espafoles nunca han sentido ese
gusto; nunca fueron a otro pais, te miran mal (GD4,3).

El ‘viaje’ como experiencia de paso constituye a la persona
extranjera alli donde est4, le sitla, a la vez, en un espacio privilegia-
do de comprensién simultdnea de dos mundos y en posicion de des-
arraigo en ambos. El precio a pagar puede ser alto, al no ser recono-
cido en su nueva condicién en ninguna de las dos orillas. Por su parte,
la ausencia de dicha experiencia vital incapacita al autoctono?! para el
reconocimiento de esas nuevas presencias:

- No han vivido en nuestro pais, si no sentirian lo que hacemos; no lo
entienden y quieren que seamos como ellos (GD4 ,27).

El efecto social sobre el mundo inmigrado es la multidimen-
sionalidad que presencializa simultdneamente la tension polarizada

21 Algunas investigaciones han determinado también diferencias significativas entre el alumnado
que siempre ha residido en Cataluna y el que no; quien no ha inmigrado nunca manifiesta menor
sensibilidad cultural. Ver VILA BANOS, R. (2004): “La sensibilidad intercultural una competencia
bésica en la educacién para una ciudadania intercultural: un estudio diagnéstico en el Primer ciclo
de la ESO”, en IV Congreso sobre la inmigracién en Espana, Girona.
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entre el alli (el origen) y el aqui (destino); entre el antes (el pasado
original sobre o minusvalorado), el ahora (entre lo propio del hogar
familiar y lo nuevo del exterior) y el futuro (prefigurado entre el retor-
no o el asentamiento). En definitiva, anclado en varias dimensiones y
a la vez inestable. Sin embargo, por méas esfuerzo que se realice para
la acomodacién a la mayoria (real o fantaseada) siempre queda un
resto indisoluble, la marca del origen, y se evidencia fisicamente en el
color de la piel o en el acento al hablar una lengua extrana. Es un resto
resistente al borrado de los rasgos propios por méas tiempo que se
acumule en el proyecto migratorio. Ademaés, o se hace patente por si
o le es recordado como estigma por los demés:

- En casa decimos ‘pala’ al recogedor. Pues si digo eso estando con
mis amigos, me sueltan:

- Pero td, ihas venido en patera o qué? (chica marroqui en
Bachillerato, nacida en Madrid, GD1,17)

- Sea como sea, aunque la cultura se parezca son culturas distintas
(...)Yo ahora ya me siento bien, ya puedo expresarme perfectamen-
te. Si digo algo de mi cultura, que todavia mantengo mis rasgos,
pues no pasa nada. A lo mejor me lo dicen o se quedan callados y
me intentan entender’ (chica ecuatoriana en Bachiller, residiendo en
Madrid desde hace 5 anos, GD1,15).

En suma, aunque sean casi igual, las culturas son distintas y
en opinion del grupo del alumnado de Bachillerato, ‘es muy dificil aco-
modarse’ (GD1,15). EI ultimo tramo de la carrera de obstaculos en
que parece convertirse la ‘acomodacién’, aun para quienes han reali-
zado toda la escolaridad en Espana, es la falta de la ‘nacionalidad
espanola’, que priva de las oportunidades verdaderas que concede la
ciudadania fuera del &mbito escolar, pero con incidencia en el mismo.
Los sectores juveniles migrantes pueden pasar de igual modo que los
espanoles por las instancias socializadoras de la escuela, del grupo de
amistad, por los espacios de ocio, etc., pero si no disponen de la
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H Inmigracién, género y escuela

nacionalidad no tendrén reconocidos todos los derechos politicos y
laborales. Es el tltimo obstaculo percibido para la insercién y, tal como
relata una participante en el Grupo de Bachilleratos, el primer descu-
brimiento real de la diferencia entre extranjeros y espanoles:

- Vine de 4 afos, me crie aqui. Antes me sentia como una nifia espa-
fiola. A medida que vas creciendo ves que las cosas son mas dificiles
para los extranjeros por la ley. Yo, me busqué un trabajo para pagar
los caprichos y cuando fui a firmar el contrato me enteré que no tenia
permiso de trabajo y no lo pude firmar. iTe da el bajén!. Por lo demés
me siento igual que las demés chicas espafiolas, (GD1, 16).

- Quiero ser ‘trabajadora social’, es lo Unico que quiero estudiar. Pero
como no tengo la nacionalidad no puedo opositar... No sé lo que
haré porque con Bachillerato es buscarse la vida en lo poco que se
pueda hacer (GD1, 6).

La obtencion de la nacionalidad se convierte en otro tramite
mas para las personas extranjeras; conseguirla, allanaria la presion
constante a la que se encuentra sometido el migrante desde el
momento de la decisién de salir de su pais y que le recuerda perma-
nentemente su presencia en tierra extrana. Esta salida individual supo-
ne el olvido que la marca social de origen deja en el mismo pero ésta
puede hacer su aparicién de modo involuntario (evidencia de los ras-
gos fisicos, del acento al hablar, etc.) o de modo consciente mediante
la reivindicacion del reconocimiento de elementos de identidad.

6.2. ‘Todos los alumnos somos iguales pero no recibimos el mismo
trato’. La escuela como dmbito de percepcién de diferencias

Para los sectores analizados del alumnado inmigrante, su pre-
sencia en la escuela espafola no causa ni tiene por qué causar dife-
rencias, es decir, no hay motivos para que se les considere como
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Discursos del alumno ﬁ

alumnos y alumnas con necesidades especiales de modo uniforme.
Las diferencias se deben a circunstancias, muchas veces contingen-
tes. Sin embargo, mientras que el funcionamiento de la institucion
escolar hace prevalecer una jerarquizacion en funcién del origen, ésta
no siempre se manifiesta en la relacién entre sectores del alumnado
inmigrante y autdctono.

A) La institucion escolar se rige por la valoracion jerarquizada del
origen

En el discurso del profesorado el paso del tiempo en Espana
aparece como un elemento determinante de la insercién escolar. En
cambio, para el alumnado inmigrante es evidente que, a pesar de
haber nacido y realizado toda la escolaridad en Espana, una determi-
nada marca de origen (apellidos ‘raros’) pesa al final del Bachillerato
tanto como en el primer curso de Primaria. Es decir, si bien el alumna-
do cambia a lo largo de la trayectoria escolar, la inercia del funciona-
miento del sistema no:

- Al principio (de curso) siempre tienes los problemas de los apelli-
dos (marroquies) y que, a lo mejor, como que no lo asimilas bien. Te
dicen, asi, iuy, qué apellidos més raros!, y tu te quedas diciendo:
‘pues, si, équé pasa?’. Pero, bueno, a medida que va pasando e
curso pues ya saben de dénde eres y no sé, por eso no te hacen nin-
guna discriminacion ni nada por el estilo. Alguno, bueno, es como el
profesor de este ano, me dice: ‘éme explico bien, me entiendes?; si,
claro, como ‘me entiendes perfectamente’. (Yo pienso): mire Sr., no
soy tonta’. Pero, vamos que es que me lo estd recordando ...y es
como ‘pero tu écuénto tiempo llevas? Pero si he nacido aqui. Y siem-
pre es la tipica pregunta. A medida que pasan los afios te vas acos-
tumbrando (GD1, 2).
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m Inmigracién, género y escuela

‘Apellidos raros’, en cuanto marca de origen permanente, se
identificarian con el acabar de llegar o como si una cosa (origen
migrante) implicara necesariamente otra (desconocimiento de las
habilidades sociales y reglas linguisticas). Se construyen estas rela-
ciones en el caso, sobre todo, de procedencia de paises arabes, esto
es, cuando se presupone por el profesorado la maxima distancia cul-
tural, que implicaria tales conexiones aunque se haya nacido aqui. Sin
embargo, en casos de escolaridad con menor tiempo de estancia en
Espana pero con la circunstancia a favor de compartir una misma len-
gua materna, la presumible diferencia llegaria a diluirse hasta sentir
un trato ‘como si' no fuera extranjera.

- (Soy de Ecuador) Llevo cuatro anos y vine en 2° de la ESO y al
principio me preguntaban eso de donde era, pero nada mas. No me
ha pasado eso de que te hacen sentir de que eres de otro pais
(GD1,3).

También en los casos de no dominio de la lengua escolar, si se
procede de paises con un nivel cultural presumiblemente similar, como
los provenientes de paises del Este de Europa, el trato del profesora-
do se experimenta como ‘igual que el del resto del alumnado’
(GD1,3); para dicha dificultad lingliistica suele haber algun recurso
compensador. Sin embargo, dicha dificultad puede suponer a nivel
personal situaciones de gran sufrimiento, como refleja la siguiente
cita de un alumno de origen chino:

Vine a los 7 afios. Al principio no me sentia bien, no sabia decir nada,
sélo ‘hola y adiés’. Todo era desconocido. No tenia forma de pregun-
tar, ni de hablar con el profesor, ni jugar. Escondia la cabeza debajo
de la mesa del colegio y lloraba, igual que mi hermano pequefio.
Luego, nos conocimos mds, me acostumbré a las clases y demés;
hablaba més y por eso aprendi espanol rapido. Al terminar 1° de
Primaria ya hablaba bien y tenfa muchisimos amigos; salia todos los
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Discursos del alumno m

dias por la calle, yo solito con 7 afos y conocia a todo el mundo
(GD1, 16).

Por supuesto, si la escolarizacién es muy reciente la tenden-
cia es a la comparaciéon entre los dos sistemas escolares. En este
caso, un chico ecuatoriano que lleva unos meses en Espana manifies-
ta que aqui existe una carga excesiva de estudio, lo que le esta llevan-
do al desanimo y le hace prever un fracaso en la selectividad. Sin
embargo, tampoco seria totalmente cierta la asimilaciéon que suele
generalizar el profesorado entre pais migrante y menor nivel escolar,
a la que haria referencia el alumno ecuatoriano. Al menos en opinién
de otra parte del grupo de alumnado migrante de Bachillerato, el
acceso a la universidad en Espana seria més facil que en el pais de
origen:

- Yo me faltaban tres meses para acabar el Bachillerato en Ecuador
y me tuve que venir acé a Espafa antes de que cerrarén la entrada
para los ecuatorianos. Me vine y ahora me cuesta muchisimo el
Bachillerato. Mis profesores dicen que estoy en un proceso de
adaptacion (risas), y asi me mienten porque yo alli era un buen estu-
diante y tenia buenas notas; ahora estoy en un proceso que se llama
para mi de frustracion: estudio pero no me va bien. Mis padres no
me dicen nada porque nunca les he defraudado en notas pero yo me
siento mal; trato de sacar todo pero me va mal.

- 'Y eso que Espafa no...; vamos, que no tiene un nivel altisimo de
estudios.

- El nivel de Ecuador es mucho més bajo (...), cuando aqui me pusie-
ron las notas del trimestre casi me da un colapso.

(...

- En mi pais (Irén), se puntlua sobre 20 y es un examen final de todo
el curso. Tienes que estudiarte todo lo de un ano para el examen final
y aprobarlo porque luego es muy dificil entrar en la Universidad.
Entra muy poca gente, los que tienen de 19,5 para arriba. Y es que
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162 Inmigracién, género y escuela

como no saben (lo que haran después), como no tienen otra opcién
pues se dedican a estudiar, a estudiar, a estudiar... Y nada més
(GD1,21-22).

B) Con el tiempo se diluyen las reticencias en la relacién entre
alumnado autdéctono y migrante

A partir de su experiencia, tanto el alumnado inmigrante de
Bachillerato como de Formacién Profesional considera que la acomo-
dacion escolar tiene un coste personal muy alto:

- Yo creo que para todas (las extranjeras) el principio es siempre
duro. Primero porque vienes al colegio y no conoces a nadie, aparte
aqui el cataléan que no lo entiendes (...), y después con los compa-
Aeros, algunos no te aceptan por ser de otro pais (...). Yo llevo aqui
cinco afios y ahora estoy bien. Entré a hacer las préacticas (de FP) en
una peluqueria y me ha ido muy bien. Cuando yo apenas llegué, que
fue muy duro para mi, se me hacia todo muy raro.

- Cada experiencia se asimila. Los profesores, si no conoces la len-
gua, explican y te quedas en blanco (...) Y con los alumnos pasa lo
mismo porque al principio te preguntan de dénde eres y eso, pero tu
nombre les suena raro a ellos y comienzan a hablar de ti...Y, sin
embargo, como que ya pasa el tiempo y te terminan aceptando; se
dan cuenta de como es una persona cuando ya estd terminado el
curso. Y ahi comienza una a sentirse a gusto en clase.

- A mi también me pasé lo mismo. Al colegio que iba, sélo yo y mi
hermano éramos extranjeros y no nos han aceptado hasta el final de
curso.

- Yo cuando llegué al primer cole, yo con la gente que me ajunté fue-
ron extranjeros también; yo hablaba poco espafol.

- Es verdad porque los extranjeros creo que le ha pasado a todos los
mismos. Por eso tienen gusto en su corazén paro otro extranjero.
Los espafoles no han sentido nunca ese gusto.
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- No lo sienten, no lo sienten. Porque ellos nunca fueron a otro pais;
porque cuando vienes de otro pais te ven rara.

- Ya, pero los que han viajado mucho saben...; los que han tenido
amigos de otros paises...

- A todas las chicas como nosotras (musulmanas), nos miran mal.
No sé, bastante mal

(GD4, 2y 3).

En oposicién a la dificultad del inicio operaria un proceso de
borrado propiciado por el factor tiempo y el cambio de actitud ante el
alumnado migrante: ‘al final’ del curso, del recorrido migratorio, nos
sentimos ‘a gusto’. La dificultad inicial para la aceptacion por parte
del autdctono se basa en el desconocimiento personal del inmigran-
te; la proximidad y la intensidad de la relaciéon desharian tales obsta-
culos. En todo caso, el cambio para este grupo se produce por la
modificacién de actitudes o comportamientos de los ‘otros’, el sector
del alumnado autéctono, que es quien establecié la diferencia y pro-
voco la dificultad al inmigrante. Pero podemos preguntarnos si se
trata, en verdad, de un proceso real o del olvido selectivo de las par-
tes més dolorosas en la trayectoria de insercion diferenciada en la
institucion escolar.

6.3. Con la vista en el pasado o hacia el futuro. Perspectiva
diferencial entre el sector de FP y de Bachillerato

La posicién diferencial en el sistema escolar de distintos sec-
tores del alumnado inmigrante se ve condicionada por mdltiples fac-
tores que no serian achacables ni a la voluntad de dicho alumnado ni
a la sola procedencia de la migracion. En general, la experiencia esco-
lar manifestada en los grupos es la de una trayectoria de insercion ini-
cial dificil para el migrante pero aproblematica para los centros. Si
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existen problemas en el &mbito escolar no seria por su culpa, sino
debido a otros condicionantes como el clima de agresividad general en
el alumnado o, por el contrario, por el desajuste real o atribuido entre
la familia y la escuela, etc. Es de interés tomar nota de que en tales
ocasiones se encuentran implicados sobre todo los sectores del alum-
nado inmigrante de niveles educativos de menor prestigio. Para los
sectores de Bachillerato el interés se centra en ir més allé de la escue-
la, por lo que ésta es un mero paso para conseguir el objetivo de los
estudios superiores.

Las experiencias de los sectores escolarizados en FP en su
trayectoria escolar hacen referencia a diversos factores: las etapas
educativas, las redes de escolarizacién y la relacion con el alumnado
y el profesorado. En general, se mantiene el esquema de ‘al principio
fue muy duro, ahora estoy a gusto’, y también se repite la autoexcul-
pacién en posibles conflictos. En su opinién, la aceptacion final por
parte del alumnado autdctono del inmigrante se produce o por el reco-
nocimiento directo del mismo (parte activa) o por mero acostumbra-
miento a su presencia. La novedad en este sector es la explicitacion
de un trasfondo de violencia simbélica (‘quieren que seamos como
ellos, que vistamos igual’ GD4, 27) y real (agresion fisica) de la que
es necesario aprender a defenderse. En cierto sentido, el sistema
escolar es también una escuela para la supervivencia del alumnado
migrante:

Yo he visto la diferencia de un colegio publico al privado. Porque
cuando yo hice 3° de ESO, era el tipico cole de barrio que iban la
mayoria de chicos o colegas; era publico-.

- Como dicen aqui, chulos.

- 'Y entonces era mas... se metian, bueno conmigo no, pero con una
amiga mia y siempre se metian con ella. Luego se cambié a un cole-
gio privado y dijo que habia una diferencia..., porque en los barrios
asi va la gente més mala, que no son malos, pero por decir algo.
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Discursos del alumno E

- Que se meten con ella.

- Si, la diferencia es que en un colegio privado la gente era como més
tranquila. Y yo ahora, por ejemplo, que estoy en grado medio, con
gente mas mayor, pues hay mucha diferencia a cuando estaba en la
ESO.

- {En qué sentido?

- En el trato hacia los extranjeros-

- Si, yo lo he notado también.

- Es que también son mas mayores.

- Yo cuando estaba en la ESO habia gente que se metia contigo por
nada, sin hacer nada. Ahora (en FP) los alumnos son méas mayores
y el trato es con educacién, mucho mejor que antes. Una persona
adulta te sabe comprender.

- Estoy segura que un chaval con 14 anos no va a pensar lo mismo
que uno de .. 19. Aparte cada vez somos mas y, claro, se van acos-
tumbrando.

- Yo cuando vine iba para 6°, luego me fui a Secundaria. Noté mucha
diferencia. En la Primaria era mejor que en la ESO porque ya se
meten mucho contigo y tienes problemas, si no te sabes defender te
tratan muy mal.

La referencia a dos redes de escolarizacién, la privada y la
publica, una en la que apenas hay inmigrantes y otra en la que recala
la mayoria, confirma la imagen y la experiencia tanto del profesorado
como de las alumnas autéctonas. Sin embargo, se disiente de la opi-
nién expresada en el grupo de alumnas autéctonas para quienes en la
ESO se contemplaria en exceso al alumnado migrante; para éste, el
nivel de ESO es recordado como un campo de batalla en los centros
de barrios precarizados. Aunque el comportamiento de las alumnas
migrantes sea modélico, en palabras del profesorado, éstas deben
aprender a defenderse. Cuando el conflicto pase a mayores, acudiran
al profesorado pero si éste no les hace caso, intervendra la familia. Y
aqui es donde, en este grupo, se establece el conflicto de instancias
socializadoras entre la familia y la escuela. No es, pues, porque aque-
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ﬂ Inmigracién, género y escuela

lla no se acomode a las exigencias de la escuela, sino porque ésta no
defiende en igualdad los derechos de todo el alumnado. Este se
encontraria atemorizado ante el comportamiento del sector agresivo
de la mayoria:

‘(En los conflictos) nos dice la profesora: iah, vosotras sois reinas,
que no hacéis nada, que sois buenas en el cole, y vosotras no decis
nada, no insultéis’. Porque yo no he insultado a nadie, a ningln
chico, a ninguna chica porque yo tenia un poco de miedo de ellas.

- Porque no sabes defenderte.

- Porque una vez un chico me quiso pegar en clase pero la profeso-
ra no le dijo a él nada. Y él va al director y no le dice nada. Encima,
la bronca para mi. Pero yo, al dia siguiente, traje a mi padre al cole.
¢{Qué querias que yo haga? Qué no tenian que decir asi la profesora
y el director. Si es culpa de ese chico, tenian que decirle algo.

- Si tu sabes defenderte ya es mejor, si no sabes es fatal.

- Porque en principio tienes miedo. Estas asi, muy apretada, y no
puedes sacar ninguna palabra de tu boca..

- No te atreves. Si alguien te esta hablando mal, yo quiero decirle:
ioye, qué te pasa, por qué me hablas asi!

- No me atrevo porque tengo un poco de miedo. Si fuera un chico
arabe o una chica, yo le dirfa: {por qué me haces eso? Y no le ten-
dria miedo, es de mi pais, puedo conversar con ellos, puedo pelear-
me pero con espanoles es un poco... (GD4, 9-10).

La diferencia establecida entre el alumnado espafol e inmi-
grante, entre agresién y defensa, requiere un control mediador que se
establece, en (ltima instancia, por parte de la familia. Y es que para
este grupo de alumnas de FP, la familia es la instancia de socializacion
con mayor peso. No es que exista divergencia, en términos generales,
entre familia y escuela, pero en aquella existe una transmisiéon acom-
panada de afecto que, a veces, estd ausente en d&mbitos escolares
precarizados. Ademés, en caso de divergencia (tema del pafuelo, por
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Discursos del alumno

ejemplo) se optara por la ensefanza familiar antes que por la escuela
espanola (intransigente ante dichos temas):

- Mis padres me ensefian mejor. Te ensefan la educacion, no insul-
tar a ninguna persona mayor que tu.

- Pero los profesores tampoco te ensefian eso.

- Ni a los mayores ni a los pequefos; aunque te insulten, que tl no
les respondas. Te ensefan a no hablar mal de la gente, a no coger
una cosa que no es tuya. Muchas cosas...

- Esta bien que los padres te ensefien y que te ensefien bien pero en
la guarderia o en los centros tampoco es que no te digan. Te ense-
fian eso también.

- Si pero lo que ensefan nuestros padres, lo conversamos mas y
tenemos mas amor para ellos.

- Si, escuchas a tus padres mejor que a otras personas (GD4, 10-11).

(El tema del panuelo en la escuela):

- Hay gente que lo acepta, hay institutos que te lo prohiben.

- No se acuerdan, que salié en la tele, que una chica que estaba en
un cole y que la sacaron por el paiuelo. Creo que fue en Mélaga...
- Si, que le atacaron. Le dijeron que tenia que quitarselo.

- Si alguien me dice que te quites el pafnuelo, yo digo: voy a dejar el
cole ahora mismo pero no me lo voy a quitar. Entiende lo que quiero
decir: no voy a dejar mi religion por un cole o por algin profesor
(GD4,16-17).

Las expectativas de los sectores escolarizados en
Bachillerato se centran de modo inmediato en la continuidad de los
estudios por medio del acceso a la universidad. Se puede decir que se
trata de carreras escolares de éxito, en las que apenas aparecen con-
flictos en sentido estricto, ni siquiera atribuibles a los otros. En tales
carreras cuentan, por un lado, el papel de la familia con sus expecta-
tivas puestas en los estudios de los hijos e hijas y, por otro, los recur-
sos educativos disponibles en el propio sistema, en especial el profe-
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ﬁ Inmigracién, género y escuela

sorado y la acogida de los centros. En el punto siguiente nos aproxi-
maremos al papel del profesorado, ahora nos detenemos en las fami-
lias como recurso bésico para llegar a la universidad.

El papel de la familia de origen en este sector del alumnado
cuenta mucho pero el interés ahora no se dirige a ser la salvaguarda
de la buena educacién o de los derechos del alumnado migrante en el
centro escolar, sino que se constituye en el recurso bésico para sopor-
tar el acceso a la universidad y la continuidad de los estudios. Para
este segmento del alumnado migrante, el papel de la familia se perci-
be en funcién de tales expectativas. Sin embargo se encuentran diver-
sas situaciones que permitirdn cumplirlas en mayor o menor grado.
Podemos establecer tres casos:

e Familias con recursos escasos.

- Mis ideas son de entrar en la universidad publica y hacer
como pueda para trabajar el resto del tiempo. Yo me senti-
ria mejor, un poco més mayor...Mi madre me dice:'si tu
quieres trabajar y estudiar, yo te apoyo. Pero si ves que no
puedes trabajar, que no te preocupes, que yo te pago los
estudios’. Pero veo como se lo trabaja mucho y cémo le
duele la espalda y a mi no me gusta' (Ecuatoriana en
Bachillerato, Madrid, GD1, 20)

- Yo trabajo y me tengo que sacar las castafias de mi fuego
(...). Es una realidad de que mis padres, si yo les digo que
vayan a pagar una universidad privada, me dicen: ‘pues
no tenemos dinero o te la pagas tu y te ayudamos un poco
0 que esto no es... el pais de las maravillas; que hay que
sacrificarse un poco, isabes?’. Me ayudan, épero si puedo
llegar a la universidad publica por qué voy a tener que ir a
una privada? Y eso de pagarme todas las carreras, que tu
dices, ya me gustaria (Chica marroqui nacida en Madrid,
GD1, 19).
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Discursos del alumno ﬁ

Se parte de la conviccion de que la posicion familiar en
Espana no tiene resueltos todos los problemas por el hecho de haber
inmigrado. La familia es un recurso limitado del que podré disponerse
con moderacién y que necesita ser completado con recursos publicos
y con la aportacion individual.

e Familias cuyo objetivo primordial en la inmigracién es la educacion
del hijo o la hija; buscaran los recursos necesarios para cumplirlo.

- Mientras sean estudios, todo lo que yo quiera, como si me
quiero hacer veinte carreras. Ellos me lo pagan. Me dicen
que abandonaron toda su vida practicamente para que su
hija crezca en libertad, no tenga problemas y pueda estu-
diar porque mi madre, cuando quiso estudiar fue después
de la guerra y no pudo, cerraron las universidades. Y me
han dicho: ‘si es que hace falta que yo trabaje veinticuatro
horas para que tu estudies, lo voy a hacer porque es para
lo que hemos venido a Espana; porque si tu no quieres
estudiar realmente, vémonos a nuestro pais y estoy con mi
familia  (Chica irani, escolarizada desde Primaria en
Madrid, GD1, 18).

En este caso, los recursos familiares son relativos pero el pro-
yecto migratorio familiar gira en los estudios de la hija. Cuenta de
manera precisa tanto el deseo insatisfecho de la madre al no haberlos
podido realizar en su momento como la presion familiar hacia el futu-
ro de ‘estudias o retornamos’ al pais de origen.

* Contrabalanceo entre el esfuerzo familiar y el resultado académico.
La supeditacion de la continuidad en los estudios superiores

al éxito académico, se manifiesta de dos formas. Una directa: estu-
dias o no tendras apoyo familiar para nada; otra indirecta: si no sacas
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170 Inmigracién, género y escuela

los estudios, tendras que recluirte en el negocio familiar. En el primer
caso hay un mandato claro, mientras que en el segundo el estudio es
un medio de abrir un modo de independencia laboral distinto de la
insercién dependiente en el negocio familiar.

- Yo tampoco tengo problemas econdémicos para entrar en
la universidad pero me han dicho una cosa: ‘si estudias, yo
te pago todo; pero si dejas de estudiar, bueno, no te ayudo
nada. Estudia bien’ (Chico rumano, cuatro afos escolari-
zado en Madrid, GD1,19).

- Nosotros ahora estamos a lo justo. Mi padre tiene hipote-
cas asi que, bueno, a veces se lo deja un poquito retrasa-
do, pero econdémicamente no creo que sea un problema.
Bueno, mi padre siempre me dice que estudie mientras
pueda, que si no consigo sacar la carrera, aqui esta el res-
taurante para ti' ... Ellos me recomiendan que estudie y
busque un trabajo aqui en Espana, que no trabaje como
ellos o como la mayoria de chinos en un restaurante o en
‘todo a cien’, que sea un trabajo de despacho, asi con
ordenador, ahi sentado y con sueldo fijo’ (Chico chino,
escolarizado en Espafa desde Primaria, GD1, 19y 20).

La expectativa del sector del alumnado de Bachillerato es, en
suma, poder alejarse del duro mundo del trabajo “para extranjeros” y
los estudios superiores se consideran el medio para conseguirlo. Es
de interés notar las diferencias y coincidencias respecto al padre o a
la madre cuando se les nombra como sujetos del dictado familiar. En
el caso de la madre se alude al interés directo de la misma por el estu-
dio del hijo o la hija junto con la imposibilidad de haberlo realizado ella
misma. En cualquier caso, el mandato familiar crea una situacién de
deuda moral en los hijos e hijas, primero para no defraudar sus expec-
tativas y, segundo, para compensarle el sobreesfuerzo realizado.

w
Ja)
[em
w
(o
)
wn
il
e
=]
E
7]
A\
c
0
v
v
©
[e]
)




Discursos del alumno m

6.4. Agentes significativos: profesorado, grupos de pares y familiares

Desde la experiencia del alumnado inmigrante en FP, el pro-
fesorado significa, sobre todo, un recurso para conseguir una inser-
cién escolar menos traumatica. Recordemos que el grupo se refiere a
su experiencia escolar en etapas previas, fundamentalmente en la
ESO de centros publicos, y que en la misma sobresalia la imagen de
violencia del alumnado autéctono sobre el migrante. Por ello, la con-
traposicién es total entre la labor del profesorado (respetuoso) y la del
alumnado (racista), aquél puede realizar una labor mediadora con éste
para que aprenda a aceptar al alumnado migrante:

- Por la parte de los profesores si que es respetada la diferencia,
pero por parte de los compareros no.

- También la respetan los alumnos.

- No todos los profesores te hacen caso.

- Ya, ya, pero eso es una minoria. Pero por parte de los companeros
nada.

- Los alumnos son més racistas que los profesores (GD4, 27).

- Yo tenia una profesora de sociales que desde el primer dia me com-
prendié, porque como da clase de sociales y sabe mas o menos las
culturas del pais de donde vengo..., pues como que me da la mano,
y las clases las hacia en castellano y ayuda a que mis companeros
también vayan y digan pues tienes que darle la mano, digamos a mi,
porque es nueva, no sabe aun.. y cosas que..., 0 sea, me daba mas
confianza (GD4, 3).

Por su parte, en el sector de Bachillerato, el profesorado es
sindnimo de fuerte exigencia académica, justificada salvo excepciones
por el interés en acceder a la universidad. Y, aunque cueste asumirla,
se reconoce su utilidad. También la imagen del alumnado migrante se
percibe como una tarea escolar mas: tener que readaptarse por causa
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172 Inmigracién, género y escuela

ajena. Sin embargo, la imagen del profesorado queda muy diluida en
este sector: no refiere situaciones de importancia para la vida del
mismo en las que haya intervencion del profesorado, ni siquiera se
alude a la orientacién que podrian haber recibido para el dificil trance
de eleccion de carrera. Se podria decir que se trata de un recurso
meramente instrumental para pasar al nivel superior de estudios.

- Lo que esperan mis profesores es que me saque el Bachillerato de
una vez y que vaya a la Facultad o donde sea’ (chica marroqui, toda
la escolaridad en Madrid, GD1, 2).

- En el instituto, en principio voy bien y los profesores, pues, siempre
a todos nos exigen mucho, siempre quieren que seamos..., que saque-
mos buenas notas’ (Ecuatoriana, cuatro anos en Espana, GD1, 3)

- Llevo tres afos en Espana, parece un poco dificil aprender espafiol.
El profesor es muy amable y ayuda mucho a los alumnos, con los
estudiantes, como se dice, si, habla mucho con ellos’ (Chica ruma-
na, tres afos en Espana, GD1, 4).

La Unica alusion al papel del profesorado, en cuanto orienta-
dor en la tarea de elegir carrera, no se refiere al de los centros de
Bachillerato, sino a la presentacion que se realiza en las universidades
para encauzar la eleccion de alumnado previamente a la selectividad.
Es otro sintoma de la poca incidencia del mismo en el proyecto de
cualificacion del alumnado migrante.

En relacién con los discursos del profesorado y del sector de
alumnas autédctonas, los discursos del alumnado migrante operan una
traslacion del interés propio desde el ambito escolar al espacio exte-
rior en donde se estarian produciendo nuevas segmentaciones juveni-
les, resultado de las relaciones entre iguales fuera del espacio escolar.

El sector de Bachilleratos plantea conseguir una relacién de
amistad con compaferos y comparieras autéctonos pero preservando
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Discursos del alumno 173

la propia identidad (en igualdad)??. Relacion que, en ultimo término, se
quiebra por motivos diversos: en unos casos porque la marca del ori-
gen no se puede disolver (‘apellidos raros’), en otros porque se cuela
cuando menos se espera la referencia a la cultura familiar (‘expresio-
nes raras’) y, finalmente, porque algin elemento considerado impor-
tante, como la religiéon, establece una proscripcion ante el exceso en
costumbres ya admitidas por el sector autdctono. Veamos estos
aspectos:

* Cambio de amigos/as del propio pais a otros autdéctonos/as:

- Cuando salia con las chicas que eran de mi pais, era como que me
sintiese mas libre, como que no tenia miedo de decir algo. Es que
como sé que son de alli y que nos expresamos de la misma forma,
yo me sentia mas libre, podia decir cualquier cosa, no tenia que estar
asi como un poco marginada. En cambio, al cambiar a las chicas
espanolas, al principio si, hasta que después te das cuenta y dices:
bueno, éstas si que son amigas, puedo hablar perfectamente con
ellas y no tengo que estar aislada. Mis amigas son de aqui pero al
principio no es lo mismo porque sea como sea, aunque la cultura se
parezca, son culturas distintas (...), aunque hables espafiol hay
cosas distintas, expresiones, que las oyes y te quedas diciendo,
pero, bueno, qué esté diciendo. Ahora ya me siento bien, ya puedo
expresarme perfectamente. Si digo algo de mi cultura, que todavia
mantengo mis rasgos, pues no pasa nada, a lo mejor me lo dicen o
a lo mejor ni siquiera me lo dicen y se quedan calladas, y me inten-
tan entender. Si ha habido un cambio (chica ecuatoriana, GD1,15).

“ La relacién entre iguales, segun otras investigaciones, estaria disociada entre dos posiciones de
inmigrantes, segun el lugar de origen: por un lado, los procedentes de Sudamérica, Europa y Africa
Subsahariana tendrian discursos igualitarios; por otro lado, los procedentes del Magreb enfatizarian
las diferencias con los sectores autéctonos. Ver MATA ROMEO, A. (2004): “Jévenes inmigrantes,
imégenes e imaginarios en los procesos de escolarizacién y construccioén identitaria”, en IV Congreso
sobre la inmigracion en Espana, Girona.
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174 Inmigracién, género y escuela

* Retorno a los compatriotas o a la comunidad religiosa:

- Es muy dificil acomodarse un extranjero, si vienes a otro pais. Es
diferente la costumbre, la religién. Yo tuve suerte porque vine de
pequeno, hasta los doce arnos estuve con espanoles. Pero fui cre-
ciendo y veia que no me sentia muy bien con los esparoles y me fui
con los de mi pais. Los espafoles tenian otras costumbres, otras
ideas; si un joven busca divertirse, por ejemplo, va a discotecas,
bebe, fuma, a mi eso no me encanta; por eso voy con mis amigos. Yo
me siento muy bien con los rumanos, aunque soy muy amigo de
todos en el instituto; no tengo ningun problema, hay alguno por ahi
racista pero yo no tengo problema (...) Si no te sientes bien con un
grupo porque tienes otras ideas, como él decia, pues buscas a otras
personas con las que te sientas bien y si son del mismo pais bien y
si no, pues..... Yo tengo amigos de mi pais (Rumania) y me siento
muy bien con ellos; no quiero decir que los espafioles no sean bue-
nas personas. He tenido y tengo amigos espafioles, pero con quien
salgo ahora mismo son de mi pais; ésos son mis amigos, los otros
son s6lo companieros para tomar algo y asi. Pero para salir... (chico
rumano, toda la escolaridad en Madrid, GD1, 15y 18).

- Yo, en mi caso, si tengo algunos problemas porque en clase no
tengo un amigo bueno; todos para mi son compaferos. Y creo que
mi colegio es el que tiene mas inmigrantes de todo Madrid; es casi
la mayoria de inmigrantes. Entonces mis amigos son de mi instituto.
Yo cuando salgo, salgo con ellos, no con mis companeros de curso.
Y voy a contar lo que me pasé: el primer dia que llegué me pasd, fui
con ellos, me traté de integrar como cualquier chico intentaria
hacerlo, voy y me piden papel. Yo no sabia para qué y no tenia ni
idea; luego les veo armando un porro. Me llevan atrés del colegio,
donde esté el templo, y empiezan a fumar y yo me asusto y me
dicen.'iquieres?’ Les digo: ‘no, gracias’, y me quedo... ialucino!, me
da miedo porque en mi pais a esa edad, a lo mucho fuman, si es que
fuman.... Desde ahi me asusté y tengo amigos espafoles pero son
de otras clases. Tampoco creo que porque fumes porros seas mala
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Discursos del alumno

persona ni nada, sino que tu cuando ves que algo te hace dafo te
alejas de eso. Y yo hice eso’ (Chico rumano, GD1, 17-18).

e Cuando las circunstancias obligan: solo con espafioles o sélo con
otros grupos.

- Pues yo he nacido aqui, o sea que no he tenido ningtin problema de
esos; ademas soy una chica parlanchina, sociable y bien. Los amigos
han sido siempre espafoles porque cuando yo fui a vivir alli de
pequeia no habia inmigrantes, éramos los Unicos marroquies. A
medida que va pasando el tiempo si que hay mas gente pero yo no
me relacioné con gente marroqui; bueno, si, con los hijos de los ami-
gos de mis padres, que son marroquies y de vez en cuando te ves
con ellos pero, vamos, que el idioma es el espanol y todo es espa-
fol. Las costumbres pues las tienes en casa o cuando bajas a
Marruecos que ya te mueves un poquito mas en la cultura; mi casa
es arabe y espanol, se mezcla. Pero asi todos los amigos que tengo
son espanoles y nunca tengo un problema de no comprender (Chica
marroqui, nacida en Madrid, GD1, 17).

- A Madrid vine hace dos afnos, en primero de Bachillerato desde una
ciudad pequena (en donde entré a Primaria), cuando terminé la ESO.
Dejé a todos los amigos alli y ahora sélo tengo amigos de la iglesia
(cristianos chinos) y de la clase (Chico chino, GD1, 18).

En los testimonios precedentes no existe un modelo predomi-
nante. Y, sobre todo, no aparece la linealidad de que a mas tiempo en
Espana mayor insercion en el ambiente espanol. Se puede observar
que a medida que se prolonga el tiempo de estancia, a veces incide
en la direccion de mayor asimilacion (sin querer dejar lo propio) pero
otras veces revierte la direccion al hacerse manifiestas las diferencias
de eliminar, costumbres juveniles en condiciones que se juzgan pre-
maturas o excesivas. En este caso, el discurso del peligro externo se
achaca a los jovenes espanoles (quienes practicarian el ‘botellén’,
fumarian ‘porros’, etc.), en contra del discurso de los padres autécto-

175

w
Ja
a
w
<
\Y)
wn
kel
]
=]
=
[7]
w
c
0
v
v
©
[e]
Y




176 Inmigracién, género y escuela

nos que, segun vimos, lo achacarian en ultimo extremo a sectores de
jovenes diferentes y peligrosos, como los inmigrantes. Finalmente,
hay que observar que, en circunstancias dadas, tener sélo amigas y
amigos espafoles o preferentemente compatriotas o de una iglesia,
etc. serd la Unica posible, sin que indique de entrada ni mayor ni
menor insercion en las relaciones entre los sectores inmigrantes y
autéctonos, o, si ésta se diera, que significara una insercion en igual-
dad de reconocimiento de diferencias.

Por su parte, en el sector de FP encontramos posiciones mas
lineales, que no responderian tanto a relaciones inmediatas entre sec-
tores inmigrados y autoctonos como a la imagen que sobre la misma
se construye desde este sector del alumnado. El grupo de chicas de
FP en Barcelona plantea, tal como hemos visto, un recorrido positivo
en las relaciones con los autéctonos desde las etapas de la ESO
(espacio de violencia) a los estudios de grado medio. Dicho recorrido
irla desde el intento de ‘imposicién’ en la ESO (‘quieren que seamos
como ellos’) al trato respetuoso en la FP. En suma, este sector reivin-
dica la afirmacion de lo propio y el trato igualitario entre inmigrantes
y autoctonos que desembocaria para una parte del mismo (el sector
latino, sobre todo) en una situacién de ‘mestizaje cultural’:

- LEl futuro?, pues, yo lo veo bien porque cada vez veo més (mez-
cla). O sea, cuando yo vine hace seis anos, yo salia a la calle y no
veia..., yo qué sé, vefa espanoles (con espafioles). Ahora veo mas un
espafol, yo qué sé, con colombiana, o de Ecuador. Y con extranje-
ros, he visto muchos entre si. Cada vez hay mas.

- Yo conozco muchas chicas espafnolas que estan casadas con chicos
marroquies, bastantes chicas. Y también hay chicos espafioles que
se han casado con chicas marroquies.

(..

- Porque en el amor no hay nada (que impida)...No hay ni color, ni
edad, ni raza.. (GD4, 30-31).
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Discursos del alumno 177

Por su parte, en el grupo de chicos de FP de Murcia, se con-
traponen de modo general, por un lado, la imagen del sector joven
autéctono y la del inmigrante y, por otro, la del sector inmigrante en
Espafna y en origen, lo que hace entrar en juego las expectativas de la
familia sobre el mismo. Tal como se ha expuesto, la imagen de este
grupo sobre la juventud autéctona es la del descontrol y el exceso
(‘salir toda la noche’); no se hace referencia a relaciones directas
entre ambos sectores, por lo que se utilizan generalizaciones més o
menos estereotipadas, tampoco se refieren problemas o conflictos
previos entre los mismos. Simplemente no habria ‘hibridacién'. Sin
embargo el grupo plantea diferencias en la libertad de movimientos
entre el lugar de origen y Murcia, esto es, la imagen que las familias
mantienen sobre ambos espacios sociales y la posicion que toman
respecto a la salida del hogar de los hijos e hijas. Se ofrecen dos posi-
ciones diferenciadas:

* familia de origen latino: alli el ambiente de la calle es mas peligro-
so pero habia méas libertad de movimiento; aqui, habiendo mayor
tranquilidad la familia por temor ‘excesivo’ (‘al maltrato al extranje-
ro'), intenta restringir las salidas a los hijos e hijas.

- Yo lo que he vivido en mi pais es casi como aqui. El joven que quie-
re sale... o se va. Yo no sé porque a mi me privaron un poco mas de
libertad mis padres cuando vine aqui. Si, tal vez, porque no me vie-
ron crecer algunos anos y me privaron de la libertad que tenia alli con
mis abuelos. Recién ahora estoy logrando la misma libertad que
tenia antes alli. Mi mamé no me dejaba salir por las noches y cosas
de esas, pensaba que era més peligroso que allad. No, no, igual de
peligroso, le decia. Pero en verdad alli es mucho més peligroso; aqui

23 Ver PEDRENO, A. (coord.) (2005), op. cit. También los resultados de este estudio constataron en
el sureste de Murcia que el consumo de ocio entre los inmigrantes era interno a cada colectivo, sin
apenas relaciones entre éstos y los jévenes autéctonos (ver pag. 203).

w
Ja
a
w
<
\Y)
wn
kel
]
=]
=
[7]
w
c
0
v
v
©
[e]
Y




178

w
Ja)
[em
w
(o
)
wn
il
e
=]
E
7]
A\
c
0
v
v
©
[e]
)

Inmigracién, género y escuela

puedes salir tranquilo por las noches, por la calle no pasa nada. Alli,
el enfrentamiento entre pandillas o ladrones es peligroso pero, por lo
general, siempre era todo tranquilo. Mi madre ve el cambio de alli a
acé y entonces, por el cambio para mi, ella tiene miedo porque no
conoce (chico ecuatoriano en Murcia, GD2, 19-20).

* familia de pais &rabe: alli hay tranquilidad, aqui hay menor control
de la juventud. Pero ni alli ni aqui las familias dejan a los menores
salir de noche. No se teme que se produzcan agresiones al inmi-
grante, sino que se intentaria preservarlos de malas costumbres
(fumar, beber, etc.):

- Yo veo mal lo que ocurre aqui que los jévenes salgan toda la noche.
Yo, ni en mi pais ni aqui he salido por (toda) la noche. No es porque
haya delincuencia en mi pais y te puedan robar. Ahi hay tranquilidad,
no te puede pasar nada. Pero la mentalidad de mi padre es que no
salga y no porque te puedan pegar, es para que no aprendas cosas,
fumar y eso. Y yo lo veo bien, aunque a mi me apetezca salir. Pero
cuanto méas mayor soy, veo que eso que han hecho mis padres con-
migo ha sido bueno. Les agradezco que no me han dado demasiada
libertad para salir; haria lo mismo con mis hijos. Veo que lo van a
pasar mal pero después cuando sean mayores, lo agradeceran.

- Si, yo también lo veo asi. Porque en mi barrio, cuando hubo el aten-
tado en Madrid, mi padre como hay muchos gitanos y todo eso, tenia
miedo de dejarnos salir.

- Yo cuando quiero, muchas veces, salgo con amigos y no pasa nada.
- Pues yo la primera salida que tuve, eso de la Fiesta de la Sardina,
que nunca he pasado de las doce de la noche, sélo ese dia y acom-
pafado por éste, con el permiso de mis padres y su hermano nos
vino a recoger. Lo pasas bien y sin armar jaleo. Pero es la Unica vez,
siempre a las once como mucho en casa (chicos marroquies en
Murcia, GD2, 23).
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En las anteriores percepciones llama la atencién el temor de
la familia latina al exceso de violencia contra el inmigrante en la calle
espanola, mientras que en la familia de paises arabes se relaciona
preferentemente dicho temor con la socializacion en Espana que con-
sideran perniciosa para sus hijos e hijas.

7. CHICOS Y CHICAS. DIFERENCIAS DE GENERO EN EL
SISTEMA ESCOLAR Y EN EL ENTORNO

7.1. Posiciones de los chicos y chicas inmigrantes

Los discursos de los chicos y chicas migrantes se articulan en
torno a tres posiciones, respecto a las diferencias de sexo: dos de
ellas son similares a las que hemos visto en las chicas autéctonas y la
tercera plantea como novedad la complementariedad de las diferen-
cias frente a la segmentacion de sexos (sexismo ‘parcial’) o el olvido
de las especificidades de las mismas (igualdad ‘neutra’). La posicion
mayoritaria corresponde al discurso de la identidad neutra y se expre-
sa claramente en el grupo de inmigrantes de Bachillerato; las otras
dos tienen menor presencia y se encuentran tanto en el grupo de chi-
cas de FP de Barcelona como en el de chicos de FP de Murcia.

12, Identidad ‘neutra’ como reto: igualdad formal y mérito

La posicion béasica en el grupo mixto de Bachillerato es que
tanto el hombre como la mujer tienen que plantearse claramente su
trayectoria y seguirla, no importéandoles las dificultades que encuen-
tren en el hogar familiar o en el entorno social. Se reconoce la igual-
dad formal de sexos y se plantea como ideal (deber ser) la no existen-
cia de trayectorias predefinidas por género, ni metas diferentes para
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m Inmigracién, género y escuela

chicos o chicas, ni siquiera obstéculos distintos para chicos o chicas.
La cuestion, se recalca, es querer, dado que el esfuerzo personal y la
voluntad es poder; la familia y el entorno pueden ser obstaculos pero
también estén en proceso de cambio, y éste se puede acelerar. Para
esta posicion, los dos principios béasicos son, pues, el reconocimiento
de la igualdad formal entre los sexos y la meritocracia, es decir, a cada
cual segun sus esfuerzos; se elude, por tanto, una consideracién de la
especificidad de los sexos.

- Si a una mujer o a un hombre le gusta una aficion o un trabajo, tiene
que seguir por su trayectoria. No debe importar la familia o ...

- La cuestién es querer. Si tl quieres hacer una cosa, pues tu la
haces y, bueno, si tus padres te dicen que no... Yo creo que, al final,
lo entienden porque al fin cuenta lo que td quieres y con lo que td
eres feliz. Tienes que hacer lo que quieres en la vida. Y, bueno, la
sociedad esté cambiando y yo creo que al final todo el mundo va a
hacer lo que realmente quiere y ya no importara si ése quiere ser una
cosa y no puede serlo porque es chica o porque es chico. Yo creo que
al final si vamos a poder (GD1, 9).

Desde esta posicion la persistencia del sexismo es cosa de
‘otros’, sean personas (mayores), tiempos (el pasado) o lugares (el
origen migrante). En particular, la condensacion de la diferencia se
realiza sobre la imagen de la primera generacién. Por el contrario, la
segunda generacion migrante se presenta libre de marca como sujeto
con posibilidad de opcién incondicionada por el origen o por el géne-
ro. Asi, la eleccion de estudios no esta marcada por el sexo. Pero al
igual que no existe aportacién de la primera generacion a la segunda
tampoco el profesorado aparece como recurso orientador en la elec-
cién de carrera. El discurso del grupo, basado en el esfuerzo y el méri-
to individual, muestra una indiferenciacién respecto al sexo dando por
sentado el principio de la igualdad formal entre chicos y chicas de la
segunda generacién. A continuacién se explayan estos dos aspectos:
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A) La diferencia de género remite al lugar de origen y afecta sdlo a
la primera generacién. La situaciéon de cambio familiar en la inmi-
gracion hace que no afecte negativamente a la escolaridad de las
hijas.

La diferencia de percepcién, sobre el papel del hombre y la mujer
en el hogar y en la sociedad, entre la primera y la segunda genera-
cion de migrantes se vincula directamente con la forma de ser y
actuar que vivio aquella en los lugares de origen, aunque se encuen-
tre actualmente sometida a un fuerte proceso de cambio en Espana.
Dada la pluralidad de procedencias en el grupo, se relatan varias
posibilidades para llevar adelante el proyecto auténomo de la segun-
da generacién de chicos y chicas. La situacidon méas contrastada se
produce en los hogares procedentes de paises arabes y cuando es
una chica la que se enfrenta a la situacién familiar; en el extremo con-
trario se situan las otras procedencias siempre y cuando el interlocu-
tor de la segunda generacién sea un chico. Es decir, se observa de
entrada una diferencia basada en el sexo, que se verd mas o menos
reforzada segun el universo cultural de referencia, segin podemos
ver a continuacion:

* Procedentes de paises arabes: los sexistas son los padres y, en
menor medida, las madres:

Se relatan dos situaciones, una, en que la situacién en origen
habria ido hacia més tradicionalismo y otra, en la que se estarian pro-
duciendo cambios hacia la modernidad. En el primer caso, si la segun-
da generacion viaja al pais de origen encuentra tal contraste en la
forma de vida de las mujeres que le produce el deseo inmediato de
vuelta a Espana; por el contrario, para la primera generacién el con-
tacto con el pais de origen es retomar parte de lo habia ido dejando y
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182 Inmigracién, género y escuela

reafirmar un modelo tradicional®*. De este modo el contraste entre
ambas generaciones se hace explicito y puede llevar a replantear el
proyecto migratorio en cuanto eleccion de libertad para las mujeres:

- Sobre los padres musulmanes, pues que han vivido cuando eran
pequenos, no tanto porque en la época del Sha de Persia en Irén era
casi igual que aqui en Espana, sino a partir de la adolescencia, que
no sales de tu casa, sélo estudias; si ves a una chica, esa es tu futu-
ra mujer; no tienes novias, no sales de marcha. Mi padre no sabe qué
es eso de salir toda la noche, dice que la noche es para dormir, y me
dice que cuando sea mayor (...) me busca un marido para que me
case con él. Yo le digo: "pero, a ver papa, me has traido a un pais
libre, no me puedes obligar a equis cosas’. De todas formas, con los
afios mi padre si que va cambiando; le cuesta, porque es a lo que
esta acostumbrado. Hace dos veranos fuimos a Iran, yo por primera
vez, y mi padre cambid radicalmente. Yo no lo reconocia: no me deja-
ba salir a la calle con mi prima y sus amigos; me decia: "o estés en
casa o sales conmigo’. Estaba totalmente radical, y le dije que no
podia, no podia aguantar estar ahi. Claro, él lo ha vivido con la cul-
tura de ahi 'y quiere que yo haga lo mismo. Hay veces que no entien-
de que yo no pueda, pero poco a poco va avanzando (GD1, 10).

En el siguiente caso, la divergencia se produce tanto entre la
primera generacion y la segunda, como entre la imagen del padre
(cerrada, por su origen bereber y rural) y la de la madre (abierta, por
su origen urbano). Habria, pues, distintos ritmos de cambio en el inte-
rior de cada hogar, con complicidad entre hermanas o entre ellas y la
madre frente al padre, etc., lo que supone complejizar este proceso.

24 En este caso se refiere el cambio producido en Iran durante y después del Sha. Sin embargo, con-
trariamente a lo que se refiere en el texto sobre dicha época como igualitaria para las mujeres,
Fariba Adelkhah comenta que en 1935 la prohibicién del hiyab (ttinica o chador) decretado por el
Sha relegé a las mujeres a la esfera privada y sélo les permitia realizar algunas salidas por la tarde;
en cambio, tras la revolucién de Jomeini, las mujeres islamistas no habrian modificado sus activida-
des sociales sino tan sélo la forma del hiyab, al admitir una prescripcién de uniformidad. Ver, ADEL-
KAH, F. (1996): La revolucién bajo el velo, Edicions Bellaterra, Barcelona, pag. 235.
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Llama la atencién, por un lado, el recurso positivo de liberacién que
supone para las hijas el carné de conducir (signo de movilidad del
coche particular), esto es, la libre disposicion del tiempo y el espacio,
y por otro, el sefalamiento por parte de otros participantes en el
grupo de lo que se considera imposicién intolerable a la mujer (tener
que casarse con un musulman):

- Yo la diferencia que tengo es que mis padres vinieron por separa-
do. Mi madre se iba a Suiza y mi padre a Alemania. Vieron Madrid y
les gusté mucho y se quedaron aqui; ellos se conocieron aqui. Mi
padre es de una zona de Marruecos que es bereber, o sea, es rifefio
y tiene una mente bastante cerrada; son bastante tozudos. Sin
embargo, mi madre es todo lo contrario; es de Tanger, la zona méas
moderna de Marruecos, trabajé alli con espanoles y, bueno, tenian
mentes muy diferentes. Lo que pasa es que poco a poco, llevan aqui
treinta y un afos, se han ido amoldando pero hay cosas que mi padre
todavia no entiende y no se lo puedes hacer entender porque es muy
cabezédn. Bueno, poco a poco lo va viendo, va viendo que sus hijos
son mayores y va actuando con mas parsimonia. Pero si que cuesta,
cuesta un montén. (...). A medida que pasan los afos eres un poco
més libre o tienen la confianza en ti. Mi padre, por ejemplo, cuando
te sacas el carnet de conducir ya puedes ser libre.

-{Aunque no te cases con un musulman?

- Si. Mi hermana el dia que se sacé el carnet, ya podia llegar a la
hora que quisiera. Ahora vive ella sola fuera de Espana y trabaja. Y
lo de casarse con un musulman, no te lo exigen; ella me lo dice pero
también dice que soy libre para hacerlo y, realmente, vas a hacer lo
que quieras, pero a mis padres les cuesta (GD1, 11-12).

* Procedentes de ‘otras’ culturas: éel hijo varén al margen del tradi-
cionalismo familiar?

El siguiente caso refiere la situacion de una familia china y las cos-
tumbres que tuvieron los progenitores para conocerse y casarse por
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m Inmigracién, género y escuela

persona intermediaria. La expectativa del hijo varén es que ahora aqui
a él no le tocaré seguirlas, dado que el padre ha ido cambiando aqui
en Espana, lo mismo que China se ha ido occidentalizando. Llama la
atencioén, no obstante, que la presion materna exija que en la eleccién
de pareja prime la pertenencia a determinada confesién cristiana,
relativamente alejada de la cultura china; exigencia a la que no pare-
ce oponerse el afectado, ni se cuestiona en el grupo. Cuando se ha
visto como imposicion el deseo paterno de casar a la hija con un
musulman, no lo seria si se trata de casar al hijo con una cristiana:

- A nosotros los chinos, pues antes, en la época de mi padre, dos
personas que se casaban no se habian visto hasta el dia de la boda.
No era eso de conocerse y luego enamorarse porque la familia del
chico llamaba a una sefora y ésta iba por ahi buscando por las fami-
lias una chica y luego la traia a la casa y ya estd; no se conocian
hasta el dia de la boda. Mi padre se ha educado asi pero yo me
libro; yo hago todo lo que quiera. Ademéds, ahora ya se esté adap-
tando China aqui a Occidente y todo el mundo pues es libre y cono-
ce a la chica y luego se casa. (...). Aqui mi padre se va adaptando a
la actualidad y yo pienso que cuando busque a chica seré la que me
guste pero como somos religiosos, que sea cristiana, lo mas impor-
tante. Y mi madre exige més, es mas chapada a la antigua (GD1,12
y 13).

e De cultura similar a la espanola: dentro de la normalidad pero con-
trol moral desde los hogares:

Los hogares procedentes de paises latinoamericanos o del este
de Europa se consideran iguales que los de Espana, por lo que si no
hay diferencia entre las culturas (modernas) de sus respectivos pai-
ses tampoco habré dificultad en mantener los comportamientos habi-
tuales de cada cual. Nadie tendria que cambiar nada para situarse en
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la normalidad; no existiria discriminaciéon por sexo, etc. Llama la aten-
cién en este caso la referencia explicita a las exigencias del compor-
tamiento moral de los hijos e hijas desde los hogares, unido o no al
hecho de la religion cristiana (liberadora) y, en todo caso, diferencian-
dose de la musulmana (impositiva):

- Mi situacién no es tan dificil porque la cultura... La diferencia de
Ecuador con la (cultura) musulmana es totalmente distinto. Mi
madre no me exige que me case con tal persona. Sera la religion,
que somos catdlicos y hay mas libertad (...)

- Como ha dicho mi paisana, en Ecuador es casi igual que aqui, nor-
mal.

- ¢{Normal?

- Claro, normal. La gente sale, se conoce, se enamora; si se gustan
se casan y si no, hasta luego. Eso es igual, por eso no he tenido nin-
gun problema en salir, divertirme...Mis padres estan acomodados a
otra época, pero ya son super liberales, bueno hasta un punto: todo
lo que es bueno, bien pero todo lo que es malo, nada (GD1, 12y 13).

- Yo tampoco he tenido esas dificultades porque vengo de un pais
que es casi igual de libre que Espana, es Rumania, y mis padres
siempre han confiando en mi que haré lo que debo hacer. Yo he
venido de pequeno y no he notado la diferencia, ha sido muy facil
para mi. Lo Gnico la religion que era diferente (adventista), bueno
también la hay aqui pero no es la misma que tienen todos los espa-
foles. (GD1, 13).

La referencia a la igualdad con Espafia se situa, sobre todo,
en el plano de los valores culturales; la religion puede ser en parte dis-
tinta pero en cualquier caso se diferenciara del Islam, en cuanto reli-
gion atrasada o impositiva. Desde este planteamiento de similitud, se
desprenderia que tanto la primera generacién, més ligada al pais de
origen, como la segunda, mas identificada con Espana, estarian den-
tro de la normalidad admitida. Sin embargo, el factor moral hace
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recluir a la segunda generacién en el espacio de la primera al obser-
var aquella el descreimiento o la desmoralizacién de costumbres de su
grupo de pares, tal como vimos.

Por otro lado, cuando en la segunda generacion se exige un
comportamiento distinto a la chica que al chico, como es el de acom-
pafar a la madre, no se observa un planteamiento de rebeldia por
comparacion de exigencias diferentes entre hermano y hermana, sino
que se produce una huida de la propia situacién con el intento de
achacar a otras culturas la situacién de discriminaciéon hacia las muje-
res:

- A mi madre lo que le cuesta es que yo salga con mis amigas y ami-
gos, porque ella preferiria que me quede en casa con ella o que salga
con ella. Pero el problema no es que sean las culturas distintas, el
problema es que yo soy la pequena de tres hermanos y soy la tnica
mujer, y ella estd acostumbrada a que esté siempre con ella pero yo
le digo que quiero salir con los amigos y me deja, aunque en el fondo
sé que ella quiere que me quede con ella (Ecuatoriana, GD1, 12).

B) Eleccion de estudios: ni marcadas por el sexo, ni orientadas por
el profesorado

La segunda generacion en este grupo de Bachillerato presenta
sus dificultades de enfrentamiento generacional pero se considera
asimilada a la situacion espanola. Esto la sitia en una posicion idénea
a la hora de optar por el tipo de estudios superiores que desee, aun-
gue a la vez sea consciente de la distancia entre el deber sery las limi-
taciones provenientes de la propia familia y la sociedad.
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- Hombre, deberia haber igualdad, deberia de ser pues cada uno
que estudie independientemente del sexo que tengas, que estudies
en la universidad lo que quieras. Pero esta claro que la sociedad
pues no lo ve; no es que no esté (permitido), poco a poco se estd
viendo mejor pero siempre queda mejor una azafata en un vuelo de
Iberia que un azafato; la estética y todo eso. (...) En mi opinién
deberia ser igual pero la sociedad y la familia; hablo de la familia
como la sociedad espafiola, y de la familia espafola y la familia
marroqui. Por ejemplo, en mi casa, mi madre siempre nos ha dicho
que elijamos lo que queramos pero, vamos, si le digo que quiero ser
piloto de avién, me dira: ‘pues eso es para chicos, éno?’. En eso si
que todavia hay machismo’.

Yo en casa no he tenido ningun tipo de problema. Tal vez si, como
dice ella por la sociedad que ve mejor una cosa que otra para las chi-
cas, pero en casa no.

- A mi me pasa lo mismo porque mi madre, si decido ser piloto o aza-
fata, me apoyaria. Ella lo que quiere es que me saque una carrera
que me dé para vivir, aunque en la sociedad esta vista que sea para
chicos o para chicas.

- No deberia haber problemas por este tipo de cosas... Si una mujer
o un hombre, si le gusta una aficion o un trabajo tiene que seguir
su trayectoria. No debe importar la familia, lo que quiere que sea.
Hombre, cada padre o cada madre quisiera que su hijo sea una cosa;
yo, por ejemplo, si digo que quiero ser o practicar el ballet, mi
padre me pegaba (risas) (GD1, 8 y 9).

Las dificultades externas y/o familiares quedan apuntadas
pero, en general, no deben influir en la expectativa o eleccion de estu-
dios superiores en este grupo como tampoco el sexo. Varias chicas
han elegido carreras tépicamente consideradas masculinas (ingenieri-
as o empresariales) y varios chicos, estudios mas feminizados (farma-
cia o medicina). En la eleccién, aunque han tenido en cuenta la opinion
de la familia, ha terminado decidiendo cada cual por si, sabiendo ade-
mas que contaba con el apoyo familiar decidiera lo que decidiera. Asi,
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188 Inmigracién, género y escuela

pues, la primera generacion también reconoce la legitimidad de la
igualdad de sexo para la segunda, manifestando un cambio mayor y
més rapido que la sociedad en general. En este punto, con evidentes
conexiones escolares, sélo se hace una alusion al papel del profeso-
rado en cuanto orientador en la eleccion de carrera y no es el profe-
sorado de los centros de Bachillerato, lo que no deja de causar extra-
nezay puede interpretarse como la poca importancia de éste en cuan-
to recurso en el proyecto de cualificacién del alumnado migrante de
Bachillerato:

- Antes de elegir la carrera para estudiar, estuvimos viendo la facul-
tad y eso y habia un profesor que nos dijo que luchdsemos por lo
que queriamos, que no nos conformaramos con eso de ‘si no tengo
la nota’. Que tu luches por lo que quieres ser porque vas a estar toda
la vida haciendo esa cosa y si no te gusta o si no te ha dado la nota,
no vas a estar a gusto (GD1, 9).

Esta alusién encaja bien con la estrategia grupal, que ya
vimos, de identificar querer con poder.

22, {Otros sexismos?: resistencias a la imposicién de un modelo
‘extrafio’ de igualdad

Tanto en el grupo de chicos inmigrantes en niveles de FP y
cursos ocupacionales de Murcia como en el de chicas de FP en
Barcelona, se desprenden posiciones que podemos agrupar como
resistencias ante la imposicién de un modelo de igualdad de los
sexos que se considera extrano a las propias convicciones o perjudi-
cial para la propia situacion. La experiencia migratoria les enfrenta a
una situacion distinta de la que conocian y la reaccion no es de aco-
modacién complaciente. Podemos denominar a estas posiciones como
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Discursos del alumno ﬁ

‘otros’ sexismos en cuanto muestran resistencias a la imposicion uni-
lateral y perjudicial para los propios intereses y convicciones del
modelo reconocido socialmente de igualdad formal.

A) ‘Soy machista porque, al final, nosotros vamos a quedar por
debajo’

En el grupo de chicos de FP de Murcia se refiere la desigual situa-
ciéon de la mujer, segiin tres modelos familiares que dependen de los
paises de procedencia de los migrantes: modelo familiar de origen
arabe, donde la cultura o la tradicién relega a la mujer; modelo latino-
americano, con cultura similar a la espafola y el mismo trato a la
mujer; y situacién temporal en los paises del este de Europa, donde
se estaria reforzando la division de roles por sexo, dada la precarie-
dad en que se encuentran actualmente:

- La mujer que esta aqui tiene més posibilidades que las que se han
quedado en un pais arabe.

- Eso es por el tipo de cultura; la religion tiene que ver bastante en
eso. Porque en mi pais (Ecuador), por ejemplo, es parecido a las cos-
tumbres que hay aqui; la religién y todo esto es parecida a la de aqui.
Entonces, mas o menos se ve lo mismo que se ve aqui, es mas pare-
cido que, por ejemplo, en un pais arabe.

- Voy a responder sobre lo de la religion musulmana, porque es que
da los mismos derechos a trabajar al hombre como a la mujer. Es por
la mentalidad del hombre que se vea mal que una mujer trabaje, pero
eso no tiene nada que ver con la religion. Es mas por costumbre que
por religion.

- En mi pais (Ucrania), las mujeres se encuentran fuera de los pues-
tos de trabajo por causas econdmicas, porque es un pais pobre. Pero
eso no significa que las mujeres no pueden trabajar, pueden hacerlo
pero no hay trabajo. Depende de sociedades... (GD2, 7 y 8).
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m Inmigracién, género y escuela

El modelo de igualdad entre sexos, real o como deber ser,
adquiere el reconocimiento grupal; a él se asigna la situacion en
Espafna. Los modelos de los demés lugares adquieren mayor recono-
cimiento en funcion de la semejanza con aquella. La incidencia de
estos modelos familiares de origen sobre la situacion de los chicos y
chicas migrantes de la segunda generacion en Espana se ve filtrada
por la aceptacién como dato incuestionable de la linea de la evolucion
hacia la igualdad entre sexos en la de sociedad espafiola (antes, des-
igualdad evidente; ahora, igualdad formal pero con discriminaciones
en la préactica; en el futuro, igualdad total). Pero el ascenso social de
la mujer produce dos tomas de posicién que se manifiestan desde la
primera intervencion grupal: temor, entre los que ven peligrar la situa-
cién actual de los chicos ante la ‘preferencia social por la mujer’, y
apuesta por la igualdad entre quienes la ven beneficiosa para ambos
Sexos.

- Cada vez hay méas derechos para chicas pero se estan olvi-
dando los derechos de los chicos. Al final vamos a quedar nos-
otros por debajo. Si, soy machista pero es lo que veo; si esto
sigue creciendo asi, dentro de algunos afos ellas van a tener
mas oportunidades que nosotros.

- La verdad que yo no lo veo asi. En mi familia todos somos
iguales, las cosas de la casa pues las hacemos igual todos y
nunca me habia planteado eso que has dicho. De aqui a unos
afos, pues yo creo que todo va hacia mas igualdad, las mis-
mas oportunidades (para chicos y chicas). Eso no perjudica
ni a la mujer ni al hombre; igualdad, si la palabra lo dice
(GD2, 2).

La situacién actual en Espana se encuentra en un punto inter-
medio de este recorrido, por lo que conviven situaciones de igualdad
con otras de discriminacion hacia las mujeres autéctonas e inmigran-
tes. Asi, uno de los recursos que estéan utilizando las chicas marro-
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Discursos del alumno m

quies para acceder a la igualdad es la educacion®, la cualificacién pro-
fesional, para entrar en mejores condiciones en los mercados de tra-
bajo. Aunque las dificultades para estas mujeres aparecen tanto a la
hora de la eleccién de estudios como, una vez cualificadas, a la hora
de buscar trabajo; en ambos casos siguen actuando discriminaciones
reales contra la mujer:

- En donde yo vivo hay muchas mujeres (marroquies) que trabajan
en fabricas de verduras y en mi instituto ahora hay muchas chicas
(marroquies) que van a estudiar para mejorar la vida. Porque en el
campo o picando verduras es un trabajo muy arduo y les pagan muy
poco; en otros trabajos ganan mucho mas, por ejemplo una mujer
que sea camionera, gana mucho mas y trabaja menos.

- Si, yo conozco algunas (latinoamericanas) que estdn empezando a
estudiar para el carné (de conducir) y trabajar con los maridos.
Entonces, veo que esté evolucionando la sociedad. Antes, solo los
hombres podian conducir camiones, ahora también las mujeres.
-Pues a mi me parece que ahora mismo también hay igualdad, en los
colegios y en todas las partes porque uno puede hacer una carrera
sea mujer o hombre, igual.

- Es que depende de los colegios

-'Y de los empleos. Porque tu vas a hacer un médulo de electrome-
canica y no ves a ninguna mujer, o de carroceria. Y puede haber
mujeres que les gusta automocion pero llegan ahi y ven sélo hom-
bres y cogen y se cambian de sitio. Les puede gustar pero no entran
por el machismo.

- Yo veo que los hombres tienen mas posibilidades de encontrar tra-
bajo, por ejemplo en la construccién, porque si, porque son hombres
y ya estda. Es un problema, hay machismo ahi.

- Porque la sociedad no se acostumbra a ver a una electricista o a
una mujer en la construccién. En estos empleos que son naturales de
hombres, digo naturales como de toda la vida, no se aceptan muje-
res o no se atreven a contratarlas, mejor dicho.

25 Esta percepcién del grupo se ha visto corroborada en otras aproximaciones en Murcia, en donde
se considera que la ‘estrategia de inversion en capital social’ es la preferente entre las mujeres jéve-
nes marroquies. Ver, PEDRENO, A. (Coord.): 2005, op. cit., pag. 186.

w
Ja
a
w
<
\Y)
wn
kel
]
=]
=
[7]
w
c
0
v
v
©
[e]
Y




192 Inmigracién, género y escuela

- Depende del trabajo. En un almacén (de verduras) dan prioridad a
las mujeres; si voy yo y mi madre, la dan preferencia a ella. Pero si
vamos a la construccién, me la dan a mi.

- Pero también dependera del nivel de la persona. Si van a una
empresa a pedir trabajo, si la mujer sabe trabajar mejor que el hom-
bre y que sea un empleo asi de no mucho esfuerzo fisico, que no
dependa de que se sea mujer u hombre (secretaria), a la mujer la
contratan antes. Cuando no se trata de fuerza, sino de cosas de
conocimiento, seré igual o preferencia para la mujer porque son
mas listas que nosotros (GD2, 3-5).

En la cita anterior se encuentran elementos que conjugan
tanto las practicas discriminatorias contra las mujeres, a pesar de su
esfuerzo por salir de los nichos de trabajo femeninos por la cualifica-
cién profesional, como la segmentacion de los mercados de trabajo
por sexo y nacionalidad. Pero llama la atencién el modo como se reco-
ge el que la presumible preferencia social por la mujer, unida a su cua-
lificacion (més listas y esforzadas) y a la cada vez menor necesidad
del esfuerzo fisico (el trabajo mecanizado ya no necesita fuerza),
haran innecesarios a los hombres:

- Tendran més posibilidades de trabajo. Es lo que dije al principio.
Poco a poco a nosotros nos quedara poco trabajo, ya que saldran
méquinas y no va a ser necesario el puesto de los hombres. Yo creo
que va a ser al revés con los afios, no vamos a la igualdad sino que
estamos perdiendo nosotros el derecho a trabajar (GD2, 11).

La polarizacién discursiva entre el temor al modo en que se impo-
ne la igualdad de sexos y la apuesta por un futuro mas igualitario
supone una gradacion de posiciones que sale a escena continuamen-
te, por ejemplo, cuando se discute si el éxito escolar de las chicas se
debe a la aplicacién de las mismas o a la preferencia del profesorado
por ellas; si el cambio de funciones en la gestion del hogar recae sobre
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los chicos mas que sobre las hermanas. La posicién masculina de
resistencia al incremento de peso social de la mujer subraya la pérdi-
da actual de funcion social del hombre como efecto negativo de la
igualdad futura; el temor a la suplantacion total por parte de la mujer
subyace en este discurso que no duda de autocalificarse de ‘machis-
ta' con motivo de la supervivencia.

B) ‘No voy a dejar mi religién por un cole o por algin profesor’

Las alumnas en FP manifiestan explicitamente, lo mismo que las
chicas autoéctonas de Bachillerato, una alta autoestima. Esto indica
una tendencia a la asimilacion entre ambos sectores de alumnas, al
menos, en las pautas de comportamiento escolar y, de modo més
general, en el reconocimiento y aceptacion del discurso social de la
igualdad de sexos.

- Veo que las chicas son mas listas que los chicos. Si, que en los
estudios van mas adelante; no todas, pero la mayoria.

- Lo que pasa es que las chicas se ponen mas. No es que sean més
listas, pero las chicas se ponen mas.

- Claro, se concentran mas en los estudios (GD4, 6y 7).

La escolarizaciéon para las chicas migrantes aparece como recur-
so clave en la conformacién de su proceso de autonomia como muje-
res?®. Desde esta perspectiva es dificil prever la desescolarizacién de

26 Esta situacién corroborada en Murcia (Pedrefio, A.: 2005; ver nota anterior) no es la habitual en
los resultados de las investigaciones tradicionales sobre la escolarizacién de chicas inmigrantes, en
los que la educacién de las mismas aparece como problematica para las madres y padres de ciertos
colectivos al observar éstos que la escuela no transmite los valores del grupo. Tal como recoge M.
R. Olneck (1995), la progresion ascendente de las mujeres en la escuela dispara los temores de que
sea la antesala del alejamiento de sus responsabilidades en el marco familiar, cuando no el abando-
no de la propia comunidad. La disociacién entre familia y escuela se ha venido interpretando como
el reforzamiento del control paterno sobre las hijas, por lo que la escuela se convertiria asi en el
Unico espacio de apertura e intercambio para ellas. Dicha interpretacién, al margen de situaciones
concretas, manifiesta inicamente el punto de vista de la institucién escolar.
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m Inmigracién, género y escuela

las mismas de modo general, aunque el uso final de la formacion no
sea percibido igual en todos los colectivos. Asi, en el caso de las chi-
cas procedentes de paises arabes, estudiar es percibido como ade-
cuado para la formacion general de la mujer pero no vinculado a la
insercion laboral, que sbélo se ve positiva en situaciones de extrema
necesidad personal o familiar; por el contrario, para las procedentes
de paises latinoamericanos, la insercién laboral es la principal finali-
dad de la formacion escolar?’:

Chicas de origen arabe: Formarse para la vida
- Estéd muy bien aprender a leer y saber para poder hacer todo en la vida.
- Si, para ser algo el dia de manana.
- Cuando tengas hijos y quieras trabajar ... o cuando lleves una casa
que, si no trabajas... Si trabajan dos personas esté bien pero aqui si
td no sabes leer y si no sabes muchas cosas no te aceptan.
- TG necesitas saber. Claro, si te casas y después tienes un marido
malo y no trabaja, no quiere saber nada de los hijos (...), asi tienes
un poco de experiencia y puedes trabajar en un sitio.

- 'Y puedes trabajar para tus hijos, para mantener tus hijos y tu
casa.
-'Y asi puedes pagar el alquiler. Si tu saber leer y sabes ir por la vida,
(a tu marido) lo puedes mandar a ..." (GD4, 5-6).

Chicas de origen latino: estudiar para trabajar.

- Si una mujer quiere trabajar, depende de muchas cosas; todo influye.
- Si, porque tener un diploma y tenerlo guardado no te sirve de nada.
- Perfecto, si yo estudio es para trabajar en algo que a mi me gusta
(GD4, 24).

La disociacion entre formacion igual para chicos y chicas y la uti-
lidad laboral, condicionada para la mujer a casos de necesidad, que

27 Contrariamente a esta percepcion, los resultados obtenidos en Galicia muestran que las familias
latino americanas consideran como principal objetivo de la escuela la adquisicién de la cultura gene-
ral y, en menor medida, la preparacién para el empleo; por el contrario, las familias marroquies des-
tacan como objetivo basico la preparacion para el empleo de los hijos e hijas. Ver SANTOS REGO, M.
A.y LORENZO, M? del Mar (2004): “Inmigracion, escolarizacién y género: el transito de la reproduc-
cién a la transformacion”, en IV Congreso sobre la inmigracion en Espana, Girona, pag. 9.
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Discursos del alumno E

plantea el sector de chicas procedentes de paises arabes, se asimila
al planteamiento de sexismo ‘parcial’ de las alumnas autéctonas
(igualdad de derechos en la formacién pero segmentacién diferencia-
da de la actividad por sexo). En el caso presente, la formacion permi-
tirad la autonomia de la mujer en caso de tener que luchar sola por los
hijos sin concurso de la pareja, es decir, cumplir mejor su papel de
madre pero no abrirse a otro modelo de mujer. En ambos casos se
afirma un modelo de mujer diferenciado de la del hombre, sea por
prescripcion religiosa, sea por cualidades innatas, con consecuencias
sociales de segmentacién de actuaciones por sexo.

En el ambito escolar se afirma desde esta posicion la igualdad de
derechos para la formacién de chicos y chicas, asi como la legitimidad
de la presencia en la escuela de rasgos femeninos que se consideran
importantes en cada cultura. Como en el caso de la posicion del sexis-
mo parcial de las autéctonas, tampoco ahora se solicita una formacion
escolar segmentada para chicos y chicas pero si el que la escuela
tenga en cuenta las convicciones en que se basa cada modelo de
mujer y sus manifestaciones. Se trata de un alegato contra la unifor-
midad del modelo de mujer que se aprecia en la sociedad y en los cen-
tros escolares y, en particular, contra la intolerancia a determinados
aspectos externos que manifiestan convicciones personales de las
chicas. Esta reivindicacion de identidad, junto al previsible endureci-
miento por parte de los centros escolares ante la misma cuando pro-
ceda de determinados sectores de chicas que se consideren atrasa-
dos o ‘peligrosos’ (por ejemplo, el uso del pafiuelo), puede plantear un
conflicto de instancias socializadoras en el que saldria perdiendo la
escolar?®. A la vez explica, en contra de lo ocurre con otras minorias

28 Sin embargo, desde colectivos educativos progresistas se plantea, contrariamente a la percepcién
de esta posicion, que la escuela ‘puede’ tener un papel esencial en la busqueda de acuerdos entre
grupos culturales, en cuanto que debe ser un espacio de mutuo conocimiento desde el respeto. La
tarea de la escuela debe ser ensenar a situar los propios valores y los ajenos en su significado his-
torico y en su funcién social. Ver, ANTON VALERO, J.A. (2004): “La discusién sobre el velo y la capa-
cidad de la escuela para el debate cultural”, en MUGAK N° 26, pé&g., 20.
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E Inmigracién, género y escuela

en la escuela®®, que son las chicas y no los chicos quienes planteen la
reivindicacién de su diferencia, a pesar de ser también quienes mejor
aprovechan dicho recurso formativo:

- Si alguien me dice que te quites el paiuelo... yo digo: dejo el cole
ahora mismo. Entiende lo que quiero decir: no voy a dejar mi religién
por un cole o por algtn profesor (GD4, 17).

Tal como exponemos posteriormente, existen diferentes inter-
pretaciones entre las chicas procedentes de paises arabes sobre el
uso del panuelo. Entre quienes se consideran musulmanas se produ-
ce un consenso sobre el principio que rige su discurso, que es el de la
autoridad de la religion (‘Porque es nuestra religion y la tenemos que
aceptar’), del que deriva la subordinacion de la mujer como hija o
esposa ('tenemos que hacer lo que dicen nuestros padres o nuestro
marido’). La divergencia se suscita en las modalidades del trato que
los hombres pueden dispensar a la mujeres: para la interpretacion
mas restrictiva, el hombre (guiado por la religién) siempre tendria
razon y el control sobre la mujer, incluso la violencia fisica, estaria jus-
tificada en bien de la misma; para la interpretacion aperturista el Islam
no justifica el maltrato a la mujer, ni éste pretende hacerla esclava o
encerrarla en la casa. El Islam ofrece los mismos derechos a la mujer
y al hombre, aunque bajo la autoridad de éste; en caso de conflicto
habria que hablarlo entre el hombre y la mujer (solucién liberal) pero
no agredirla (solucién restrictiva). Aquella solucién se ve viable en la
migracion, por el mayor conocimiento que van adquiriendo los hom-
bres jovenes; sin embargo para los mayores no se ve posible ya un

29 Ver, SIMON RODRIGUEZ, M?. E. (2003): “¢Sabia usted que la mitad de alumnos son ciudadanas?”
en AA.VV, Ciudadania, poder y educacion, Grad, Barcelona. “Muchos chicos de clases, etnias o pro-
cedencias distintas a las dominantes quienes se rebelan contra un sistema escolar que no cuenta con
ellos y lo boicotean. Se saben desiguales o discriminados y contra ello reaccionan reivindicando dife-
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cambio ni en la inmigraciéon (‘tienen la cabeza machacada’). Esta
segunda postura aperturista es capaz de establecer vinculos con
otros sectores de chicas procedentes de otros paises que excluyen el
castigo fisico a la mujer y, sobre todo, que reclaman la igualdad de
derechos para el hombre y para la mujer.

3?2. Complementariedad de las diferencias. Apuesta conjunta por la
igualdad

En los grupos de chicos de FP en Murcia y de chicas de FP
en Barcelona se aprecian rasgos de otra posicion, que hemos denomi-
nado complementariedad de las diferencias. Surge en confrontacién
con el sexismo del discurso ‘resistente’ a la imposicion del modelo uni-
forme de mujer pero, también, se posiciona frente al discurso de la
‘igualdad formal agenérica’ e individualista. Se trata, ademas, de un
espacio discursivo que va mas alla de las posiciones manifestadas por
las alumnas autéctonas: se opone a la segmentacion de actuaciones
por sexo en cualquier ambito (escolar, familiar o social) y plantea que
la igualdad de oportunidades no puede reducirse a que las chicas pue-
dan hacer todo lo que los chicos hacen.

- De aqui a unos afos, pues, yo creo que todo va hacia més igualdad,
las mismas oportunidades para chicos y chicas. Eso no perjudica ni a
la mujer ni al hombre; es igualdad, si la palabra lo dice (GD2, 2)

- Cuando vine aqui hace seis afos, yo salia a la calle y no veia, yo
qué sé, veia espanoles sblo. Ahora se ve mas un espafol con una
colombiana, muchas, o de Ecuador. Y extranjeros también he visto
mucho. Ahora como que cada vez hay mas; lo vas conociendo y la
gente se da cuenta de que es (imparable, el futuro).

- (...) No hay color, ni edad, ni raza que se oponga (GD4, 30).

La principal propuesta de este discurso es la complementa-
riedad en igualdad y tiene como modelo el ‘mestizaje’ en cuanto
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m Inmigracién, género y escuela

apuesta conjunta de las partes por el reconocimiento reciproco desde
la igualdad (de sexos, culturas, pueblos). Cada parte pone en juego
sus especificidades para constituir conjuntamente una realidad nueva
que significa ir méas allé de las posiciones de partida, sin jerarquizacio-
nes de las mismas ni exclusiones. El objetivo y el procedimiento para
alcanzarlo se basan en la propia dinamica que se postula, que produ-
ce la situacion relacional entre actores sociales reconociéndose
mutuamente en su diferencia desde la igualdad. Desde esta perspec-
tiva no se trata de ignorar las diferencias, sino de hacerlas presentes
pero como factor enriquecedor de la relacion. Este discurso es més
inicial que el resto pero encuentra el apoyo formal en declaraciones rea-
lizadas desde diversos ambitos, también el escolar, lo que le pone a sal-
vaguarda del rechazo frontal. Por el momento no ha conseguido una
articulacién viable, ni siquiera con las dindmicas establecidas por las
instituciones que lo proclaman (escuela, municipio, ciudadania), sin
embargo, manifiesta un talante optimista al considerar que se encuen-
tra en la senda adecuada (la sociedad se encamina hacia el mestizaje).

7.2. Espacios de confrontacién entre las diversas posiciones

Si consideramos como posicién central y reconocida entre los
chicos y chicas inmigrantes la propuesta de ‘identidad agenérica’, las
otras dos se sitlan en los extremos: el sexismo o la complementarie-
dad de las diferencias. En el caso de la posicién central, al tener un
caracter agenérico e individualista no propicia elementos de confron-
tacion interna. Sin embargo, las dos posiciones restantes, presentes
ambas en los dos grupos de FP, dan lugar a una constante confron-
tacion. Recogemos aqui, primero, la confrontacion que se registra en
el grupo de chicos sobre la presencia diferencial en las instancias de
socializacién cotidiana y, después, la confrontacion en el grupo de chi-
cas sobre la religion y la sexualidad femenina .

w
Ja)
[em
w
(o
)
wn
il
e
=]
E
7]
A\
c
0
v
v
©
[e]
)




Discursos del alumno ﬁ

A) ¢Desigual aportaciéon de chicos y chicas migrantes en las
instancias de socializacion?

Las instancias de socializacion referidas en el grupo de chicos de
FP son el hogar familiar (las tareas de la casa), la escuela, el espacio
del ocio y la salida del hogar hacia la autonomia. En general, se pro-
duce una polarizacion entre el sector resistente a la igualdad y el que
apuesta por la misma, aunque ambos coinciden en la observacion de
que se produce mayor control sobre la mujer migrante mientras que
para el varén hay mayor espacio de libertad. Para el primero se trata
de mantener un modelo tradicional pero valioso, para el segundo es
una situacién a cambiar.

* La salida del hogar paterno:

El punto crucial de la autonomia de cada persona es la salida del
hogar familiar para formar otro (sea en situacion de convivencia con
otra u otras personas o para vivir sola). En este punto coinciden los
dos sectores en que la posicién tradicional de control a la mujer hasta
que se casa (pasar a estar bajo el cuidado de otro hombre) es la habi-
tual en sus paises de origen, teniendo el hombre mayor libertad. Pero
la situacién en la inmigracion esté recibiendo un vuelco enorme, de
modo que la chica migrante ha adquirido una libertad de movimiento
impensable actualmente en origen, aunque siempre bajo la atenta
mirada de los adultos o hermanos varones. No se plantea la ruptura
del modelo familiar tradicional pero si una transformacion con efectos
aun no contrastados sobre la capacidad de autonomia de las chicas:

- Mientras estudias dependes de los padres, pero si te buscas la
manera de ganarte la vida empiezas ya con el deseo de independi-
zarte de tu familia, de hacer tu vida.

(...)
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Inmigracién, género y escuela

- Mi hermana mayor ya se ha ido a vivir a otro pueblo cercano por-
que trabaja alli. Pero mi madre sabe donde vive y le llama casi todos
los dias; sabe con quien vive, que son cuatro companeras... y cono-
ce el entorno que tiene. Si, a lo mejor, esté con una persona que no
le gusta a mi madre, le dice que venga y viene porque hasta que mi
madre no le ha dado el permiso, ella no se ha ido, cuando termine el
contrato de seis meses de trabajar en un almacén de fruta, vendra.
No es lo normal, pero mi madre confia en ella; yo confio en mi her-
mana y si se tiene que ir se va. Es por motivos laborales no es por
gusto. Porque en mi pais (Marruecos) hasta que no se casa una
mujer no se va de casa.

- No es una cosa normal en su pais pero también en mi pais
(Ecuador) es lo mismo: hasta que no se casan las chicas no pue-
den abandonar la casa. Y digo en mi pais, me refiero a que la gente
son cristianos.

- Es la mentalidad de los padres, lo que te ensefan de pequefo. Yo
lo que he vivido en mi pais (Ecuador ) es casi como aqui:. el chico
que quiere se va.

- Yo creo que si mi hermana hubiera decidido hacer lo mismo en mi
pais (Marruecos) no le dejaria mi madre, pero como mi madre lleva
aqui ya trece afios la mentalidad cambia, quiera o no; ve la gente, se
relaciona y dice: “por qué no le voy a dejar, si yo confio en ella (GD2,
17,19y 22).

* Tareas de la casa: laboratorio de nuevas formas de gestion de los
hogares:

El modelo de hogar tradicional, en los paises de origen &rabe y
latino, establece una divisién neta de roles entre las tareas del hom-
bre y de la mujer: el hombre trabaja remuneradamente fuera y la
mujer se encarga de la casa y el cuidado de la familia. Cuando un
grupo familiar emigra traslada dicho modelo. Este caso esta presente
en los grupos analizados pero, sobre todo, aparecen las modificacio-
nes que esta sufriendo: hogares monoparentales; hijas trabajando y
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viviendo fuera; hijos e hijas viviendo solos casi toda la semana y ges-
tionando por su cuenta el hogar, etc.

En el caso del modelo més tradicional, la madre cubre las tareas
de gestion del hogar con lo que la participacién del marido o de los
hijos e hijas es escasa o nula. Es de interés observar en los siguien-
tes textos, dictados desde la perspectiva de resistencia a la igualdad,
la dualidad que se establece entre trabajo y no-trabajo (la actividad
remunerada del hombre fuera de casa es trabajo, la de la mujer den-
tro no lo es) y entre poder econémico y poder afectivo. Se asume en
esta perspectiva tanto la invisibilidad del trabajo del ama de casa
como la no valoracion social del mismo:

- Mi padre por norma general no hace nada en la casa, ya trabaja
bastante fuera para hacerlo en la casa. Siempre viene cansado, llega
tarde y mi madre, que no trabaja, tiene todo el dia libre para hacer
todo aquello’ (GD2, 24)

- En casa mi madre confia en nosotros, mi padre esta todo el tiem-
po fuera y no sabe lo que est4 pasando. El mandara en cosas mas
econdmicas, cosas que le tocan a él, pero asi en quién nos deja salir
y eso, es mi madre la que esta con nosotros. Es que normalmente,
el responsable de los crios es la madre en todos los sitios (GD2, 26).

Sin embargo las modificaciones del modelo tradicional obliga-
das en la inmigracién hacen que se reinventen modos de gestion del
hogar que terminan afectando a la divisién de tareas por sexo.
Aparece una doble jornada sui géneris para todas las figuras del
hogar femeninas o masculinas, de adultos o menores (trabajar fuera
y dentro, estudiar y llevar la casa, etc.):

- Yo vivo con mi madre y mi hermana; mi padre esté en Marruecos y
se han separado. Por eso mi madre aunque trabaja fuera, trabaja en
casa (GD2, 24).
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Inmigracién, género y escuela

‘Somos tres hijos, dos hermanas y yo, y nos repartimos las tareas
por semanas, aunque normalmente es mi hermana segunda la que
cocina porque cocina mejor que yo; la mayor no hace nada pero, la
verdad, no hace nada en la casa porque trabaja fuera. Cuando esta
también cocina, aunque no le toque, ayuda al que le toque. Mi madre
también trabaja fuera y cuando esté en la casa cocina pero, luego las

cosas de la casa somos mi hermana segunda y yo (Chico marroqui,
GD2, 14).

Aparece también el hogar multihabitacional: situacién de piso
compartido con familiares, en que el menor dispone de una habitacién
con frigorifico propio y paga parte del alquiler. Esta situacion se rela-
ta como propia de paises del este:

- Yo no tengo padre ahora mismo pero, antes igual que ahora, es mi
madre la que controla todo. Pero de ahi a hacer cosas asi dentro de
la casa, los quehaceres de la casa, pues ella con hacer su cuarto y
cuando esté en la casa cocinar es bastante. Yo es que vivo en mi
casa aparte en mi habitacién, ayudo a pagar el alquiler a mi madre y
de mi cuarto me encargo totalmente yo, también barro y friego la
casa pero no el cuarto de mi madre. Y no soy sélo, conozco algunos
compafneros mios que viven asi, igual que yo y los que trabajan
pagan su habitacién, los que no... (Chico de pais del este, GD2, 25).

En ausencia de adultos en el hogar, se experimenta con diver-
sos criterios de reparto de las tareas entre hermanos y hermanas: la
edad, el sexo, las habilidades o la deliberaciéon (‘quien tenga razén’).
En la perspectiva de resistencia a la igualdad se observa la queja por-
que las hermanas participen menos (que los padres no las obligan) lo
que obliga a trabajar més al chico; mientras que la posicién por la
igualdad apuesta por la deliberacién entre hermanos y hermanas
poniéndose ambos en el lugar de los padres:
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- Cuando no esta mi madre, pues la que manda en la casa es mi her-
mana, o sea, va por el mas mayor; quien tiene mas edad es quien
manda en la casa. Mi hermana es como si fuera mi madre cuando
no esta ella, es la que manda.

- En mi casa no. En mi casa es quien tiene razén; manda quien tiene
razén, ya esté. Todos mandamos, se hace lo que dice quien tenga
razon. Hombre, al final se hace lo que hay que hacer porque si no hay
padres en la casa, nos ponemos en el lugar de los padres (GD2, 27).

- En mi caso, mi hermana pequena (10 afios) no hace nada. Los que
ayudamos la mayoria, yo y mi hermano mayor; los dos pequerios
nada. Y no sé si de aqui en adelante va a haber méas presién para que
ayude o va a seguir igual (Chico marroqui, GD2, 14).

- En mi casa hacemos todo por igual, mi hermana y yo. Cuando nos
quedamos solos, preferiblemente cocino yo, para comer mejor por-
que mi hermana lo hace peor (Ecuatoriano, GD2, 14).

- Mi caso, depende de las tareas, por ejemplo, yo no sé cocinar. Lo
que hago en fregar el suelo, los cacharros y poco mas; lo demés lo
hace mi hermana (Marroqui, GD2, 15).

- Mi madre y hermana trabajan fuera y sélo vienen los fines semana,
si quiero comer tendré que hacer de comer. Antes, yo venia del cole-
gio, cogfa el balén y a jugar; los fines de semana, mas de lo mismo.
Pero ahora que tengo que hacerlo, lo hago; si no friego los cacha-
rros no puedo guisar nada en ellos y asi va todo, limpio la casa ...
(Ecuatoriano, GD2,16).

Todos estos matices en la colaboracién que dicen prestar para
la gestion de los hogares hacen surgir la cuestion de estar ante una
situacion especial, diferente de la que viven los companeros o compa-
fieras autoctonos e incluso de la que realizan sus homdlogos en los
paises de origen. Desde este presupuesto se llega a considerar a los
autéctonos como vagos o aprovechados, ademas de discriminatorios
respecto a las hermanas:
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204 Inmigracién, género y escuela

- Yo vivo con un chico (autoctono) que tiene seis afos, no sabe qui-
tar los platos de la mesa después de comer; come y lo deja ahi. Yo
con 8 afos aprendi a cocinar porque mi madre me dejaba solo en
casa cuando iba a trabajar al campo; no me dejaba que pasara ham-
bre por eso aprendi. En Africa, les empiezan a ensenar (a cocinar) a
partir de los 8 6 9 afos.

- Hay gente en mi clase que tiene la misma edad que yo y ni siquie-
ra hace su cama. Cuando se levanta por la manana, la deja asi para
que la madre lo haga.

- Eso también es mucha vagancia y encima de que se portan mal en
el instituto (GD2, 17-18).

- Cuando paso por casa de algiin companero, le digo: *bajate, vamos
por ahi’. Me dice: ‘venga, ahora bajo” Y le digo, "llama a tu herma-
na'y dice: ‘no, es que mi hermana se queda a limpiar un poquito, a
preparar algo de comida’. Pero él no hace nada en casa (GD2, 15).

En cuanto al tiempo de ocio, se reconoce que existe mayor
libertad para los chicos, pero a la vez una creciente participacion de
las chicas. En general, se manifiesta un fuerte contraste en la utiliza-
cién de este tiempo y espacio de socializacién alejado de la instancia
familiar, entre el comportamiento de los jévenes inmigrantes y los
autéctonos, aunque un sector de aquellos estaria asimildéndose a las
pautas de éstos. En opiniéon de la posicion resistente a la igualdad, los
jovenes autoctonos, tanto chicos como chicas, estan descontrolados
de la familia (toda la noche fuera de casa), y éstas presentan todavia
més comportamientos de exceso (fumar, beber); por el contrario, el
modelo de ocio migrante ha optado por la moderacion (‘salir y diver-
tirse sin armar jaleo’), bajo el influjo de las ensenanzas de la familia
tradicional. Para este sector, las chicas deberian tener mayor control
que los chicos porque no pueden o no saben defenderse por si mis-
mas (consideracién de menores de edad). Sin embargo, para el sec-
tor que apuesta por la igualdad, la misma situacion de discriminacion
contra las chicas estaria sucediendo aqui entre los inmigrantes y los
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autoéctonos, lo mismo que en los paises de origen, por lo que la des-
igualdad es generalizable a pesar de la libertad que han ido consi-
guiendo las mujeres en ambos lugares; situacion que debe cambiar
hacia la igualdad:

- Yo no salia en mi pais, ni aqui, vamos. No me dejaban salir ni a mi
ni a mi hermana.

- Pues a mi hermana, la cosa ha ido cambiando porque ve a las chi-
cas de su edad haciendo unas cosas y reacciona y dice: esto en
Marruecos no pasa. Aunque no quiera hacerlo, luego lo hace, por
ejemplo, salir por la noche. A mi madre no le gustaba, ni a mi ni a mi
hermana. Pero ahora ya me dejan salir toda la noche, si quiero; mi
hermana es mayor que yo y de las once no pasa. Claro, porque mi
hermana quiere y le hace caso a mi madre, la respeta mucho.

- Si. No hay una igualdad real; a los chicos nos dejan maés.

- Eso pasa exactamente igual en las familias espanolas: le dejan més
libertad al chico que a la chica.

- No, aqui les dejan a las chicas lo mismo. Tu ves por la calle las chi-
cas fumando, mas que los hombres. Hoy dia, las mujeres tienen
mucha mas libertad en la forma de rebelarse contra los padres, pues
en el acto de fumar o de beber, mientras que alla te prohiben beber
hasta que no seas mayor de edad.

-'Y eso no es bueno tampoco (GD2, 22-23).

Se parte de la constatacién de que, en general, las chicas
inmigrantes tienen mayor éxito escolar que los chicos, pero no se sabe
hasta qué punto ello tiene como consecuencia una preferencia de
trato por parte del profesorado. El grupo de chicos se escinde al valo-
rar esta situacién: para la posicion que apuesta por la igualdad se
trata simplemente de que las chicas estudian més (‘son mas trabaja-
doras’) puesto que el profesorado se muestra ecuédnime, mientras que
para la posicion resistente a la misma existe mejor trato a las mismas
por parte del profesorado (‘mayores facilidades para aprobar; mayor
afecto’), en la ténica general de preferencia por la mujer que perjudi-
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Inmigracién, género y escuela

ca al hombre. Pero lo que todo el grupo da por sentado es que aqui en
Espana las chicas procedentes de paises latinos o arabes se encuen-
tran escolarizadas en la misma proporciéon que los chicos, incluso en
los niveles no obligatorios:

- Yo conozco a muchas chicas marroquies que van al instituto, eso es
lo mas corriente. Quiere decir que la religién musulmana no impide
que trabajen’ (GD2, 8)

‘Se nota un poco la ayuda de los profesores a las alumnas en los
centros.

- Yo también lo he notado con algunos maestros.

- Eso ha sido toda la vida. Prefieren ayudar a una chica que a un
chico en las notas finales; tal vez porque sienten un poco més de
afecto hacia una mujer que hacia un hombre.

- Aqui para pasar de curso tienes que estudiar: chico o chica, si no
estudias no pasas.

- Yo lo que veo Ultimamente es que las chicas sacan muchisima mejor
nota que los chicos.

- Porque se quedan maés tiempo que nosotros estudiando. Son més
trabajadoras.

- No es que sean mas listas o mas tontas o lo que sea, es que le dan
mas ganas de estudiar y sacan mejores notas. A mis amigas, cuan-
do les digo, vamos a dar una vuelta por ahi, dicen." no, que tengo que
estudiar; mafnana tengo examen'. Y digo: ‘yo también tengo
pero...". Ella se queda en su casa y luego aprueba, y yo suspendo.

- Claro, se lo ha currado (GD2, 9-10).

En todo caso, cuando la situacion se retrotrae a los paises de
origen (sobre todo, paises arabes), se observa el contraste con la
espanola: por un lado, la familia prefiere que estudie el chico, puesto
que debe hacerse cargo del nuevo hogar, mientras que la hija termi-
nara yéndose a otro hogar y sera mantenida por un hombre; por otro
lado, si se producen casos de abuso a las alumnas (acoso), no son
investigados. La gratuidad de la ensenanza para chicos y chicas aqui
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es el factor mas valorado como recurso para la igualdad de oportuni-
dades entre sexos y clases sociales. Las situaciones discriminatorias
para las chicas en los paises de origen no son tan duras actualmente
como antes, en opinién del sector que apuesta por la igualdad, y
menos lo seran en el futuro; el cambio hacia la igualdad de trato por
motivo de sexo esta avanzando tanto alli como aqui:

- Aqui en Espana, la mujer tiene mas posibilidades para aprender
cosas, para estudiar y todo eso. En Africa, como ha dicho ese amigo,
las mujeres no tienen oportunidad de aprender.

- Si tienes dinero si, si no pues para abajo.

(...

- En Africa, prefieren que estudie el hijo.

- Es que en los paises arabes tienen la mentalidad, prefieren prepa-
rar al hijo para me ayude, que la hija de aqui a unos afos se va a
casar y se va a ir con su marido. Siempre se intenta ayudar més al
hombre que a la mujer. Diran que a la mujer quien le va a mantener
es el hombre. Es la mentalidad que hay.

- Ultimamente son casi iguales hombre y mujer. Ahora ya todo el
mundo hace lo mismo, eso era antes. Y para el futuro, seran todos
iguales (GD2, 13-14).

B) Gradacién de paises segin sexismo

En los tres grupos con alumnado migrante se produce una clasifi-
cacion comparativa entre paises o entre modelos familiares vincula-
dos a una determinada cultura, que tiene como punto de referencia
Espafa, en cuanto situacion moderna o de reconocimiento de la igual-
dad. Asi, el grupo de chicos de FP establece tres modelos familiares:

* el procedente de paises arabes, que relega a la mujer;
* el latinoamericano, similar al espafol;
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208 Inmigracién, género y escuela

* y el de paises del este, en retroceso en cuanto a igualdad
por la precariedad actual.

En el grupo de chicas y chicos de Bachillerato, la posicién
mayoritaria de ‘identidad personal agenérica’ relega la discriminacion
al pais de origen o a la primera generacion, haciendo la distincién
entre paises y primera generacién machistas (los de procedencia
musulmana), paises de otras culturas en cambio hacia la occidentali-
zacion y paises similares a Espana (latinoamericanos y europeos del
este). En ambos grupos, la situacién referida es externa, esto es, el
pais de origen (alli) o la primera generacién (aqui), mientras que el
grupo de chicas de FP parte de un ejemplo cercano a su experiencia,
que le permite establecer una gradacién entre paises liberales y res-
trictivos, con el intermedio de paises sancionadores de ciertos com-
portamientos para determinados colectivos, entre ellos las mujeres.
La situacion elegida es el hecho de fumar las mujeres, segun el
siguiente relato, que da lugar a la exposicién de los modelos de mujer
y su subordinacién o no a los hombres, mediada por la religion:

- Las mujeres aqui son més liberales que en nuestro pais (Ecuador).
- Por ejemplo, el tema de fumar. Aqui fumas cuanto tienes 14 6 15
anos y no pasa nada. Es normal. Por ejemplo, en mi pais, te pones
a fumar y te miran mal.

- Y aunque las personas no te conozcan, si ven que ti eres menor,
o sea, te ven en la cara que eres menor de edad, van, se te acercan
y son capaces de quitartelo. O sea, alld ver a menores de edad
fumando fuera del colegio es como que no (se acepta).

- Pues en mi pais (Marruecos), si ven a una chica fumando, ieso!
(gesto de golpear).

- éLe pegan?

- Si. Pero no un hombre de fuera, que no te conoce de nada; ése no
te puede pegar. Tus padres o tu hermano, o algun familiar, si.
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- Los demas no te pegan pero te consideran una cualquiera. Te miran
mal.

- Aqui una chica va con su novio, si su novio le da un cigarro no pasa
nada. Pero en Marruecos, iun chico le va a dar un cigarro a su
mujer!.

- A los marroquies no les gusta que fumen las mujeres.

- Pero yo tengo aqui amigas marroquies que fuman.

- Si que fuman pero si un dia le ve su padre... Estéd mal visto; es
como si fueses una cualquiera.

- Porque en el pais de ustedes los hombres son muy machistas.

- No es que sean machistas ...

- Si que son muy machistas. No te permiten trabajar, como te cases
ya ..., te tienes que quedar en casa.

- Eso depende; depende de qué hombre sea. Si ha vivido mas y
conoce cosas de la vida y es més liberal, no pensaré eso. Pero si esta
cerrado sélo en lo que le ha dado su padre, tal como le ha criado,
pues saldrg asi.

- Los que vienen aqui van cambiando, se van volviendo mas libera-
les (con las mujeres). La gente joven va cambiando pero la gente
que viene mayor es muy dificil, ya tienen la cabeza machacada.

- Pero en mi pais (Marruecos) yo no creo que los hombres son mas
machistas, sino que es nuestra religion y lo tenemos que aceptar
como musulmanes. No podemos ser como las personas de aqui,
tenemos que hacer lo que dicen nuestros padres o nuestro marido.
Pero lo que no me gusta de mi pais o no estoy de acuerdo, que el
Islam no dice que el hombre pueda pegar a las mujeres, aunque hay
algunos que las pegan.

- {Pero sabes por qué? Porque las mujeres salen mal, no cumplen
la regla de la religion.

- ¢{Porque van por el mal camino?, pero eso se habla, no se arregla
pegando. Somos personas, no somos .... Mira, en el Islam no esta
permitido pegar a la mujer, ni tratarla mal. El Islam tampoco dice que
seamos unas esclavas o que estemos todo el dia en casa.

- Si que lo dice.

- No lo dice (GD4, 13-14 y15).
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El ejemplo elegido sobrepasa la situacion de las chicas migradas
a Espafa y enlaza con lo que ocurre en los paises de origen y la posi-
cion de la mujer que se refleja. En el caso del fumar, los paises libe-
rales (Espafia en este caso) lo permiten® tanto para hombres como
para mujeres, para autdoctonos e inmigrantes. En paises restrictivos®',
lo prohiben sélo para la mujer, y saltarse la norma es situarse al mar-
gen, ser considerada como ‘una cualquiera’ (perdida para el control
del vardn). Por eso el comportamiento del hombre puede llegar a la
agresion de la mujer si es familiar directo (padre, marido o ‘familia’),
o todo varén puede sentirse con el derecho a quitarle el cigarrillo (ter-
minar con el signo del descontrol). En el espacio publico la mujer no
puede fumar, ni aunque le dé el cigarro su marido®2. Entre ambos
extremos (permitido para hombres y mujeres, prohibido soélo para
mujeres), se sitlan los paises sancionadores de comportamientos,
admitidos para unos sectores (los hombres o los adultos) y reproba-
dos para otros (las mujeres o los menores): ‘te miran mal’ e incluso
pueden llegar a quitartelo pero no se llega a la agresion fisica.

En el texto trascrito mas arriba, surge de inmediato la acusacion
de machismo por el comportamiento de los hombres en los paises res-
trictivos (arabes), desde la posicién de los paises latinoamericanos. El

30 Por supuesto se trata de un planteamiento abstracto que implicarfa la ausencia de toda reglamen-
tacién sobre el tabaco, cosa que no corresponde en estos tiempos de limitacién de espacios publicos
para personas fumadoras e, incluso, de demonizacién social de quienes fuman en los paises occiden-
tales.

51 La posicién restrictiva pero sélo para la mujer no es abolicionista o prohibicionista absoluta, sino
el sintoma de la subordinacién de ésta a una cultura masculina, es decir, el sexismo y patriarcalis-
mo sociales.

32 Esta posicién de control activo por parte de todos los hombres de la comunidad sobre el compor-
tamiento de todas las mujeres (sean familiares o no) ha derivado, por ejemplo en Francia, en accio-
nes tan violentas contra mujeres musulmanas migradas, consideradas desviadas, como violaciones
colectivas y el asesinato, tal como denuncian F. Amara y S. Zappi (2004): Ni putas ni sumisas,
Cétedra y Universitat de Valéncia, Madrid, pags. 46-48. En estos casos, las obligaciones de control
ya no las pondria la tradicién, sino los chicos (hermanos mayores) constituidos en autoridad emer-
gente, una vez que la autoridad paterna fue desapareciendo por situaciones de paro prolongado y
precariedad social.
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Discursos del alumno n

primer efecto es la legitimacion de estos paises frente a aquellos,
obviando el propio comportamiento sexista sancionador a determina-
dos sectores, entre ellos las mujeres. El segundo efecto es la polari-
zacion de las interpretaciones al respecto al interno de los paises ara-
bes, desde la admision del principio que rige el consenso en este sec-
tor, que es el de la autoridad de la religién, tal como se ha expuesto
anteriormente.

La postura aperturista es capaz de establecer vinculos con quie-
nes proceden de paises con otros modelos de mujer, siempre que en
ambos se excluya el castigo fisico y, sobre todo, se reclame la igual-
dad de derechos para el hombre y para la mujer. Entre esta posicién
y el modelo latinoamericano se entabla un didlogo de aproximacion
sobre las relaciones entre chicos y chicas y sobre la influencia de la
religién para un proyecto de mujer auténomo en la inmigracion. En
general, el esquema del consenso es que en ambos modelos familia-
res existe una situacion de partida ‘tradicional’ en la que se acentua-
ba la separacion de funciones entre el hombre y la mujer, reservan-
do el espacio publico, el trabajo remunerado y la autoridad a aquél
y recluyendo a ésta en el hogar, el cuidado de los hijos y la subordi-
naciéon. Esta misma situacién de partida también se reconoce vigen-
te en Espana entre los mayores, es decir, referida al pasado cerca-
no. Con todo, los sectores de jévenes inmigrantes, los més prepara-
dos, estan realizando una evolucion hacia pautas de igualdad entre
sexos, similar a la que habrian conseguido ya los hombres y mujeres
autéctonos. La diferencia en dicha evolucién es que para las chicas
aperturistas de paises arabes resta un principio de autoridad exter-
no (la religion, que justifica la predominancia del hombre), del que se
hace depender el avance hacia la igualdad, mientras que para las
chicas de origen latino, el principio del igualitarismo es el que
adquiere legitimidad social.
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212 Inmigracién, género y escuela

En particular, hay varios puntos de divergencia importante en este
debate. Ya vimos las diferencias al afrontar la utilidad de la formacion:
para las chicas musulmanas lo principal es formarse para la vida
(estudiar para aprender) y sélo si se necesita para entrar en el mer-
cado de trabajo; para las latinoamericanas, el fin directo de la forma-
cién es el trabajo (no tener guardado el titulo) (GD4, 5y 24). De modo
similar, al abordar el sesgo por sexo, reconocido por ambas partes, en
la eleccién de estudios o profesién: para las latinoamericanas se trata
de una préctica discriminatoria ‘injusta’, mientras que para las de ori-
gen arabe, el sesgo se ve ‘normal (la costumbre) aunque no sea natu-
ral’, porque si hay necesidad la mujer puede estudiar y trabajar en lo
que sea (GD4, 20). En suma, para el modelo musulman aperturista lo
establecido (por la cultura, la tradicién, etc.) siempre se puede cam-
biar ‘si hay necesidad’ y las prescripciones religiosas son interpreta-
bles; con lo que el didlogo no se cierra pero tampoco avanza.

C) (Limites infranqueables o acuerdos posibles?: Posiciones de
las chicas migrantes sobre la religion y la sexualidad femenina

El Unico grupo en donde se encuentran juntas las dos posiciones
minoritarias de las chicas migrantes es en el de FP de Barcelona.
Ambas posiciones, representadas por el sector de latinoamericanas y
el de procedentes de paises arabes, abordan la temética de la sexua-
lidad y la religién desde las perspectivas, por una parte, de la comple-
mentariedad de las diferencias y, por otra, de resistencia a la imposi-
cion del modelo uniforme de mujer. Sobre la religién se suscitan
numerosas cuestiones desde el sector de chicas latinoamericanas al
de musulmanas, dada la presuncién de identificar procedencia de pais
arabe y pertenencia al Islam y, por otro lado, desde la percepcion de
la diversidad de posiciones religiosas entre las latinoamericanas (cre-
yentes y agndsticas).
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Discursos del alumno 213

- Yo soy catdlica, no sé normal.

- Pues yo no creo en la religién.

- Yo creo que para creer en dios no hace falta estar en ninguna.

- {TU no tienes religién?, éno crees en Dios?

- No y en mi clase hay muchas chicas que tampoco.

- Pues cuando se mueran, si no creen, si no esta bien, van al infierno.
- A nosotras nos da igual. Si nos morimos pues vamos a la tierra, los
que nos vamos arriba y los que nos vamos abajo. Nada mas (GD4,
33-34).

Las chicas latinoamericanas preguntan si la religion es algo
privado o publico, si es elegida individualmente o impuesta, etc. En
suma, tratan de percibir el espacio de autonomia que proporciona la
misma para el proyecto de mujer migrante. Asi se pregunta directa-
mente:

- {T te puedes salir de la religién o desde que naces tu eres Islam?,
{sabes lo que quiero decir?, por ejemplo, como los gitanos.
- No es que se pueda. Pero si quieres, si (GD4, 32).

La pregunta por la voluntariedad de la pertenencia o no a la reli-
gién no es baladi porque en un contexto de imposicién rigida no hay
posibilidad de cambio. Por su parte, la respuesta es también sutil por-
que establece a la vez un contexto subjetivo (‘si quieres’) y otro obje-
tivo (por su naturaleza ‘no se puede’). Esta dualidad no identifica el
destino de las personas con el cumplimiento estricto de la norma por
lo que abre un resquicio a la libertad. El intercambio de preguntas y
respuestas presupone esa posibilidad, si no se hubiera terminado el
dialogo. Como punto expresivo de este debate, exponemos a conti-
nuacién el tema del pafuelo de las chicas musulmanas.
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214 Inmigracién, género y escuela

El debate sobre el ‘panuelo’. La presentacién del cuerpo femenino,
sexualidad e Islam:

El ‘pafuelo’®® de las chicas musulmanas (varias de las partici-
pantes en el grupo lo portaban) atrae el interés del sector de chicas lati-
noamericanas y, a la vez, muestra la necesidad de explicitar su uso por
parte de las chicas musulmanas. El primer punto de disputa entre las
propias chicas musulmanas es para determinar el alcance vy la significa-
cion del pariuelo (hiyab)®*. Desde la posicion méas estricta, el precepto
religioso implica no enserar nada del cuerpo de la mujer a ningin hom-
bre que no sea el padre o el marido; en interpretaciones mas laxas se
trata de preservar la cara o el cuello; por otro lado, se debe mostrar el
pelo al marido. En suma, nos encontramos ante la prescripcion religio-
sa de la preservacion y exhibicion del cuerpo femenino sexualizado: en

3% Vamos a utilizar preferentemente el término paruelo, tal como lo plantea el grupo analizado,
como referente del hiyab, aunque el uso mas extendido pero menos exacto sea el del velo. Ver la
ambivalencia terminolégica en el propio titulo del monogréfico de la revista MUGAK, HIYAB EL
velo, N° 26, 2004 , en el texto de F. Adelkhah (1996): La revolucion bajo el velo, que es también el
término que utilizan F. Amara y S. Zappi (2004): op. cit.

34 Sobre las diferentes formas del hiyab y su significado ver, ADELKHAH, F. (1996), 'Vestidos de
mujer’, pags. 217-236. En principio el hiyab es un precepto coranico y adquiere dos formas inse-
parables que se refuerzan mutuamente. Por un lado, el hiyab interno, que es el mismo para el hom-
bre y la mujer y se traduce en cuatro planos de la presentacién personal (la mirada: bajarla y dar
muestras de pudor; la voz: instrumento de seduccion; las palabras: provocativas; y los comporta-
mientos: conforme a justicia); y, por otro lado, el hiyab externo o indumentaria en diversas formas
y colores (pafnuelo corto, tunica corta hasta los codos, el chador o tdnica larga hasta los tobillos
abierta por delante, el burka o traje completo con redecilla para el rostro, etc.). El hiyab externo por
si sélo es completamente inutil, si no va asociado al interno. La importancia del hiyab interno se
mostraria en que de los 17 versiculos que se dedican en el Coran al hiyab, 13 son al interno y sélo
3 al externo, aunque sea este segundo el que mas interés despierta en Occidente y en los clérigos
islamistas. Segun la autora, existiria una filosofia actual del hiyab sustentada por las mujeres isla-
mistas aperturistas en la que éste cumpliria la doble funcién de puerta y de frontera entre los espa-
cios publico y privado, asegurando una continuidad coherente de valores entre ambos que reivindi-
carfa la revalorizacién de la mujer desde la complementariedad de los sexos en el hogar y la igual-
dad en la vida social. Con todo, esta corriente de mujeres islamistas rechaza la imposicién legal del
hiyab; la aceptacién del mismo, asi como la eleccién del tamano o color (dentro del principio de dejar
libres el rostro y las manos), corresponderia a cada mujer partiendo de su conviccién personal basa-
da en el conocimiento, base de la moral isldmica. Para esta filosofia, el hiyab se sitta en las antipo-
das de la idea que se suele tener en Occidente sobre el mismo, en cuanto simbolo del oscurantismo
e integrismo totalitario. Aunque, como muestra F. Adelkhah, esta filosofia utilice argumentos de ori-
gen tradicional, que intenta subvertir en parte, para conseguir ciertas ventajas de la modernidad
para las mujeres, como el protagonismo en igualdad en el trabajo o la politica.
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Discursos del alumno H

unos casos, cubrirlo ante hombres extrafios y, en otros, mostrarlo ante
el marido. Las razones y modalidades de cubrir més o menos parte del
cuerpo aparecen como circunstanciales pero la significacion es bastan-
te uniforme: el control del mismo y evitar la promiscuidad:

- El Islam dice que no puedes ensefar tu cara a un hombre descono-
cido, sélo a tu marido o a tu padre.

(...) Pero no pone que vayas con toda la cara cubierta.

- No, no tienes que ensenar tu cuello.

- T4 no has estudiado el Corén (...) INo tienes que ensefar el cuerpo!
- Dice el pelo, y eso lo tienes que ensenar a tu marido dentro de la
casa pero no a otros hombres fuera.

- El Corén lo que dice es que vayas tapada, vayas normal con tu
panuelo. Normalita pero que te reconozca la gente y que tu les reco-
nozcas a ellos porque si van todo tapado no sabes si es hombre o
mujer, si es pillo o ladrén (...).

- Ya, porque un hombre puede ir asi y tU vas a un bafo, te puede
entrar y tG piensas que es una mujer. Y después, qué (GD4, 16).

El segundo punto tratado son los &mbitos o espacios sociales
en los que se realiza la prescripcion de llevar el pafuelo y los momen-
tos en que se debe transigir en una situacion de inmigraciéon. Se citan
la escuela, la calle y el trabajo; como contrapunto a los mismos esté
la casa, espacio por definicion de preservacién de la intimidad y, a la
vez, de exposicién del cuerpo al marido:

* En los centros escolares se prevé un endurecimiento en la acepta-
cién del panuelo de las chicas y, como reaccion al mismo, la posi-
cidn més estricta plantearia el abandono de la escolaridad3®. Con
todo conviene situar esta advertencia (‘entiende lo que quiero

35 Respecto a este punto como a los hechos de surgimiento de mezquitas la propuesta de las pres-
cripciones alimentarias en las escuelas o la creacién de espacios musulmanes en los cementerios, la
sociedad mayoritaria suele verlos, tal como indica Sarai Samper, como “desafio a la cultura nacio-
nal v a los valores de la modernidad y no como la voluntad de integracién y reconocimiento en pie
de igualdad de los musulmanes”. Ver SAMPER, S. (2004): “Los discursos sobre el Islam de las muje-
res marroquies inmigrantes en Espana: cuestiones de identidad y género” en IV Congreso sobre
inmigracion en Espana, Girona.
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Inmigracién, género y escuela

decir’), dado el alto aprecio que hace este sector del recurso esco-
lar como medio para la promocién de la mujer inmigrante:

- Hay centros que lo aceptan pero hay institutos que te lo prohiben.
- En uno le dijeron que tenia que quitéarselo, si no...

- A mi también me han dicho los profesores que tengo que quitarme
el pafiuelo. No te lo permiten.

- Si alguien a mi me dice que te quites el panuelo, yo digo: dejo el
cole ahora mismo pero no me lo voy a quitar. Entiende lo que quie-
ro decir: no voy a dejar mi religién por un cole o por algtn profesor
(GD4, 17).

* En el trabajo también se observa un endurecimiento de las posicio-
nes institucionales por lo que si se desea acceder al empleo se
impone transigir. La contradiccion se da en los trabajos de cara al
publico cuando se exige ir sin panuelo, esto es, precisamente cuan-
do actuaria la prescripcion de llevarlo. Una vez dentro, y en relacién
con otros trabajadores o, segin empleos, se pueden sopesar otras
actuaciones:

- Cuando estoy haciendo précticas por la tarde voy con panuelo,
pero ahi dentro, cuando estés de cara al publico te lo quitas, y cuan-
do sales te lo pones. O sea, en las horas de practicas te lo quitas
porque estas de cara al publico y no te lo permiten porque es una
empresa muy grande y no te lo permite.
- En todos los trabajos ahora’ (GD4, 30)

- Estoy buscando trabajo y cuando voy a buscarlo me quito el pafiue-
lo’

- Alguna gente es muy pesada. Yo antes no tenia pafiuelo y cuando
estaba trabajando una mujer me decia, iqué, pasa con el paiuelo,
antes estabas més guapa!” . Pero yo le decia: * “ahora me veo mas
guapa yo' . Ahora ya lo ha aceptado, ya ha entrado en su cabeza
(GD4,18).
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* |a calle aparece como espacio publico de exposicién del cuerpo de
la mujer y como lugar de relacién entre hombres y mujeres. La pri-
mera posicion es la identificacion del comportamiento de las chicas
jovenes con el pafiuelo como forma de presentacién adecuada en
la calle (no llevarlo es como ir sin pantalén), a pesar del someti-
miento a las miradas de la gente por llevarlo. A partir de ahi, se
establece una gradacion en la relacion entre autéctonas e inmigra-
das. Por parte de las mujeres autoctonas, primero se acude a la
seduccién o halago femenino (‘estds mas guapa sin pafiuelo’) vy, si
no resulta, se pasa a la exigencia para que lo dejen o, més alla, al
insulto. La posicién que sefalan las jévenes migrantes es, en un
primer momento, de sumisién o silencio pero, posteriormente, sera
una respuesta de igual a igual (argumentar ab absurdum: ‘quitese
ud. la falda’, o la devolucién del insulto). En todo caso, se supone
que las posiciones de intransigencia en publico sélo corresponden
a sectores de gente mayor que ‘piensan a la antigua’, esto es, la
tendencia general va hacia la tolerancia (en contra de lo que suce-
deria en los centros escolares y laborales):

- Yo me he puesto el pafiuelo hace poco. Bueno, dos meses. Ya estoy
acostumbrada; ahora no sé caminar sin pafnuelo, ite lo juro!

- Notas que te falta algo.

- Yo, si me quito el parnuelo, digo ‘no tengo pantalén’, me siento
rara. Si no lo llevo, tengo verglienza' (GD4, 18)

- Siempre que vas por la calle se quedan mirando asi, y las viejas
mas. Ademas te dicen: ‘por qué no te quitas el panuelo, quedas mas
guapa’

- Porque es que piensan a la antigua no a lo de ahora. Un dia una
tia mia estaba comprando en el Dia y una mujer le exigia que se qui-
tara el panuelo. Y le dijo mi tia, yo le exijo que se quite usted la falda.
- 'Y algunas te sueltan por la calle, ‘vete a tu pais’. Lo primero que
te llaman es ‘mora’.
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218 Inmigracién, género y escuela

- Antes no me atrevia a decir nada, si alguien me insultaba. Pero
ahora, si me insulta, yo le insulto (GD4, 17-18).

* Por el contrario, la casa aparece como el espacio interior de pre-
servacion adecuado para la mujer musulmana frente al peligro del
exterior (la calle). La presencia del padre, del hermano o del mari-
do, en su caso, marca también la diferencia entre hombres de la
familia y extrafios. En suma, se establecen dos espacios y dos tipos
de hombres; soélo en el espacio de la casa y para un tipo de hom-
bres, el familiar, la mujer puede mostrar su cuerpo o debe hacerlo
(el pelo al marido); para el resto de hombres, ni en casa ni en la
calle:

- Pero, si te lo quitas en tu casa, ées malo para la religién o algo?

- No. Yo (en la calle) voy asi por costumbre, porque es asi, pero en
tu casa puedes ir como quieras’ (GD4, 18)

- Me habéis dicho antes que en casa no os lo ponéis y en la calle, si.
Yo lo veo raro porque digo si en casa esté con su familia, que es (de)
su religion, épor qué en la calle si?

- Porque en la calle hay otra gente; en casa estés con tus padres y
tus hermanos.

- Cuando tu estas en casa, itd vas a ir asi, ahogada? No. Te puedes
quitar el panuelo. Y si esté tu marido, no vas a ir asi; tienes que estar
bien (para é) (GD4, 29).

Este comportamiento o prescripcion resulta extrano para el
sector de chicas latinas, que identifica la calle con el espacio publico
y sitla la religion en la esfera privada (del hogar o espacios singula-
res como iglesias o mezquitas); ambos espacios separados por l6gi-
cas diferentes. Sin embargo para el sector de chicas musulmanas,
aunque también existe la separacién de espacios, en ambos rige la
prescripcion religiosa sobre el cuerpo y la sexualidad femenina. Esta
distinta perspectiva hace que desde el primer sector no se entienda,

w
Ja)
[em
w
(o
)
wn
il
e
=]
E
7]
A\
c
0
v
v
©
[e]
)




Discursos del alumno E

por ejemplo, como el mostrar el pelo de la mujer a otros hombres
pueda significar ‘infidelidad’ conyugal o cdmo se aguantan vestidos
largos con todo el calor del verano. Las chicas musulmanas refieren
estos comportamientos a la vivencia de la sexualidad femenina: por
una parte, subordinada a la sexualidad del marido segun prescripcién
del Islam (suponiendo mayores necesidades en el hombre a las que
contener en el hogar) y, por otra, la construccién cultural del pudor,
cristalizado en no ensefar el cuerpo en publico:

- Una pregunta. A mi me han dicho, sobre lo del pafuelo y eso, que
si dejas ver algo del pelo, que le eres infiel a tu marido.

- {Cémo? No he entendido.

- Que si te pones el panuelo, ti no puedes dejar ver el pelo a otro
hombre porque le eres infiel.

- ¢Infiel, qué es?

- Qué enganas a tu marido.

- iQué mentira més grande!. Nunca lo he escuchado.

- Te lo habran explicado mal. Puede ser que sea una chica que ha
vivido toda su vida liberal, que vestia como le daba la gana y al
casarse le han cambiado las cosas porque el marido le ha obligado a
ponerse el pafiuelo, y que, por ejemplo, cuando él no esta, ella sale
a la calle sin pafiuelo pero cuando sale con él, sale con pafuelo. Eso
si que es serle infiel, mds o menos, porque le estas mintiendo, le
estas engafnando (GD4, 35).

- En verano, que hace un calor que te mueres, épuedes ir sin pafiuelo?
- No, no da calor, da fresco. Da més fresco cuando estés asi.

- Hay algunos momentos que ... (te ahogas).

- Hay diferentes telas. Depende de la tela que te pongas, si es oscu-
ra...; pero si te pones algo blanco, un azul...; algo flojo...

-'Y éen la playa o en la piscina?

- En Marruecos, vamos a piscinas privadas (separadas para hombres
y mujeres).

- Yo nunca he ido a la piscina, ni en mi pais.

- Por cierto, yo fui una vez a la playa aqui y las chicas les da igual,
se quitan el sujetador, van desnudas.
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220 Inmigracién, género y escuela

-Lo ven normal.

- Pero hay gente que les da un poco de verglienza ensefar su cuer-
po a todo el mundo.

- Ya, pero cada uno como esta acostumbrado. Si ellas estan acos-
tumbradas a hacer eso, no les daré vergienza.

- Pero la gente que vive aqui también puede estar en desacuerdo
con lo que tu ves (normal).

- Si, si, es verdad. Si ti te estés acostumbrando a llevar el panue-
lo, a lo mejor un dia te apetece salir sin él. Pero si td lo coges segui-
do, ya no..., o sea, lo ves raro salir sin él. Si te quitas el panuelo, no
puedes salir porque te ves rara (GD4, 29-30).

Es de interés atender en el relato anterior a los matices de los
argumentos aportados. Asi, la infidelidad se liga a la doble moral en el
comportamiento de la mujer en relaciéon al marido, esto es, hacer una
cosa en su presencia y otra distinta en su ausencia pero no se cues-
tiona la obligacién de llevar el pafiuelo en publico porque se conside-
ra de buenas musulmanas. Sin embargo en la segunda parte del texto
aparecen fisuras que muestran de nuevo las dos posiciones en este
sector: la més estricta defiende llevar el panuelo en verano porque ‘no
da calor, sino fresco’, mientras que la aperturista reconoce que ‘hay
algunos momentos’ en que se ahoga; unas no han ido a la piscina (sélo
de mujeres) ni en Marruecos, otras se han acercado a la playa en
Barcelona; unas se sienten ‘raras’ o no pueden salir a la calle sin
pafuelo, a otras ‘les apeteceria’ salir sin él en ocasiones. Estas diver-
gencias ponen en la pista de diversas posiciones respecto a las cos-
tumbres o cultura que ha ido conformando la imagen de la mujer
musulmana (presentacion del cuerpo, vivencia de la sexualidad) y que
se ve afectada por las novedades que se encuentran en la inmigra-
cion. Sin embargo, se mantiene uniforme la posicion subordinada de
la mujer que fija el Islam, aunque reivindicando igualdad de oportuni-
dades para cumplir su funcion como mujer en el hogar y en el espacio
publico. Esta brecha entre cultura islémica contingente y religién
inmutable, es aprovechada por el sector de chicas latinoamericanas
para plantearles la posibilidad de un cambio en la inmigracion, en
cuanto situacion nueva, y remitiendo al argumento previamente esgri-
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Discursos del alumno H

mido por aquellas ‘si la necesidad lo exige'. Pero esta posibilidad es
percibida por la mayoria de las chicas musulmanas como imposicion
externa, cuando la aceptacion del pafuelo es por voluntad personal y
conviccion de fe (por gusto, por religién, sin imposicién) y, sobre todo,
se prevé que traspasa el limite, por lo que es excluida®:

- Voy a decir algo que, a lo mejor, uds. me van a contradecir: {por
qué si tu vives en este pais, tu aqui no te puedes sacar el panuelo?
- Es que no es por el pais, es porque es tu religion. Es porque que-
remos. Yo cuando me puse el pafiuelo, mi madre no ha hablado con-
migo, ni mi padre, ni mi novio, nadie.

- Que no te obligaron.

- No. Yo me puse el pafiuelo y mis padres no me han dicho nada.

- Entonces lo llevas porque te gusta.

36 La posicién mayoritaria en el grupo de aceptacién personal del panuelo por gusto o religién, repre-
sentaria el tipo de las buenas musulmanas, que muestran el hiyab como estandarte para su recono-
cimiento y respeto en la comunidad, tal como lo describe F. Amara y S. Zappi (2004): op. cit., pags.
58-60. Sin embargo en el grupo no se renuncia a cierta emancipacion femenina (estudiar, trabajar
llevar el hogar, etc.), aunque sin poner en cuestién la discriminaciéon sexual; se tratarfa de un cam-
bio sin ruptura. Posicién, en parte, similar a la nueva filosofia del hiyab de las mujeres islamistas en
Iréan después de la revolucién, que describe F. Adelkhah (1996): op. cit., pag. 226, aunque ésta puede
llegar a cuestionar radicalmente la discriminacién sexual.

Los otros tres tipos de chicas musulmanes migrantes por su posicién ante el pafiuelo (o velo), des-
critos por F. Amara, no aparecen explicitamente en este grupo, aunque se alude a las que fuman sin
consentimiento paterno o a las que salen o se casan con no creyentes: a) Las chicas capazo, que lo
utilizan en casa y en el barrio como armadura defensiva ante las agresiones de los chicos pero que
fuera del barrio lo guardan en el bolso (capazo) y pueden mostrar ropa y comportamientos muy lla-
mativos; b) Las militantes del velo, estudiantes y mujeres doctas que lo utilizan para propugnar un
proyecto de sociedad propio. Las interpretaciones sobre este Ultimo tipo de mujeres militantes son
contradictorias, segun la perspectiva que se adopte. Para F. Amara y S. Zappi (2004). op. cit., pags.
83-85, el proyecto social que propugnan es contrario a la democracia, por lo que las llama también
‘soldados del fascismo verde’, aunque lo reivindiquen como parte de un proceso de emancipacion de
la mujer en el Islam; se trataria del enemigo encubierto de la republica en Francia, pervirtiendo el
argumento de la libertad de expresiéon democratica. Por el contrario, para F. Adelkhah (1996). op. ci.,
pag. 226, en el Irédn postrevolucionario las mujeres islamistas utilizarian argumentos tradicionales
para obtener las ventajas de la modernidad para las mujeres y, en ocasiones, llegarian a plantear
una critica frontal al patriarcado. Ambas posiciones muestran la divergencia de visiones ante el pro-
ceso de liberacién de las mujeres musulmanas: la occidental, que ve el hiyab como opresién feme-
nina y oscurantismo e identifica el islam politico con el integrismo, presuponiendo la confrontacién
con la democracia; y la islamista, en donde las mujeres reclaman la igualdad con los hombres en los
espacios privado y publico al tiempo que la libertad de eleccién para llevar el hiyab, basada en el
conocimiento y la conviccién religiosa.

Habria un ultimo sector de chicas de segunda generacién musulmanas, que F. Amara, pags. 60-61,
denomina resistentesy que seria la mayoria en Francia. Este sector reafirmaria su feminidad abier-
tamente, rechazando el panuelo y otros signos impuestos a la presentacién de la mujer musulmana
en publico. Utilizaria, por ejemplo, el ‘maquillaje’ como forma de lucha por existir por si mismas en
igualdad con los chicos. En suma, el cuerpo de la mujer se ensalza desde el convencimiento interno
del propio valor, como estandarte de libertad. Este sector es el que se habria convertido en el obje-
tivo de la violencia de los chicos de la comunidad isldmica en los barrios. En el grupo de Barcelona
no se alude a esta situacion.
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222 Inmigracién, género y escuela

- Eso, porque me gusta y porque es mi religién. Porque cuando yo
me muera, voy con Dios.

- Claro, si fumas, si bebes, si haces esto... ; ahi vas al infierno.

- Pero, mira (en referencia a las chicas latinoamericanas), lo estan
notando muy extrafio porque ellas no saben todo esto.

- Tenemos diferentes religiones (o ninguna) (GD4, 28).

Por su parte, el sector de chicas latinoamericanas que pre-
senta una diversidad de posiciones ante el hecho religioso, desde el
catolicismo practicante al agnosticismo, se muestra dialogante y reco-
noce en la Ultima intervencién que se le han aclarado muchas dudas
respecto a la religion musulmana:

Moderador: ¢Alguien més quiere decir algo?
- Yo es que habia muchas cosas...; muchas dudas que tenia, me
las han arreglado (GD4, 36).

La circunstancia de ser ambos grupos inmigrantes y mujeres
ha facilitado el intercambio de opiniones sobre un tema tan debatido
y aclarar las posiciones diferentes, pero sin alcanzar ningin punto
comun. Unas utilizan un lenguaje étnico-nacional (espafiol, colombia-
na, extranjeros, etc.) y las otras, étnico-religioso (musulman, cristia-
no, creyente, infiel*’). Esta divergencia paraliza el propio planteamien-
to del didlogo, mas alla del aspecto informativo sobre las diferencias.

37 Entre las chicas musulmanas del grupo hay mayoria de Marruecos en donde, segun Laura Feliu,
el elemento religioso islamico habria cobrado en la década de los 90 una mayor presencia en el dis-
curso de todas las asociaciones de mujeres y grupos politicos y sociales, frente a la referencia ‘uni-
versalista’ (derecho internacional) que utilizaba la mayoria progresista en la década de los 80. Con
todo, ni entonces ni ahora, las organizaciones de mujeres se habrian mostrado partidarias del laicis-
mo abiertamente, aunque sélo fuera por posicién estratégica. El resultado habria sido una re-isla-
mizacién de la sociedad, tal como se observa en la ultima reforma del cédigo personal (Mudawana)
de 2004, cuando el discurso del rey la basé en argumentos islamicos siendo bien acogida por aso-
ciaciones islamistas tradicionales y no fue contestada por las progresistas. Ver, FELIU, L. (2004): EI
Jardin secreto. Los defensores de los derechos humanos en Marruecos, Catarata, Madrid, pags. 354
y 383.
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8. GENERO E INMIGRACION

En primer lugar, vamos a retomar, como contrapunto, el dis-
curso mas intolerante de un sector de alumnas autéctonas para situar,
a partir de ahi, los esfuerzos de las alumnas inmigrantes para desli-
garse de las imé&genes de sexismo y machismo que les aplican desde
fuera. En todo caso, la juventud inmigrante no se siente concernida
por las criticas que, a lo sumo, se podria hacer a los paises de origen
o al ambito familiar paterno (primera generacién).

8.1. Discursos en el alumnado autéctono e inmigrante

A) Discurso ‘modernizador intolerante’ de las alumnas autéctonas:
hay que poner freno al modelo de mujer ( y hombre) inmigrante

El sexismo y el machismo provienen de su propia cultura

Para el grupo de alumnas autéctonas, la imagen de género de la
inmigracion viene marcada por la posicion del hombre y la mujer en el
espacio de la sexualidad. Por un lado, la mujer migrante es caracteriza-
da o por la sumisién ante el hombre o por un comportamiento excesiva-
mente descarado (sexualmente liberal o provocativo, etc.); por otro, el
hombre migrante se caracteriza por un comportamiento descarado ante
todas las mujeres, consentido o no por la propia mujer pero perjudicial
para la misma. En ningln caso, ni el hombre ni la mujer migrante adquie-
ren la categoria de sujeto con capacidad de decision racional, sino que
las mujeres se presentan como subordinadas al varén y ambos domina-
dos por el impulso natural de la sexualidad.

- Yo lo que he visto, y a mi no me gusta, es cdmo los extranjeros te
miran. Te miran con unos 0jos que, vamos, yo tengo a mi marido al
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224 Inmigracién, género y escuela

lado y no le dejo hacer. Pero ellas como que lo aceptan y no les
importa. Claro, supongo que es lo que han visto siempre o que aqui
no lo vemos igual que ellas. A lo mejor nos ven a nosotras como
unas despendoladas.

(...)

- Eso si, en plan de, qué sé yo, respecto al sexo, yo creo que son
demasiado liberales, o sea, vamos a ver, en el sentido de demasia-
do calientes; a ver si me explico.

- Eso no esta tan mal, pero se pasan a veces.

- Claro, no esté mal, pero hay que tener también un limite.

- Es igual que si tu vas al sury en el sur las de Madrid somos unas
estrechas. Claro, yo digo:'bueno, es que las de ahi abajo son unas
guarras’. Yo tengo amigos que siempre lo dicen; el clima o lo que sea,
los de Canarias, en Sevilla... Se nota un montén (GD3, 28).

En el texto anterior la sexualidad es el punto focal y la situa-
cién de la mujer es el criterio de clasificacion. La posicion sumisa se
atribuye, sobre todo, a la mujer musulmana, sea adulta o joven; la
excesiva serfa para las chicas latinoamericanas (en general, para las
del ‘sur’), y la moderada para las autéctonas (en especial para las del
centro de Espafa). El criterio del limite es el mismo que se establecid
al hablar de las culturas atrasadas, esto es, la norma se impone desde
la propia posicion, que se constituye en espacio equidistante entre la
sumision y el exceso, entre el norte y el sur®.

- En plan de ese tema (sexualidad) si, en otros..., depende de
la gente. Yo tengo amigas pues ecuatorianas y peruanas y tam-
poco noto las diferencias.

38 En estas calificaciones resuena la contraposicién ‘(ni) putas (ni) sumisas’ de la que se hizo eco el
eslogan de la Marcha de las mujeres de los barrios por la igualdad y contra el gueto, el 8 de marzo
de 2003 en Paris. Pero mientras el grupo analizado emplea los dos calificativos sumisas/calientes
como descriptivos de las mujeres migrantes, la Marcha de las mujeres los impugna y pretende hacer
ver que la identidad de las mujeres migrantes y, en particular, musulmanas no pasa ni por la sumi-
sién ni por el exceso. Ver AMARA, F. Y ZAPPI, S. (2004): Ni putas ni sumisas, op. cit.
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Discursos del alumno E

- Pues yo con musulmanas si, que no les dejan ni hablar. Y,
claro, vienen a este pais y seguro que si no han visto otra cosa
pues bien, pero al venir aqui y ver otras cosas deben reaccionar
como diciendo: 'y esto’.

- Pero es que es una cultura también muchisimo méas cerrada
(GD3,29).

En suma, la clasificacién que empieza utilizando categorias valo-
rativas aplicables a mujeres inmigrantes, avanza atribuyéndoselas a
todas las procedentes de determinados paises y termina identifican-
dolas con culturas especificas: un circulo cerrado que impide salir a
quienes se supone que pertenecen al mismo.

Y los efectos son graves: desescolarizacion de las mujeres musulmanas

Las consecuencias del atraso cultural en el trato a la mujer se
centran en las musulmanas y son claramente establecidas en el grupo.
Por un lado, el atraso atribuido a éstas hace aparecer como moderna
la posicion del resto de mujeres; por otro, imposibilita toda relacion
intercultural, cuando una parte pertenece a culturas atrasadas (sea
musulmana o gitana, en Espana), y, por ultimo, tendria consecuencias
de desescolarizacion para las mujeres®, lo que impediria su acceso a
la modernidad:

39 La afirmacién de la retirada del sistema escolar espanol de las chicas migrantes procedentes de
paises arabes, en especial de Marruecos, se puede corresponder con casos aislados pero de ningin
modo es una situaciéon generalizada. Es més, proporcionalmente al nimero de chicas marroquies
residentes en Espafa, éstas se encuentran en mayor medida escolarizadas respecto a los chicos en
los niveles postobligatorios , tal como puede verse en el trabajo de Colectivo IOE (2003): La escola-
rizacion de hijas de familias inmigrantes, CIDE/Instituto de la Mujer, Madrid, o en el de A. Pedrefno
(2005): op. cit. Sin embargo, esta préctica seria frecuente en el Magreb al llegar a la pubertad, esta-
bleciéndose asi un corte con el posible efecto liberador de la escolaridad para las ninas, segin
LACOSTE-DUJARDIN, C. (1993): Las madres contra las mujeres. Patriarcado y maternidad en el
mundo drabe, Ediciones Catedra, Universitat de Valéncia, Instituto de la Mujer, Madrid, pags. 256-
259, dado que la escolarizacién primaria de las chicas se habria visto apropiada por los sectores mas
conservadores en cuanto posibilidad de prepararlas para desempenar de forma moderna el papel
tradicional de la mujer. La escolarizaciéon secundaria es la que permitiria el cambio y por eso seria
temida por tales sectores conservadores.
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- Veo gente que viene y que las chicas estan como méas predispues-
tas a lo que es quedarse en casa y cuidar a los ninos. Porque yo he
conocido a chicas que con dieciocho afos estaban embarazadas en
clase y han dejado de estudiar para cuidar al bebé. Y ha sido llegar
aqui y casarse con dieciocho anos. Aqui, la gente ahora no nos casa-
mos; bueno, ya no casarse, sino que no por eso. Pero la educacion y
la religion influye muchisimo porque, claro, si te quedas embarazada
esta muy mal visto que no te cases en algunos paises; aqui, ahora,
pues si te quedas embarazada puedes criarlo tu sola.

(..

- Pero no hay que irse muy lejos, la cultura gitana, por ejemplo,
igualmente es otro tipo diferente. Las chicas estudian hasta cierta
edad, hasta que les toca, y no pueden hacer nada ellas. Si quedan
embarazadas tienen que casarse; las obligan porque si y ya esta.
-'Y eso ha pasado en el atentado (11-M). Habia una pareja que uno
era espanol y el otro no era de aqui. Y ha salido ahora, la chica ha
dicho que tenian su relacién escondida a las dos familias porque no
podian unir las culturas.

- Eso pasa siempre al haber diferentes culturas, no pueden estar...;
uno de los dos tiene que dejar su cultura, no pueden tener cada uno
la suya y unirla (GD3, 30-31).

La pregunta por la diferencia entre chico y chica en la inmigra-
cién deriva, en el grupo analizado de chicas autéctonas, hacia el trato
que recibe la mujer en cada cultura de origen y se centra mas especi-
ficamente en la libertad de ejercer la sexualidad. El supuesto de que
el hombre goza de mayor libertad tiene como contrapartidas negati-
vas, por un lado, la sumisién de la mujer musulmana (por religion, cul-
tura y voluntad) y, por otro, la dependencia de la mujer latina del
impulso sexual (caliente por naturaleza). Ambas caracterizaciones
pondrian en cuestiéon la posiciéon de la mujer autdéctona, moderna,
racional y liberada; este discurso es similar al que el sector de profe-
soras aplica a las alumnas latinoamericanas (‘muditas o marcando
cadera’).
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B) Autonomia de la mujer en los discursos del alumnado migrante

El sexismo y el machismo son pervivencias del pasado, que apenas
afectan a la segunda generacién

Los sectores de la segunda generacion que han asimilado el dis-
curso general de la igualdad plantean liberarse de tales pervivencias
del pasado adoptando una posicién escindida entre el reconocimiento
de la diferencia del origen y el incumplimiento consentido de sus
repercusiones, que le permite evitar el conflicto intergeneracional en
los hogares migrantes. La excepcién mas clara a esta posicién mayo-
ritaria es la del sector de chicas musulmanas que mantiene volunta-
riamente el limite marcado por el Islam, respecto al papel subordina-
do de la mujer o a la imposibilidad de constituir parejas interconfesio-
nales. Sin embargo, dentro de este ultimo sector también aparece una
posicion aperturista que apuesta decididamente por la formacién de
la mujer y la autonomia de la misma para llevar adelante el proyecto
familiar con o sin el concurso del marido.

Més aportaciones a la igualdad que reticencias

En conjunto, la autopercepcion del alumnado migrante es de
buena insercién y aprovechamiento de los recursos escolares, ain en
contextos de dificultad como el ambiente de violencia en la ESO en
barrios precarizados, o las posiciones racistas de parte del alumnado
autéctono y, en menor medida, del profesorado, etc. En particular,
tanto los chicos como las chicas manifiestan su acuerdo con el mayor
aprovechamiento del recurso escolar por parte de éstas, sea por
mayor dedicacion y capacidad o, en opinion del sector resistente a la
igualdad, por preferencia del profesorado, que sigue la ténica general
de ayuda a la mujer en contra del hombre. Por otra parte no sélo no
se alude a situaciones de desescolarizacién de chicas musulmanas,
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228 Inmigracién, género y escuela

sino a una mayor inversién en la misma en los ciclos no obligatorios;
el peligro tendencial podria plantearse para el sector estricto de las
mismas, si a su vez la instancia escolar planteara un conflicto directo
con sus convicciones religiosas (v. gr., prohibicion taxativa del panue-
lo en los centros).

Asi mismo, mayoritariamente se apuesta por la incorporacién a la
tendencia actual en la sociedad espafiola hacia la igualdad formal entre
hombres y mujeres, obviando la especificidad de cada sexo. No obstan-
te, se reconoce la persistencia de barreras reales discriminatorias para
las chicas tanto en la eleccién de estudios considerados masculinos
como en la incorporacién al mercado de trabajo en determinadas profe-
siones. Tales barreras persisten mas en la inercia social que en las pro-
pias familias migrantes, abiertas a la incorporacion de las hijas a cual-
quier ambito laboral. Por otra parte, la experiencia migratoria de adap-
tacion obligada a nuevas situaciones aporta a la juventud autdctona un
complemento de realismo que modere los excesos del consumismo
inmediato y descontrolado; también, el intercambio iniciado por la com-
posicion de parejas entre chicos y chicas autoctonos y extranjeros esta
prefigurando el mestizaje, modelo futuro de sociedades multiculturales.
Y mas allé del espacio limitado a Espana, las expectativas del sector del
alumnado con acceso a la universidad prefiguran la interconexion de
espacios y profesiones en un mundo globalizado.

Por el contrario, también en este punto se observan algunos sec-
tores del alumnado migrante resistentes al proceso de igualdad, tal
como se estd desarrollando en la actualidad: un sector de chicos
muestra el temor a ser los perjudicados en este proceso en beneficio
de la promocién excesiva y unilateral de la mujer; y un sector de chi-
cas musulmanas estricto plantea un proceso de autonomia propio que
puede suponer un enfrentamiento con el modelo de igualdad de la
mayoria autoéctona e inmigrante, tal como se ha indicado.
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8.2. Perspectiva conjunta

En este apartado vamos a presentar las posiciones que apa-
recen en los grupos del alumnado desde dos perspectivas: una, mas
explicita, que maneja las categorias de espacio (lugar de origen /
Espafia) y tiempo (el pasado / actualidad) y las articula en una linea
progresiva sin discontinuidades; otra, que trata de inferir, a partir de
las posiciones explicitas, los posibles modelos de relacion entre gru-
pos en situacion de mayorias (alumnado y profesorado autéctono), y
minorias (alumnos y alumnas inmigrantes).

A) El discurso manifiesto

El Cuadro IV sitta los diversos sectores que se refieren en los
grupos del alumnado, respecto al proceso de igualdad entre hombre y
mujer, relacionandolos con las categorias més empleadas en los mismos
como explicativas de las posiciones que se le atribuyen. El eje temporal
presenta tres momentos diferenciados (antes, ahora y la expectativa
futura) que se relacionan con las tres determinaciones del eje espacial
(el origen, el lugar de destino actual y la apertura a nuevos lugares). El
primer momento (el pasado) y el primer espacio (el lugar de origen)
determinan el punto de partida de un recorrido desde la desigualdad de
sexos hasta la igualdad que tendré su culminacién en el tercer momen-
to y espacio. El valor social se sitta en lo global en contra de lo local.

La interpretacion manifiesta en los discursos del alumnado es
la identificacién del pasado con el atraso, y del presente y el futuro
con estadios sucesivos hacia el progreso, en un recorrido de la histo-
ria linealmente ascendente. Asi el lugar de origen (alli), la tradicion y
la primera generacion se ven connotados con dicha premisa negativa
mientras que, por el contrario, el momento actual y el futuro son con-
siderados como el tiempo del progreso, del cambio y de la plenitud
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ﬂ Inmigracién, género y escuela

identificados con Espafa en cuanto lugar de destino de personas inmi-
grantes. Por su lado, la segunda generacién inmigrante es representa-
tiva de los sectores incorporados a la modernidad; por el contrario, la
primera se sitla en posicién de cambio mas o menos trauméatico que, a
su vez, condicionaria el avance de la segunda. Sin embargo, el desenla-
ce del proceso se prevé inevitable hacia situaciones consideradas como
positivas: el reconocimiento del principio de la igualdad entre sexos, el
‘mestizaje’, nuevas formas de vida basadas en la afinidad electiva y no
en la pertenencia obligada a ninglin grupo o, en suma, la situacion de
movilidad permanente que prefigura el turismo de excelencia en un
mundo globalizado. El ideal del progreso implica un proceso continuo
hacia la igualdad, en el que las situaciones particulares de trato desigual
se juzgan como obstaculos temporales superables.

, CUADRO IV
CATEGORIAS ESPACIO TEMPORALES Y PROCESO
HACIA LA IGUALDAD ENTRE HOMBRE Y MUJER

ANTES AHORA EXPECTATIVA
Pafs de origen Espafia El futuro
(pasado: tradicion, atraso) (progreso, modernidad) (plenitud)
Contravalor: I Valor:
Lo local En transicion Lo global
- Palses de origen (subdesarrollo) - Primera generacion “en cambio” - Segunda generacién por el

- Primera generacion (atraso) - Segunda generacion “escindida”

el mestizaje (chica-chicos)
- Sectores de segunda generacion (si pero no: chico-chicas)

- Sector de autéctonas por la
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estrictos: temerosos, sexistas

- Minorias, autéctonas

o inmigrantes,
resistentes a la modernizacién

- Segunda generacién hacia la
igualdad sin perjuicio de nadie
- Sector de autéctonas contra las

barreras discriminatorias
- Sector de autéctonas
modernizadoras intolerantes

afinidad electiva o solas
- Segunda generacién por

la movilidad permanente

(“turistas de excelencia”)

Desigualdad
entre el hombre y la
muler

“En proceso a..."

Igualdad
entre el hombre y la
muler
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Por otro lado, dada la carga de valoracién negativa atribuida
al primer momento, es en éste en el que se produce mayor confronta-
cién: la mayoria de las alumnas autéctonas y del alumnado inmigran-
te coinciden en identificar el pasado con el subdesarrollo, momento
que se quiere abandonar; sélo una parte de este Ultimo reivindica el
origen propio y diferente del de la mayoria autéctona (la tradicion, la
religion) como espacio de identidad de hombres y mujeres a preser-
var. Esta pugna desvela, més alla del planteamiento inmediato de los
grupos analizados, la alineacion de la mayoria de los sectores con el
valor actual de ‘lo global’ versus el posicionamiento de un pequefo
sector que pretende la recuperacién de ‘lo local™.

B) Articulacién discursiva y modelos de relacion

Si proponemos una lectura mas dindmica, que no se base en
la linealidad del progreso como ir quemando etapas desde el atraso a
la modernidad, se podrén observar las posibilidades de intercambio y
su limite entre las diversas posiciones discursivas adoptadas en los
grupos analizados del alumnado, de modo contextualizado en la situa-
cién de mayorias y minorias sociales. El Cuadro V sintetiza la dinami-
ca de las relaciones en tres modelos, senalando sus posibilidades y
limites: el de confrontacién prioriza los discursos integristas de mayo-
rias o minorias; el de negociacidn se basa en los discursos de la tole-
rancia; y el modelo de un nuevo contrato social esté basado en la legi-
timidad reconocida de la pluralidad en igualdad. Se trata de un simple

40 Segun distintos analistas, 'lo local’, como posicién concreta y contextualizada, identificado con el
lugar del trabajo y de la tradicién, habria desaparecido en el frenesi de la globalizacién a favor del
‘espacio’, identificado con el desarrollo, el capital trasnacional o la modernidad (la historia).Ver,
ESCOBAR, A. (2000): op. cit., pags. 113.143. Este autor recoge la linea critica contra la primacia
actual del espacio trasnacional sobre el lugar (lo local), planteando la tarea de constituir nuevas
bases para la existencia y rearticulaciones significativas de subjetividad y alteridad en sus dimen-
siones econdmicas, culturales y ecolégicas.
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Inmigracién, género y escuela

esquema para visualizar las posiciones discursivas e indicar que tanto
desde situaciones de mayoria como de minoria se pueden bloquear o
alentar relaciones mutuas de cualquier tipo e, incluso, permitir el paso
de uno a otro sin que esté prefijada la direccion de los intercambios,
sino dependiendo de la rigidez o flexibilidad con que se traten algunos
de los principios respectivos.

CUADRO V

POSICIONES DISCURSIVAS SOBRE LOS ESPACIOS DE
RELACION Y SU LIMITE, EN SITUACION DE
MAYORIAS Y MINORIAS

MAYORIA MINORLAS
Hatsromoaaliz: ey nisolutn s ~— Comrantact - Discurses Integrintss
deberes. b o de i i hiliced enire PR Heteronamic: Joy shactuls, mujeto de
Contiormivme interno fmodsrmidad), [Apertorigm; flexibritided imerprtative) Cenformismo infecuo éreligién, etnls),

it et {prilaciin), reclain incerme (ghesc),
ook de la digidenia (sagregreiin) sachase dal ‘extatn’

Tsenrses de la tolerancle Negweiacié Discersns de 1n tolerancin
Syt ‘on sicrzidn'; Regvlacioes indicats e . Sujetus ‘en siwacidn’: oty
ym-\;nmﬂdlwwﬂwhuom Reclizeitn: ‘mecisgjes ‘sooscita seqtn eddians partioalres o
m:mmux.' it (el diferente) ¥ At imcraderacion (61
0 selidartdad {ton exeloidos) diferench) o momociia (de lo llenciadn)
Discarsos de In plurstidad ea Iqualdnd
Antonowda; Sigtos pharales y autinomon (ierades por o ixde v convignoia)
INuevo cemirato seelal
{on drmecho)
Legitimidad y reconocimiento de nypios plurales
{individm o y calettivoa), y diftencns, remmaecides pat
o estado y Ia sociedad
Stijeton y AHierenclan Sujstony diferencies
interms en igeaided imiernas oo ipEklad

Fuente: Elaboracién propia en base a DE LUCAS, A., y ORTf, A. (1983):

colectivas sobre la mujer y la familia, CIS, Madrid (no publicado).

Representaciones
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* Modelo de confrontacion

La radicalizacién de este modelo desemboca en la incompatibili-
dad entre esencias o principios (culturales, religiosos) considerados
intocables y constitutivos de cada una de las partes*'.

Los grupos o individuos se encuentran en una posicién de depen-
dencia normativa, es decir, se entienden como sujetos de deberes,
sujetados a una ley absoluta. Es una posicion heterénoma: la ‘ley’es
exterior y superior al sujeto y se impone como principio esencial e
inamovible. Produce uniformidad y conformidad interna, a la vez que
rechazo de la disidencia interna y del extrafio. Este fundamentalismo
de principios implica discursos integristas.

Los discursos del integrismo se alojan tanto en la mayoria como
en las minorias:

— En la mayoria autdctona el principio basico para la medida de
lo admisible, de la pertenencia comun, es la ‘modernidad’. Se
observa la posicion de ‘intolerancia modernizadora’ contra
posiciones que se consideren atrasadas, quienes deben asimi-
larse, o resistentes a la misma, en cuyo caso seran segregadas.

— En las minorias el principio de identidad y pertenencia puede
ser la etnia, la cultura o la religion. La preservacion de la iden-
tidad en ambiente hostil supone la reclusion en el gueto y la
exclusion del disidente en cuanto disgregador.

41 La diferencia entre facilidad de intercambio o penetracién de factores no religiosos (tecnologia,
arte, politica, etc.) de una cultura en otra y, por otro lado, la resistencia del factor religion, ya fue
observado y analizado a mediados del siglo pasado, denomindndolo ‘leyes’ de radiacién cultural.
TOYNNBE, A., (1963): op. cit., pag. 73.
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234 Inmigracién, género y escuela

La radicalizacién de posiciones supone la confrontacién entre
principios rigidos y la incompatibilidad entre grupos. Sin embargo, la
flexibilizacién en la interpretacion de principios por parte del sector
aperturista abre las puertas a la negociacién de la identidad al interno
de cada grupo y, posteriormente, entre grupos; lo que da paso al
siguiente &mbito. Aunque en ambos casos surgiran sectores resisten-
tes al aperturismo??.

* Modelo de tolerancia

Principalmente se plantea la compatibilidad entre posiciones, que
dara como resultado acuerdos negociados, sean puntuales o genera-
les. Los grupos o individuos son considerados ‘en situacion’, es decir,
en la posicion de relativismo normativo (sea cultural o religioso). Se
trata de la constitucion de ‘sujetos relativos’ en situaciones cambian-
tes, regulados por normas indicativas que se aplican segun cédigos
particulares de cada miembro del grupo (yo/nosotros) o de otros gru-
pos (él/ellos). La propia ‘norma’ se encuentra sometida a negociacion
permanente (cambios sometidos al tiempo) y a interpretaciones dife-
rentes (segun codigos particulares).

Los discursos de la tolerancia se instauran en situacion de mayo-
ria social o de minoria. En el interior de cada una se prevén negocia-
ciones y cambios entre géneros y entre generaciones; en el exterior,
también se prevén cambios negociados entre los diversos grupos:

42 Segun el andlisis de A. Toynbee, las reticencias de los sectores mas estrictos se basan en la pre-
misa de que ‘una cosa conduce a otra’, esto es, se empieza abriendo una ventana a la cultura occi-
dental (modernidad, etc.) y se termina derribando la pared o el edificio de la propia cultura. Por su
parte, los sectores que acogen el cambio lo harfan por el convencimiento tactico de que no existe
otra posibilidad (‘cambiar o perecer’), aunque pretendan limitarlo al maximo. El autor argumenta
que, en definitiva, ambos tienen razén pero que el resultado en situaciones de desigualdad de fuer-
za es la asimilacion de la parte més débil, sea que resista al cambio o pretenda limitarlo. TOYNBEE,
A. (1963), “La psicologia de los encuentros”, en op. cit., pags. 71-86.
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Discursos del alumno

— En el caso de minorias migrantes, se ha observado la situacién
de cambio en la primera generacién, sea por gusto o con reti-
cencias, mientras que la segunda se mostraria mas partidaria
del mismo. La adaptaciéon de la segunda generacion se produ-
ce en una particular negociacion a dos bandas: por un lado con
la primera generacién y, por otro, con el entorno externo. Suele
dar lugar a una situacién escindida (‘si pero no’), aunque tole-
rada tanto por la primera generacién, que sabe que no puede
imponer sus normas tal como se vivian anteriormente, como
por la segunda que dice aceptarlas sabiendo que no las cumpli-
réa. Asi mismo se mantiene una cierta ambivalencia ante las
diferencias propias en la relacién con otros grupos: o reconocer
el valor de lo que parece quererse abandonar (recuperacion de
lo local, lo tradicional) o minusvalorarlo (por no ser moderno).

— Por su lado, en situaciones de mayoria, la ambivalencia norma-
tiva puede suponer que se imponga de una u otra forma la sub-
ordinacion de la otra parte, bajo las formalidades de la negocia-
cién o, por el contrario, que se exalte la solidaridad sin condi-
ciones con la parte presumiblemente excluida (conformacién de
la victimacién del migrante).

La realizacién final de los discursos de la tolerancia es el mestiza-
je entre culturas, grupos nacionales o étnicos, etc.

* Modelo de pluralidad en igualdad

La legitimidad del propio sujeto y del ‘otro’, en igualdad, se
extiende a la situacién interna del propio grupo de pertenencia y a la
de los demés grupos. Los sujetos se constituyen desde la autonomia
y la pluralidad; sujetos liberados por la razén y guiados por la concien-
cia individual y colectiva. La legitimidad de dicho sujeto plural es ‘en
derecho’, reconocido por el Estado y la sociedad.

235
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236 Inmigracién, género y escuela

Los discursos de la pluralidad en igualdad afectan por igual a la
situacion de mayorias sociales o de minorias, que verian asi estable-
cidos ‘en derecho’ y reconocidos por el estado y la sociedad su posi-
cién. Tanto en las mayorias como en las minorias, al interno de las mis-
mas y en la relacion reciproca, se aplicaria el principio del derecho a
la diferencia en igualdad entre sujetos autébnomos y plurales.

En los grupos analizados no se han aislado posiciones netas que
remitan a este discurso de la pluralidad en igualdad, sino sélo apun-
tes iniciales*®. Quizas por seguir presente la identificacion principal en
cuanto inmigrante o extranjera excluidas de la ciudadania ‘en dere-
cho’, por un lado, y por otro, en cuanto hemos situado a la chicas
autoéctonas en la posicion dependiente de hijas; situaciones que no
favorecen el surgimiento del nuevo contrato social que supone este
tercer sector discursivo.

43 Posiciones préximas a este modelo o intermedias con el anterior son las propuestas por E. Dussel
(2000, op. cit.) de co-realizacién y la de F. Dassetto (2004, op. cit.) de co-implicacion.
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BALANCE

Presentamos a continuacion, de forma breve, los principales
elementos que caracterizan los discursos analizados, sus convergen-
cias y divergencias, asi como las potencialidades y resistencias que
ofrecen frente a diversas propuestas de intervencion educativa. Tal
como hicimos a lo largo del informe, desarrollamos en primer lugar las
cuestiones referidas al profesorado y a continuacién las del alumnado.

DESDE LOS DISCURSOS DEL PROFESORADO

Nuestro anélisis ha mostrado que el grueso del profesorado
tiende a explayarse respecto a las cuestiones que se relacionan con la
diversidad “cultural” (en la que confluyen de manera confusa elemen-
tos étnicos, linguisticos, religiosos e incluso de clase). Hemos indica-
do, ademés, que los cuatro discursos identificados (ver Cuadro II,
apartado 1.6) se fundan en presupuestos que tienden a identificarse
con distintos modelos de abordaje educativo. Asi, unos tienden a pri-
vilegiar un enfoque asimilacionista respecto a los “diferentes” (discur-
sos denominados | y IlI), otros tienden hacia la segregacién (discurso
[, mientras que una gran parte se siente mas cémodo con enfoques
compensatorios o de reconocimiento formal de las diferencias (discur-
so Il) y otro sector estd mas abierto a las propuestas de caracter
intercultural (discurso V), aunque manteniéndose alejados de los
enfoques mas criticos, como el de la educacion anti-racista, que impli-
ca un cuestionamiento de los mecanismos de jerarquizacién y exclu-
sién social.

Por tanto, la cuestion general de las “diferencias” no es abor-
dada de forma consensuada ni a partir de un discurso absolutamente
hegemodnico. Si bien existen determinados espacios ideoldgicos de
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240 Inmigracién, género y escuela

consenso (respecto a la asimilacién entre los discursos | y Ill, o a las
intervenciones compensatorias entre el Il y el IV) también existen bre-
chas que parecen insalvables, por ejemplo, entre las posturas segre-
gacionistas y las mas interculturales. Como se ha sefalado en el infor-
me, en los centros estas cuestiones habitualmente no son debatidas
de forma profunda e informada; mas bien tienden a ser eludidas y a
fundar consensos que eviten las definiciones acerca de modelos curri-
culares y proyectos de centro. Ante la incapacidad institucional para
definir un marco claro (objetivos educativos, medios materiales, recur-
sos formativos, etc.) el profesorado tiende a refugiarse en sus propios
preconceptos y a evitar las incomodidades del debate atribuyendo el
origen de los “males” y, por tanto, la clave de las posibles soluciones,
a instancias extraescolares. Mientras tanto, la inercia de la situacién
tiende a convertir cada vez més lo “diverso” en sinénimo de lo “pro-
blematico” e “indeseado”. Parece claro que cualquier politica de abor-
daje educativo de las “diversidades” no puede realizarse eficazmente
con una pura intervencion planeada y ordenada desde instancias
jerarquicas: para desarrollarse con éxito debera afrontar la propia
diversidad —motivacional e ideoldgica- que caracteriza al profesorado,
poniendo en marcha cauces de participacion, formacién y debate con-
gruentes con los objetivos proclamados.

En cuanto a las “cuestiones de género”, foco principal de
nuestra indagacion, hemos mostrado que no ocupan un lugar impor-
tante en las expectativas y reflexiones mayoritarias del profesorado.
Hemos identificado cinco discursos al respecto: en ambos extremos
aparecen dos posiciones con fuerza simbdlica reducida y, probable-
mente, con un sector reducido del profesorado que los apoyan. De un
lado, un discurso que reivindica elementos del sexismo tradicionalista.
En el otro extremo, quienes sostienen que el patriarcado atraviesa la
escuela, marcéndola con modelos curriculares, actitudes y valores que
denotan la existencia de una jerarquizacion desigual entre valores y
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actitudes habitualmente asignados a ambos géneros. El primer discur-
so se horroriza ante la “pérdida de valores” y se reconoce en la escue-
la en la que los sexos estén segregados, o al menos reciben una edu-
cacién diferenciada. El segundo, en cambio, no va més alld de una
denuncia poco articulada, y no parece creer que ésta sea una cuestién
a abordar desde el marco institucional.

Entre ambos extremos se mueven las otras tres posiciones
identificadas. Dos de ellas vienen a sostener una suerte de “aqui no
pasa nada”. Para quienes piensan que el sexismo esté superado del
todo como los que sostienen que subsisten restos pero estamos en un
proceso de progresiva e ininterrumpida equiparacién, la escuela no
tiene nada sustantivo que plantearse al respecto: tenemos un curricu-
lo que no establece discriminaciones y una sociedad que reconoce la
igualdad entre sexos; por tanto, sélo quedan elementos circunstancia-
les que corregir. La Ultima posicién vienen a sostener, en cambio, que
“algo pasa, pero no a nosotros”. Es el discurso referido a las “clases
peligrosas” que tiende a atribuir a ciertos sectores del alumnado y
sus familias (inmigrantes, gitanos, pobres, musulmanes...) caracteris-
ticas propias de un “salvajismo” que los distancia, o enfrenta, con la
“civilizacion” de la que seria portadora la escuela los y las ensefnan-
tes. En este caso las diferencias pierden toda legitimidad, puesto que
unas son colocadas en el lado correcto de la balanza (las propuestas
civilizadas) mientras que las demés requieren de intervenciones
correctoras, sea en un sentido progresivo (“civilizarlos”, “salvarlos”) o
en otro preventivo (“controlarlos”).

También en este caso se pone de manifiesto la existencia de
diferencias significativas entre las diferentes posturas. Por ejemplo,
los y las ensenantes que apoyan el modelo tradicional tienden a favo-
recer trayectorias escolares y profesionales separadas en funcion del
sexo del alumnado. Quienes sostienen que el machismo es cosa del
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242 Inmigracién, género y escuela

pasado, o que no tiene incidencia en la escuela, tienden a ignorar la
preponderancia de un modelo de socializacién “masculina” y las difi-
cultades de los valores “femeninos” para legitimarse en los centros
educativos y desarrollarse exitosamente en el mercado de trabajo. De
todas formas, la escasa importancia otorgada a las cuestiones de
género tiende a obviar las polémicas y contradicciones entre posturas
diferentes. Ademas, existen diversas posibilidades de consenso entre
los discursos analizados, aunque las principales lineas de confluencia
son dos:

1) todos se articulan, o se subordinan, en torno a la posicion politi-
camente correcta de que la escuela no puede ni debe discriminar.
Para algunos basta con realizar esta afirmacion, que corresponde al
ambito del deber-ser, para denegar la existencia de dindmicas socia-
les y actitudes no conscientes que inciden en la direccién contraria.
Otros, que coinciden menos con el discurso socialmente hegeméni-
co, so6lo pueden moverse en sus margenes, mas o menos disimula-
damente, sin articular discursos alternativos ni estrategias de
enfrentamiento explicito con el mismo.

2) el segundo punto de consenso se establece en torno al discurso
de las “clases peligrosas”, que atribuye la existencia de discrimina-
ciones de género entre ciertos grupos sociales presentes en la
escuela. Aunque no siempre exista acuerdo en la caracterizacién de
esos “otros” hay un factor de unanimidad: si existe patriarcado
("*machismo”) no es entre nosotros —ensefnantes, profesionales de la
educacién, autoridades educativas-, los portadores de esta rémora
son ciertos alumnos de colectivos mas o menos distanciados de la
norma.

Hemos mostrado con detalle cémo distintos aspectos de la
cuestion (la religion musulmana, el uso del pafuelo, las actitudes de
las alumnas de origen latinoamericano, etc.) sirven para mostrar el
despliegue de dos concepciones principales. Para unos, la subordina-
cién de las nifias de ciertos colectivos seria producto de un atraso en
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la evolucién de su mundo social de referencia pero no un obstéculo
insalvable para su “integracién”. Ante ello la escuela debe educar y
promover, con el fin de compensar y erradicar las diferencias, aunque
teniendo en cuenta que se trata de un proceso lento, que requiere una
adecuaciéon de las pautas de socializacion familiar. Para otros, las
mentalidades y préacticas que fundan la supuesta subordinacion de las
alumnas obedece a rasgos inalterables de las culturas de origen, que
convierten en una amenaza a sus portadores; en consecuencia, las
actitudes del profesorado son defensivas ante estos grupos, que apa-
recen como una amenaza para la escuela, que es presentada como el
“reino de la igualdad”.

Mas alla del grado de ajuste o desajuste de estas concepcio-
nes respecto a realidades concretas, lo que interesa destacar es que
existe una tendencia mayoritaria entre el profesorado a aceptar que,
en uno u otro grado, el alumnado de origen extranjero esta socializa-
do en modelos de género que tienden a desfavorecer a las chicas.
En cambio, estos mismos profesores tienden a opinar lo contrario en
el caso del alumnado autéctono y, obviamente, respecto a si mismos.
De esta manera, la falta de reflexion y de posicionamiento elaborado
sobre este asunto lo convierte en relativamente invisible en el discur-
so del profesorado, pero esa misma falta de elaboracion genera ten-
siones no resueltas que se manifiestan en la hipervisibilidad del asun-
to cuando se trata de caracterizar la situacion de los “otros” (inmi-
grantes, gitanos, sectores populares...). Asi, la presencia de “ellos”
viene a hacer bueno lo “nuestro”; por comparacioén, cualquier signo de
discriminacion en la sociedad e instituciones autéctonas queda relati-
vizado ante la magnitud atribuida a las que padecerian las mujeres de
aquellos grupos sociales.

Llegados a este punto, las dos dimensiones que hemos veni-
do analizando (las diferencias en funcién del origen nacional o étnico,
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244 Inmigracién, género y escuela

y la de sexo-género) tienden a articularse en un mismo marco de com-
prension. A pesar del frecuentemente mentado caracter pluralista y
tolerante de esta sociedad, lo que encontramos de forma recurrente
es que las "diferencias” tienden a ser percibidas espontaneamente en
una escala de “valores desiguales” jerédrquicamente ordenados (los
que nos atribuimos ocupan los lugares de privilegio, los que atribui-
mos a los demas serian de peor calidad). No se trata de postular, por
nuestra parte, un paradigma relativista en el que cualquier practica o
modelo cultural deba de ser refrendado y aplaudido; sin duda, la con-
vivencia en la pluralidad requiere de criticas mutuas y no es ajena a
los conflictos. Sin embargo, parece dificil articular propuestas de edu-
cacion que integren positivamente las distintas “diversidades” si no se
incide —con discursos, propuestas y recursos- en este campo tan poco
abonado para la construccién de una ciudadania integradora y plural.

DESDE LOS DISCURSOS DEL ALUMNADO INMIGRANTE

El alumnado inmigrante sitla como clave de interpretacién de
la diferencia, las categorias de “inmigracion” y “extranjeria”. La prime-
ra se refiere a las diferencias de origen, en su relacién con la poblacién
autéctona, y la segunda a su falta o déficit de reconocimiento publico,
en cuanto sujetos de derechos, en relacién a la institucién politica del
Estado y sus diversas atribuciones. Pero si la contraposicién extranjero-
nacional produce campos de homogeneidad interna, no asi la de inmi-
grante que resalta diversas procedencias e identidades culturales en
origen (multiples lenguas y religiones, grupos étnicos, etc.).

En particular, la escuela, en cuanto instancia socializadora en
relacion con el alumnado inmigrado, presenta una inercia institucional
que hace revivir cada curso la clasificaciéon de alumnado diverso a
quienes porten apellidos ‘raros’, presenten un fenotipo poco habitual,
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etc., aunque hayan nacido en Espafa de familia inmigrada o hayan
realizado aqui toda la escolarizacion. La clasificacion institucional de
ciertos grupos inmigrados como alumnado con necesidades especia-
les deviene en paralelo con la jerarquizacién del valor cultural del pais
de origen (lengua, religion, etc.). En general, el profesorado aparece,
frente a la incapacidad de acomodacién institucional, como una mano
acogedora vy, frente a la intolerancia percibida en ciertos sectores del
alumnado autéctono en los niveles de la ESO, representa un muro de
contencién. De este modo, el &mbito escolar es percibido ambivalen-
temente por el alumnado inmigrado: como recurso positivo de promo-
cién social y como productor o amplificador de diferencias discrimina-
torias. En ningln caso se manifiesta la implicacion significativa de
este alumnado en la dindmica escolar, en cuanto aporte especifico a
la misma y, por el contrario, se denuncia el inicio de la tendencia a la
exclusion, por parte de la escuela de determinados rasgos de identi-
dad que algun sector considera propios. Con todo, el ambito de la
diversidad cultural abarca también el espacio extraescolar, en donde
se juegan las relaciones entre sectores juveniles. La posicion de sec-
tores inmigrantes mas propicia a la acomodacién a las pautas de la
sociedad mayoritaria siente que el origen puede delatar su diferencia
en cualquier gesto (acento, vocabulario, etc.) o le puede ser recorda-
do continuamente como elemento de minusvaloracion. Quienes
apuestan por la aportacion conjunta de lo propio de cada cual a una
situacion nueva, ven reforzada su autoestima desde el reconocimien-
to oficial de la propia diversidad. Finalmente, quienes pretenden la
preservacion de lo propio sin apertura ni intercambio al exterior
advierten del peligro de verse desbordados por el exceso y el descon-
trol de la juventud autéctona, tendiendo a limitar al méximo el contac-
to y a recluirse en su comunidad de origen.

La escasa relaciéon entre familia y escuela, suele desembocar
en una estigmatizacién de aquella sea porque se le supone una des-
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246 Inmigracién, género y escuela

implicacion de la educacion de los hijos e hijas escolarizados o porque
sus demandas no tienen cabida en la misma. De este modo el espa-
cio para tratar las consecuencias de la diversidad por cuestién del ori-
gen migrante sale de la escuela y se centra en la propia familia, excep-
tuando el caso de quienes apuestan por el mestizaje en las relaciones
cotidianas entre jovenes. Para la posiciéon de mayor acomodacioén a la
sociedad mayoritaria, la negociacién familiar intenta consensuar una
disociaciéon de las implicaciones del origen inmigrante (cultural, reli-
gioso, etc.) en la situacion de destino de la segunda generacion que
evite el conflicto intergeneracional (hacer ‘como si pero no’); mientras
que para la posicidon de mayor reclusién en el d&mbito comunitario de
procedencia, la familia representa el refugio valedor incluso para rei-
vindicar la igualdad de trato como alumnos ante la discrecionalidad
percibida en la escuela. En suma, el espacio escolar no ha consegui-
do la legitimidad de espacio intercultural en el discurso del alumnado
inmigrante (y sus familias); esta pretensién implicaria modificaciones
en la institucion escolar importante, asi como obtener la implicacién
de los sectores inmigrantes en la escuela con atribuciones reales de
participacion.

En relacion a las “cuestiones de género”, llama la atencion la
poca relevancia que tienen en el ambito escolar, segin las manifesta-
ciones del alumnado inmigrante (lo que también comparte el grupo de
las alumnas autéctonas). Sin embargo, son cuestiones que se deba-
ten con frecuencia entre los jovenes fuera de la escuela. Entre las chi-
cas y chicos inmigrantes hemos detectado tres posiciones béasicas:

e La primera demanda igualdad de oportunidades para chi-
cas y chicos, y plantea la consecucién del propio proyecto
de vida como “reto personal”, basado en los propios méri-
tos, sin dejarse desviar por los obstédculos del entorno
(familiares o sociales). Se trata de un proyecto neutro
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desde el punto de vista de género. En consecuencia, la
escuela, la familia o la sociedad deben mantener dicha
neutralidad, proporcionando los recursos necesarios para
que cada cual los aproveche al méximo y eliminando los
obstaculos que se presenten. En la perspectiva de este
‘deber ser’, las realidades de discriminacion detectadas
ocurren en el exterior, esto es, son cosa de la primera
generaciéon o de los lugares de origen (perspectiva inmi-
grante), o de los sectores atrasados y resistentes a la
modernidad (perspectiva méas destacada en el grupo de
alumnas autoctonas).

La segunda posicién explorada tiene similitud con la de las
autéctonas del ‘nuevo sexismo parcial’ (segmentacion
diferencial por sexo): parte de la reivindicacion de la dife-
rencia que presenta su propio modelo de ser mujer o varén,
y se presenta como resistencia al modelo uniformador de
la sociedad mayoritaria, que se considera impositivo y
‘extrano’. Desde el sector de “chicos”, la resistencia decla-
rada es por el efecto perverso de un principio que en gene-
ral estéan dispuestos a aceptar, dado que si se llega a con-
sumar el proyecto de igualdad entre sexos, supondréa la
predominancia de la mujer y la relegacion del hombre.
Desde el sector de “chicas musulmanas”, la resistencia se
centra ante un modelo de mujer que se ve como obligado
y extrafo desde sus valores y convicciones religiosas y/o
culturales: se reclama el derecho a preservar su propio
modelo, basado en las prescripciones coranicas (subordi-
nacion de la mujer pero otorgamiento de igualdad de dere-
chos con el hombre: posibilidad de estudiar cualquier
carrera, de trabajar en cualquier ambito... si hay necesi-
dad); para esta posicion, la segmentacion de trayectorias
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laborales por sexo, por ejemplo, es cuestion de tradicion
pero no de prescripcién religiosa por lo que es modificable.
Ambas modalidades de resistencia muestran un talante
distinto: la resignacion es la tonica entre los chicos (no hay
nada que hacer ante el avance de la mujer y el retroceso
del hombre) mientras que la combatividad aparece mas
entre las chicas, por ejemplo al reclamar su derecho a lle-
var el pafiuelo en la escuela.

¢ La tercera posicién detectada propone la aportacién com-
plementaria entre sexos, teniendo como modelo el ‘mesti-
zaje’: cada sexo pondria en juego sus especificidades para
construir una nueva realidad més alla de las posiciones de
partida. El proceso para conseguirlo se basa en la situacion
relacional de dos partes activas, reconociéndose mutua-
mente en la diferencia desde la igualdad. La posicién bas-
cula entre la esencializacion de las identidades (los sexos,
las culturas, etc,), y la denuncia de la jerarquizacién entre
los sexos, lo mismo que entre las culturas o los pueblos. El
talante general es de optimismo, al considerar que la
sociedad camina hacia el mestizaje.

Las diferencias entre estas tres posiciones son notables. La
posicion proxima al sexismo tradicional plantea trayectorias segmen-
tadas por sexos, en el mercado laboral y entre escuelas con distintos
proyectos de mujer (perspectiva de chicas musulmanas estrictas).
Estas propuestas se hacen eco del discurso mas tradicional del profe-
sorado pero sélo se podria concretar si hay grupos sociales -autécto-
nos o inmigrados- con recursos suficientes (econémicos y de influen-
cia politica) para levantar y gestionar los centros escolares correspon-
dientes. En contra de la posicién anterior se sitla la propuesta de una
educacion igualitaria para una sociedad neutra, por parte de las



alumnas autéctonas menos tradicionales y de un sector més “moder-
no” de los chicos y chicas inmigrantes. Hacen abstracciéon del sexo y
obvian las necesidades de las mujeres al pasarlas por el filtro de la
igualdad de género, que supone la aceptacién del modelo vigente de
hombre, sin proponer modelos alternativos (esta posicién coincide en
la practica con una parte del profesorado que niega la existencia del
machismo en la escuela). La tercera posicion defiende el multicultura-
lismo o la interculturalidad desde la complementariedad. Es un dis-
curso que se ha ido introduciendo en diversos dmbitos (escolar, labo-
ral, municipal, etc.) y que actualmente no encuentra rechazo frontal
pero tampoco presenta una articulaciéon coherente con las dinamicas
ya establecidas en tales instituciones.

Un punto de consenso entre los discursos anteriores se sitta
en torno al principio de que la sociedad moderna es igualitaria y, por
tanto, sus instituciones no pueden discriminar. Este principio ha adqui-
rido legitimidad social y no es cuestionado abiertamente por ninguna
de las posiciones. Pero mientras un sector lo reduce a la igualdad for-
mal establecida legalmente y justifica la neutralidad de la dinamica de
las instituciones, otros se debaten entre la aceptacién del principio
formal y las propuestas especificas para que se acepten modelos de
mujer y de hombre diferentes al mayoritario, que permita complemen-
tariedades y no exclusiones.

El debate establecido entre alumnas inmigrantes en torno al
pafnuelo de las chicas musulmanas o las relaciones entre chicos y chi-
cas ha permitido aflorar determinados elementos de interés en la rela-
cién entre grupos con diversos modelos de mujer, que apuntan al
papel de la religién en la conformacion y vivencia de la sexualidad
femenina. El uso del panuelo es un punto de debate entre chicas
migrantes pertenecientes a espacios culturales diversos. Se intenta
determinar la voluntariedad o no de llevarlo y el significado del mismo
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para la vivencia de la sexualidad femenina. La posicion del grupo de
chicas musulmanas no es uniforme, aunque todas aceptan el precep-
to coranico del ‘hiyab’ interno (actitud en la presentacién personal,
exigida a hombres y mujeres) y externo (indumentaria sélo exigida a
la mujer). Ser buena musulmana implica llevar el hiyab que, a su vez,
permite a la mujer una presencia de continuidad en igualdad con el
hombre en los espacios publicos (la calle, el trabajo, la escuela, etc.)
y privados (la casa y la familia). El endurecimiento de las condiciones
para llevar voluntariamente el pafuelo en lugares de trabajo, en la
escuela o en la calle puede dar lugar al abandono de dichos espacios,
a tolerar resignadamente la imposicién (quitar y ponerse el panuelo al
entrar y al salir) o a reivindicar el derecho a llevarlo. Dichas actitudes
se tomaran dependiendo de la situacién de fuerza o debilidad perso-
nal o grupal pero sobre todo de la conviccién interna (religiosa) y de
la posicién estricta o aperturista al respecto. A su vez, las modalida-
des de presentacion del cuerpo de la mujer (mas o menos tapada, los
colores del pafnuelo, las circunstancias de ponerlo o quitarlo en casa o
fuera, etc.) remiten a tradiciones particulares y legitimas. La diferen-
cia entre “tradicion contingente” y “religién inmutable” abre la via de
interpretaciones plurales y, sobre todo, de reflexiéon interna sobre el
significado para la vivencia de la sexualidad de la mujer en el Islam. En
el momento actual las chicas musulmanas se encuentran en la tarea
de articular el modelo de mujer, que dicen implica el Islam, y los cam-
bios culturales que provoca la inmigracion, entre ellos la presencia
continuada en los centros escolares y en lugares de trabajo, asi como
también el cambio que se esta produciendo en los hombres jévenes
respecto a las mujeres.

Las diferencias constatadas en las posiciones de las chicas
inmigrantes no les llevan a una exclusion mutua pero tampoco a un
reconocimiento en igualdad. Més bien, se sitian en el ambito de la
tolerancia relativista (alla cada cual con su propuesta). Esto evidencia
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que para establecer un didlogo activo y productivo hace falta prepa-
rar interlocutores y espacios adecuados, ademas de contenidos no
excesivamente marcados de antemano. Las chicas migrantes buscan
con dificultad una salida propia en la situacién novedosa en que se
encuentran.

Algunas posiciones del profesorado, expuestas anteriormen-
te, que interpretan los problemas de un sector del alumnado inmigran-
te como producto del atraso cultural (inferiorizaciéon) o como rasgos
inalterables de su cultura de origen (inmodificabilidad), impiden su
reconocimiento como interlocutor vélido en igualdad. Las posiciones
detectadas en las alumnas autéctonas, teniendo en cuenta la limita-
cién de haber aplicado un solo grupo de discusién, tampoco aportan
actitudes favorables al reconocimiento de las alumnas inmigrantes
actuales. Las diferencias en funcién del origen nacional o étnico y las
del sistema sexo-género tienden a articularse en un marco de com-
prensién que las considera situadas en una escala jerarquizada de
valor desigual. Por parte del alumnado inmigrante, existe, también, un
sector minoritario tradicionalista que adopta posiciones similares de
“confrontacion” y que propugna la segmentacion (por motivo de sexo,
cultura, religion, etc.) entre comunidades a fin de evitar conflictos. Sin
embargo, la mayoria se sitla en el &mbito de la “tolerancia”, sea acti-
va (mestizaje) o resignada (situacion escindida de la segunda genera-
cién). También se apunta, aunque con menor fuerza, la posicién de la
“pluralidad en igualdad” entre sexos, culturas, pueblos, etc., sin una
contrapartida clara en el discurso del sector parcialmente analizado
de las alumnas autéctonas. De nuevo habria que repetir que parece
dificil la articulaciéon de propuestas educativas integradoras de las
multiples diversidades sefaladas, si no se aportan decididamente pro-
puestas, recursos y discursos que incidan en la construccién de una
ciudadania integradora y plural.
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INMIGRACION, GENERO Y ESCUELA
Colectivo loé

Incorporar la perspectiva de género a nuestra mirada es ya
una condicién imprescindible si aspiramos a alcanzar cierta compren-
sion de la realidad social. Abordar el complejo cruce de relaciones
entre la variables "género" e "inmigracién" en el ambito escolar se
impone, por tanto, como una necesidad en un escenario de creciente
conciencia de la diversidad presente en nuestras aulas.

Partiendo de un riguroso trabajo de campo, el Colectivo loé
hace explicitas algunas de las representaciones de género presentes en
el imaginario escolar de alumnas y alumnos de origen extranjero, asi
como en el del profesorado, y analiza las implicaciones de sus expec-
tativas y prejuicios, y la influencia de éstos en la trayectoria académicay
personal de los y las jévenes. Mas que conclusiones, "Inmigracién
género y escuela”’ aporta una serie de interrogantes
fundamentales para el andlisis y la planificacion
de estrategiasy practicas educativas que
aspiren a construir una escuela y una
sociedadcon mas oportunidadespara
todas las personas.
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