CAPITULO 5

LOS NINOS DE LA INMIGRACION EN LA ESCUELA PRIMARIA:
IDENTIDADES Y DINAMICAS DE DES/VINCULACION
ESCOLAR, ENTRE EL ‘COLOUR BLINDNESS

Y LOS ESENCIALISMOS CULTURALISTAS

BEATRIZ BALLESTIN

INTRODUCCION

La presencia creciente de los nifios hijos e hijas de familias inmi-
gradas extranjeras en las aulas de primaria a menudo ha sido enfo-
cadadesdela investigaciéon educativalocal a partir dela “diversidad
cultural” aportada, haciendo de esta variable el eje principal a la
hora de formular la necesidad de nuevos planteamientos pedagogi-
cos que enfrenten las desigualdades y las diferencias en el sistema
escolar.

Ahora bien, hay que tener en consideracién que la escuela, como
institucién de la mayoria, no deja de verse expuesta a los imaginarios
culturales etnocéntricos dominantes que estigmatizan los bagajes de
la inmigracién procedente de paises pobres, y, en cambio, privilegian
los de dreas econémicamente dominantes (Carrasco, 2003).

Estas iméagenes y discursos se plasman en las oportunidades de
aprendizaje brindadas al alumnado, lo que nos permite comprender
la ubicacion sistematica de los nifios y nifias de origenes sociocultu-
rales supuestamente “alejados” de las normas de socializacién
escolar en los diversos dispositivos reunidos bajo el paraguas de
“atencién a la diversidad”, favoreciendo su asociacién al déficit y a
unas necesidades de compensacion especificas.
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Habria que analizar precisamente hasta qué punto las dindmi-
cas y practicas docentes ejercen su influencia no sélo sobre los
resultados y trayectorias académicas de estos niflos y niflas, sino
especialmente sobre las dimensiones més subjetivas y emocionales
de las experiencias infantiles. Es decir, cabria preguntarse: “; C6mo
viven los nifios y niflas de la inmigracién su paso por la escolariza-
cién obligatoria en destino?”, “;qué impacto tienen sus experien-
cias de vinculacion y desvinculacion escolar! sobre sus construcciones
identitarias?”.

La investigacién presentada precisamente pretende abrir una
via de aproximacién a las vidas escolares de estos nifios desde
una perspectiva etnografica.

CONTEXTO ETNOGRAFICO Y METODOLOGIA

El territorio que ubica el estudio es la comarca costera barcelonesa
del Maresme, que con 49.614 residentes de nacionalidad extranje-
ra registrados en 2008 (Idescat) —casi el 11,8 por ciento de la po-
blacién total, 420.521— constituye un fiel reflejo de la creciente
realidad multicultural —generadora de nuevas desigualdades—pre-
sente en Catalufa.

Dentro de la comarca se escogieron dos municipios con la
intencion de comparar dos territorios y dos modelos de asentamien-
to delainmigracién bien diferentes, pero representativos: Mataré, la
capital, yuna pequenalocalidad a la que denominaré Miramar a fin de
preservar el anonimato de su inica escuela.

Mataré, con una larga tradicién industrial especializada en el
sector textil, actualmente en reconversién debido a las deslocali-
zaciones y el abaratamiento de lamano de obra, ha sido pionera en
la recepcion de contingentes procedentes de Africa, que llegaron
(afios setenta del siglo XX) para trabajar en la agricultura intensi-
va que ain pervive en la zona. Actualmente (2008) el 15,6 por
ciento de los aproximadamente 119.900 habitantes son de nacio-
nalidad extranjera, con una diversificacién en sus procedencias, si
bien atn predomina la poblacién de origen africano: marroqui
y subsahariano.
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En la capital de la comarca se escogi6 el CEIP Icaria (nombre
ficticio), con una matricula de alumnado de origen inmigrante pro-
porcionalmente similar al peso de esta poblacién en el tiempo de
realizacién del trabajo de campo (7,4, por ciento), principalmente
marroquies y subsaharianos de segunda generacién (los alumnos de
familias latinoamericanas atn no estaban presentes en el centro).
Una escuela forjada mediante unas sefias identitarias muy especi-
ficas del contexto de su nacimiento —lucha politica contra la dicta-
dura y el déficit de centros publicos—, siendo pionera en la
adopcién de los principios de la pedagogia activa y la inmersién
lingtiistica, y disfrutando de un cierto estatus de élite en el barrio
periférico de ubicaciéon, compuesto mayoritariamente por familias
de extraccion obrera.

Por su parte, Miramar, con unos 2.750 habitantes empadrona-
dos en 2008 (el 16,7 por ciento es de nacionalidad extranjera),
representa uno de los enclaves mas tradicionales del turismo en
Catalufia, atrayendo inmigracién de muy diversos origenes (euro-
peo, latinoamericano, norteafricano). Ofrecia, pues, un escenario
unico de comparacién a nivel de la gran diversidad cultural presen-
te en su anico CEIP publico (al que llamaré Muntanya), donde los
hijos e hijas de las familias europeas que optaban por matricular
alli a sus hijos convivian con nifios/as procedentes de paises extra-
comunitarios.

Durante el curso 2000-2001 se desplegé el trabajo de campo de
observacion participante en los centros: la etnégrafa visité6 ambas
escuelas dos veces por semana en franja de mafana o tarde, y en un
inicio su rol se centré en prestar apoyo docente en los grupos de
refuerzo lingiiistico y recuperacion, para después pasar por las aulas
ordinarias de todos los niveles de Educacién Infantil y Primaria.
También se incluyeron observaciones en los recreos, en las excursio-
nes, y en las fiestas escolares (Carnaval, Fin de curso...). Com-
plementariamente, se realizaron entrevistas semidirigidas tanto al
profesorado y otros profesionales de la atencién al alumnado de ori-
gen inmigrante (Equipos de Asesoramiento Psicopedagégico, profe-
sores de Educacion Especial y Compensatoria, asistentes sociales...),
como a actores claves en los dos territorios, incluyendo entidades
asociativas y vecinos a titulo individual.
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MARCOS CONTEXTUALES: REPRESENTACIONES
DOCENTES DEL ALUMNADO DE ORIGEN INMIGRANTE
Y DINAMICAS RELACIONALES

El anilisis etnografico comparativo en ambos centros y territorios
hizo emerger, como uno de sus principales resultados, dos grandes
modalidades simbélicas y relacionales de reproduccién de las desi-
gualdades escolares en contextos de inmigracién: por un lado,
aquella identificada con lo que desde la literatura especializada se
denomina colour-blindness (Gillborn, 1990; Sefa Dei, 1999; Lewis,
2003), ramificacién docente de una retérica ideolégica supuesta-
mente ciega “al color” y, por extensién, la cultura de origen de los
alumnos; por otro, aquella basada en imaginarios y dindmicas que
podriamos calificar de culturalistas (Franzé, 2002), que hacen de
dicha cultura de origen el elemento diferencial explicativo de las
trayectorias académicas y expectativas hacia el alumnado.

Las intersecciones entre discursos y dindmicas relacionales
permitieron distinguir y perfilar ambas modalidades: en la primera
de ellas, los procesos se desencadenaban mediante importantes con-
tradicciones entre unos (imaginarios) y otras (dinidmicas de interac-
cién entre alumnado y profesorado); en cambio, en la segunda, las
fisuras devenian menores, de forma que las representaciones docen-
tes sobre el alumnado de origen inmigrante y sus familias mostraban
una coherencia con las dindmicas relacionales establecidas.

Ahora bien, en lo que respecta a las practicas docentes, hay que
sefialar que en ambos centros las adaptaciones curriculares dirigidas a
“compensar” los “déficits” detectados, asi como la segregacién en espa-
cios de refuerzo lingiiistico —incluso a nivel de Preescolar en la escuela
mataronesa para "los Ni-nis", alumnos sin suficiente competencia "ni"
en castellano "ni" en catalin— dificultaban el acceso de los alumnos y
alumnas de origen marroqui, subsaharianoy, en menor medida, latino-
americano, a una trayectoria escolar normalizada. En cambio, las aulas
especiales “de acogida”, de “refuerzo”, por sus pequeiias dimensiones,
aplicacién de metodologias cooperativas, trato individualizado y sensi-
bilidad afectiva del profesorado responsable, favorecian el desarrollo de
dinamicas de participacién y sociabilidad que desafortunadamente no
encontraban su eco en las aulas ordinarias.

136



LOS NINOS DE LA INMIGRACION EN LA ESCUELA PRIMARIA

Veamos cada una de las modalidades presentadas en su plas-
macidn en las dos escuelas del estudio.

"COLOUR-BLINDNESS' EN LAS REPRESENTACIONES Y DINAMICAS
RELACIONALES EN EL CEIP 'ICARIA’ (MATARO)

En el caso del CEIP mataronés, result6 un hallazgo detectar una serie de
claroscuros en la autoimagen progresista de prestigio que caracteriza-
ba al centro en comparacién con algunas de las practicas que alli tenian
lugar: por un lado, y de acuerdo con el ideario supuestamente progre-
sista que guiaba el ethos escolar (Bourdieu, 1970), el profesorado se
mostraba claramente reticente a hablar de la diversidad cultural pre-
sente en el centro: “estos nifios ya son de aqui”. Las diferencias entre el
alumnado siempre eran tratadas desde una perspectiva “ciega” al ori-
gen étnico-cultural, y en cambio vinculada a déficits andlogos alos atri-
buidos a la familias de la inmigracién interior® mas empobrecidas:
En este momento la mayoria de nifos de familias de
origen inmigrante ya son nacidos aqui, o ya llevan bastante
tiempo. Y yo diria que la ‘despreocupacion’ entre comillas es
muy igual de unos a otros. Todo estd enmascarado por la
capacidad econdmica y de encontrar trabajo, jeh? Y te diria
que es muy igual, es decir, si van bien, ningtin problema, y si
van mal, como los otros. No es que se preocupen ni mds ni
menos que los autdctonos, para entendernos® (Maestra de
Ciclo Medio).

Una parte del profesorado admitia que la escolarizacién, en
concreto, de las familias de origen marroqui resultaba complicada,
pero no tanto por la distancia lingiistica y cultural, sino porque
estas familias parecian, segun ellos, demasiado preocupadas por
adquirir un nivel econémico equivalente al de sus vecinos autécto-
nos, aun a costa de “descuidar” la educacion de sus hijos. En cam-
bio, las familias subsaharianas eran vistas como mas complacientes
alavez que “"encerradas” en “su mundo”:

[...]viven mds en su mundo. Pero se les ve bien. Se les ve
como mds organizados ellos, cerrados [...] Tienen su mundo,

pero quizd ya les llena y son capaces de decir, “pues también
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estamos en éste otro”, ;no? Yno conllevan muchos problemas, en
principio. [...] No tienen esa necesidad que vemos en los magre-
bies de hacer como nosotros, jno? De decir, “pues va, trabajemos
o hagamos lo otro para llegar al mismo nivel [...]" Parece como
st ellos ya vivieran bien ast [...] (Maestra Ciclo Inicial).

En cualquier caso, llamaba la atencién la negativa de los docen-
tes ahablar de caracteristicas culturales que influyeran en las trayec-
torias de los alumnos de origen inmigrante mas alla de las idiomaticas.
Las familias recién llegadas eran recibidas con una cierta compren-
si6n paternalista, subsumible en la expresién "no t’entenen pero et
creuen”: “no te entienden pero te creen, te siguen”.

Sin embargo, en el dia a dia se daba una contradiccién mani-
fiesta entre esos discursos relativamente ciegos a las variables cul-
turales y unas practicas relacionales en las que emergian tratos
diferenciados en funcién de los origenes del alumnado, evidentes
especialmente en el Ciclo Superior, que hacian entrar en juego los
estereotipos asociados a determinados origenes y entornos cultu-
rales. Asi, muchos de estos alumnos (no tanto las chicas, conside-
radas en conjunto mas “formales”, “aplicadas”, “estudiosas” y con
mayores potencialidades de adquisicién de aprendizajes) eran
objeto de un grado adicional de control, desconfianza y trato disci-
plinario: en todas las clases alguno de los alumnos considerados
mas “problemaéticos” era de origen marroqui o subsahariano.

La posicién colour-blindness adoptada por el centro implicaba
que, aunque partiese de una retorica (y algunas practicas, especial-
mente las realizadas fuera de las aulas) interactiva, cooperativay de
proximidad a los alumnos y sus familias, materializase pricticas
contradictorias, por ejemplo, mediante un alto grado de burocrati-
zacién enla comunicacién y relacion cotidiana con las familias, que
disponian de muy pocas ocasiones de relacién espontinea con el
profesorado.

El catalanismo y la politica de inmersién lingiiistica que mar-
caron los primeros pasos de la escuela como bandera del progresis-
mo durante la transicién, parecian haberse escorado hacia un
monoculturalismo poco sensible a la composicién sociocultural del
alumnado, a juzgar por el clima material —con una decoracién
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practicamente carente de referencias a realidad multicultural del
barrio y del centro— y unos eventos extraescolares fosilizados en
los emblemas de la propia tradicién cultural, impermeables a los
bagajes de las familias inmigrantes extranjeras, como ya lo habian
sido respecto a los de la inmigracién interior en una coyuntura de
intensa reivindicacién nacionalista post-dictadura. Como corola-
rio, las valoraciones sobre la participacion de los alumnos de ori-
gen inmigrante en los eventos y actividades mas emblematicos del
centro se enraizaban en la conviccién de que “saben separar”, y de
hecho lo hacen, entre su vida en la escuela y la vida familiar
y comunitaria, legitimando esa discontinuidad cultural (Spindler,
1994):
¢/ Qué ellos fuera tienen su vida y tal? Muy bien, pero

saben separar, y saben lo que se hace aqui, ylo que se hace alld,

¥ las fiestas que celebramos aqui y las que tienen que celebrar

ellos. A ver, jmds orgullo que dos nifios magrebies hagan de

angelitos en Els Pastorets* del colegio! Eso ya es el colmo, ;no?

(Maestra Ciclo Superior).

La anterior cita revela hasta qué punto la escuela vehiculaba un
tratamiento discursivo ambiguo, doblevincular (Bateson, cit. por J.
E. Abajo, 1998) de la diversidad cultural presente en el centro: la
conviccién de que los nifios de origen inmigrante ya “son de aqui”,
son iguales que el resto, quedaba diluida por el reconocimiento y la
legitimacién de una gran discontinuidad en sus experiencias coti-
dianas en la escuela y en el entorno familiar. En ningtn momento
parecia plantearse la aproximacién de esos dos mundos (escuela
y familia) concebidos como irreductibles, la demolicién de unas
fronteras a veces opacas y otras bien visibles.

CULTURAS VISIBLES, CULTURAS INVISIBLES: EL."CULTURALISMO’
EN LAS REPRESENTACIONES Y DINAMICAS RELACIONALES EN EL CEIP
‘MUNTANYA’ (CALDES)

Enla escuela Miramar la percepcién mas comtn entre los docentes
era que los niflos y nifias en general se adaptaban bien a la escuela

“y tienen muchas ganas de aprender”. Se esgrimia para este logro el
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papel central del AMPA —formada basicamente por familias autéc-
tonas—, muy implicada en el dia a dia del centro.

Desde este balance general satisfactorio, el profesorado inte-
graba en su discurso una aceptacién natural de la diversidad cultu-
ral, colocando en el aparador al alumnado del cual se sentian mas
orgullosos, el llegado de Europa. Paradéjicamente, en las practicas
cotidianas estos nifnos eran asimilados a los autéctonos, invisibili-
zandose totalmente su condicién de “hijos de inmigrantes”.

La mayoria del profesorado reconocia las ventajas que suponia
para su “integracién” el elevado estatus socioeconémico y nivel de
estudios del grueso de las familias europeas, pero también aparecian
argumentos culturales, incluso de indole genética, como se pudo
constatar en una conversacion con un grupo de maestras, de la cual
forma parte un fragmento suficientemente elocuente:

Maestra C. Superior. Yo es que creo que es como una

cosa genética, ya. Que ya se nace con ello...

Maestra C. Inicial 1. No, es una cosa cultural y econémica...
Maestra C. Infantil 2. Los nifios funcionan mejor... Y

ademas llegan con una buena preparacion. ..

La diversidad cultural de la que hacia gala el centro se conver-
tia en problematica cuando se trataba del resto de origenes, en los
que se enfatizaba una distancia que implicaba una falta de valora-
cién de la escolarizacién de los hijos e hijas y del futuro que ésta les
podia proporcionar. Asi lo expresaba una docente respecto a las
familias marroquies:

Si te refieres al mundo marroqui, pues la integracion es
superdificil: economicamente no pueden, porlo tanto ya les es
dificultoso. Y después [...], bueno, su cultura estd muy lejos,

y la valoracion que tienen del dia de maniana de sus hijos

pues no es la misma que la de los autéctonos [...] (Maestra

Ciclo Medio).

Las visiones del profesorado sobre los nifios y nifias de origen
marroqui en el CEIP Muntanya se dejaban impregnar de forma
mucho mas evidente que en el centro mataronés por el imaginario
culturalista —como identificacién fija y reduccionista de los grupos
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sociales en tanto culturas— atribuido a las familias musulmanas:
cerrazén, encapsulamiento “en sus costumbres”, fanatismo reli-
gioso, poco respeto por la mujer, etc. Los conflictos con estos
alumnos y sus familias siempre eran interpretados desde esa pers-
pectiva:
Pues en principio nosotros [...], insistiamos en que se
integraran, pero después hemos quedado en que insistimos en
que se cumplan las normas bdsicas, y en que convivan [...].
Pero claro, cuando estdn entre ellos pues unos marcan a los
otros, jdesengdriate! Y si uno hace una cosa que a los demds no
les parece que culturalmente esté bien, pues [...] Ahora tenemos
un nifio que “pollo no come, tampoco”, y jmonta unos shows!
Cuando le preguntas, te dice: "No, no, tampoco comemos pollo
si no estd [matado] hacia la Meca”, quiero decir, se marcan
mucho. Es una cultura muy fuerte (Maestra de Ciclo Medio).

Experiencias como la citada habian ido asentando en la plantilla
esta idea de una cultura magrebi “fuertemente” opuesta a la escuela.
Hasta el punto de que algunas docentes habian llegado a expresar una
sensacién de provocacién, incluso de invasién, del espacio escolar.
De hecho, el peligro invasor (o contaminador) mas evidenciado pa-
recia concentrarse en un grupo de alumnas —los chicos en principio
participaban, no sin problemas, en los partidos de fatbol colecti-
vos— de diferentes edades que se reunia en el patio y que segin las
maestras “como se juntan entre ellas ya no tienen tanta necesidad de
esforzarse por relacionarse con el resto de comparierosy aprender el
idioma”>.

El supuesto tour de force de “la cultura marroqui”, en tanto
elemento clave integrante de las experiencias y el imaginario del
profesorado, llegaba también a la esfera de los aprendizajes,
donde se constataba una resistencia a determinados contenidos
del curriculum y practicas escolares. Como ejemplo, una profeso-
ra relataba:

Antes tenia ninas [marroquies] que cuando daba Etica

pues ya ni me escuchaban, no podian escuchar lo que decia.

Tenia una clase con diferentes religiones, tenia nifios budis-

tas, tenia nifios sincretistas, tenia de todo, y haciamos historia
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de las religiones. Y estas nifias es que ya por norma cerraban
el cerebro [...] (Maestra de Ciclo Medio).

La percepcién de una actitud supuestamente refractaria hacia
los aprendizajes escolares se materializaba en otras afirmaciones del
tipo: "Siempre hablan en marroqui en la clase, y entonces somos
nosotras las que no los entendemos”; "sélo aprenden las palabras
que les interesan, y después quieren que tt sepas cémo se dice folio’
en arabe”, etc.

Sin embargo, el uso del inglés por parte de los nifios y las fami-
lias britanicas en la escuela no sélo no parecia causar ningn males-
tar, sino que incluso era contemplado como una ventaja (de hecho,
se habia propuesto a una de las madres que impartiera inglés como
actividad extraescolar), dejando al descubierto la desigualdad con
que era encajada la diversidad lingtiistica, palpable especialmente
en el hecho de que sélo los nifios y nifias de familias marroquies
asistian al refuerzo lingiiistico que el centro organizaba para los
alumnos/as extranjeros/as recién llegados.

La oposicién y la “fuerza” contraescolar que se asociaba al
contexto cultural de origen de los nifios y nifias de familias marro-
quies contrastaba vivamente con la supuesta facilidad de adapta-
cién de los alumnos/as de origen latinoamericano, gracias a una
percepcién de proximidad lingiistica y cultural:

Supongo que los que son sudamericanos, que conocen

una de las dos lenguas oficiales, pues aun nuestro idioma, el

cataldn [...] Tiene mds similitud, ;no? Y la cultura es mds

cercana a la nuestra. Entonces, la adaptacion quizd sea

mds rdpida, jeh? O no sea tanto un choque para ellos, ;no?

O sea, se incorporan con mds [...] Les cuesta menos, ;jno?

Y pienso que los que tienen mds dificultades son los drabes,

supongo, por la cultura, que es diferente, y por el idioma

(Miembro Equipo Directivo).

Una y otra vez el profesorado resaltaba su “voluntad de inte-
gracién” en contraposicién con la atribuida "automarginacién” del
alumnado y las familias de origen marroqui: las familias latino-
americanas, a diferencia de la mayoria de marroquies, eran mas
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faciles de socializar y acababan respondiendo positivamente a las
demandas de la escuela, aunque tuvieran los mismos impedimen-
tos por razones econdmicas y laborales: ello reforzaba los estereo-
tipos culturales negativos asociados al colectivo marroqui.

Llegados a este punto, cabe preguntarse: ;Qué impactos com-
portaban estos imaginarios y percepciones socioculturales en las
experiencias escolares de estos nifos y ninas? ;Hasta qué punto
incidian en sus construcciones identitarias?

EXPERIENCIAS INFANTILES DE
VINCULACION/DESVINCULACION ESCOLAR
A LA LUZ DE LA COMPARACION ETNOGRAFICA

Los contextos escolares esbozados efectivamente parecian condi-
cionar las experiencias y dindmicas protagonizadas por las y los
alumnos de familias inmigrantes, incluso entre los que mostraban
una mayor proximidad a los pardmetros de una trayectoria académi-
camente modélica a ojos docentes. En este apartado nos aproxima-
mos al complejo repertorio de perfiles académicos infantiles: en
concreto, se siguieron en detalle las vivencias escolares de 56 nifios
y nifias procedentes de familias marroquies, subsaharianas, latino-
americanasy europeas, con edades comprendidas entre los tres y los
12 afos, clasificindolas segin si se construian mayoritariamente
sobre experiencias de vinculacién o desvinculacion escolar, bien en
el ambito de los aprendizajes, bien en el &mbito del entorno relacio-
nal escolar. En cada una de las categorias construidas se contrastan:

- Los contextos familiares mayoritarios de los alumnos y alum-
nas en cada una de las categorias.

- Las identidades académicas y experiencias de vinculacién/
desvinculacion escolar mas frecuentes por categoria.

- Diferencias emergentes segun procedencia étnico-cultural
y género.

Todos los nombres propios reales de los nifios que aparecen en
los siguientes apartados han sido cambiados por otros inventados

con la finalidad de mantener su anonimato.
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EXPERIENCIAS Y DINAMICAS DE VINCULACION A LOS APRENDIZAJES
YALENTORNO ESCOLAR

Se trata del “cajon” analitico que retne las trayectorias relativamen-
te mas exitosas no sélo desde la perspectiva de la adquisiciéon de con-
tenidos curriculares, sino desde las vivencias de acomodacién de sus
protagonistas. En el CEIP Icaria (Matard) estas experiencias estan
representadas mayoritariamente por alumnos/as con dos tipos basi-
cos de perfiles familiares: de un lado, aquellas familias de origen
marroqui con mas antigiiedad en el barrio y un estatus socioeconé-
mico y cultural relativamente elevado; del otro, familias marroquies
recién llegadas cuyos hijos e hijas ya pasaron porla escuela en origen.
En el CEIP de Miramar se incluyen, en primer lugar, la practica tota-
lidad de los alumnos y alumnas de familias europeas (inglesas, ale-
manas), y en segundo lugar, de familias latinoamericanas llegadas de
paises relativamente ricos en el contexto de origen (Paraguay).

Ahora bien, en ambas escuelas las experiencias de vinculacién a
los aprendizajes no necesariamente comportaban unos resultados
académicos brillantes entre los nifios de origenes extracomunitarios,
que frecuentemente combinaban una disposicién inequivocamente
pro-escolar con unos rendimientos no demasiado brillantes, aunque
aceptables en términos de progreso evaluativo a lo largo del curso.

Este era el caso de Karim, un alumno de tercero de primaria
procedente de una de las familias marroquies mas largamente asen-
tadas en el barrio y con una posicién relativamente mas acomodada
—poseian un negocio propio de carne halal—. En su clase era el
unico de origen extranjero y su tutora aseguraba que “es uno mas en
la clase, absolutamente: en cuanto a rendimiento, no se diferencia,
va haciendo, no necesita ir al refuerzo pero tampoco destaca en los
resultados, es como si le diera miedo superar unos minimos”.
Efectivamente, por ejemplo, enlas redacciones presentadas en clase
Karim tendia a escribir poco, pero lo suficiente para cubrir satisfac-
toriamente el nivel exigido. Y a nivel relacional Karim disfrutaba de
una posicién consolidada en el grupo de chicos de la clase, especial -
mente en el juego del fitbol. En el aula ordinaria su “invisibilidad”
como marroqui dio lugar a situaciones poco menos que chocantes,
tal y como registré en mis notas:
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Enla clase de lengua catalana, Karim ha mostrado un
comportamiento muy tranquilo y bastante timido, interyi-
niendo muy poco por iniciativa propia, aunque parecia que
seguia con atencidn las explicaciones de la maestra. En un
momento dado, los comparieros de mesa de Karim han
comentado que sus madres les tenian que acompanar casi
hasta la puerta del cole “para que no nos hagan algo los
moros”: no parecian caer en la cuenta del origen de Karim,
pero aun ha sido mds significativa la falta de reaccion de
éste a sus comentarios [...] (Fragmento Diario de campo,
abril 2001).

Las "presiones” asimiladoras comportaban para estos alumnos
de origenes minoritarios que los grados de adhesién al centro y su
cultura docente variaran selectivamente de un entorno a otro, como
sucedia en el caso de Assma (12 afios, origen marroqui), una alum-
na del CEIP Icaria que, aun siendo una de las mas brillantes del cen-
tro, se mostraba perfectamente consciente de su falta de encaje en el
grupo de iguales autéctono, asi como de los sesgos etnocéntricos del
curriculum, desarrollando una identidad académica no convencional
(Davidson, 1996), que desafiaba tanto los estereotipos del “alumno
ideal” como las imagenes asociadas ala “alumna marroqui” (supues-
tamente timida, reservada, poco participativa).

Como muestra, en una ocasién, trabajando en una redaccién
en la cual los alumnos debian adoptar el rol de un vasallo medieval
que dirigia una carta a su sefior feudal utilizando una serie de for-
malismos, Assma, para sorpresa mayuscula de la clase, inicié su
texto de esta forma: “Yo, Assma de Marruecos, me encomiendo al
Corany a San Mohamed [...]

En otros casos esta orientacién, en dos entornos asimiladores
aunque mediante dindmicas diferentes, comportaba para los alum-
nos mas implicados en los aspectos académicos un mismo efecto:

”

dejar delado ala mayoria de compafieros del mismo origen, pagando
un elevado precio en términos de sociabilidad. Sirve a colacién la
misma alumna acabada de mencionar: Assma. En la clase sélo se
relacionaba con un pequeiio grupo de comparieras autéctonas a las
que unia su actitud proacadémica, pero su acercamiento a estas nifias
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la alejaba del grupito de alumnas de origen marroqui que ponian
poco interés en las actividades escolares, y ademas no acababan de
ver con buenos ojos que Assma participara, aunque con un papel
secundario, en la representacion teatral mas emblematica de la
escuela: Els Pastorets (Los Pastorcillos). Pero Assma tampoco acababa
de encontrar su sitio entre la mayoria autéctona, de forma que, como
reconocia la profesora de gimnasia, “en realidad no tiene ningin
grupo fijo de amigas, y ala hora de laverdad, cuando tienen que hacer
equipos, todas tienen su amiguita y Assma se queda fuera, sin nadie”.

En el CEIP de Miramar, los nifios y nifias de origen europeo se
adscribian sin fisuras al polo de la maxima vinculacién, disponien-
do de un gran dominio de los cédigos de socializacién escolares
(Pollard, 1999), de tal manera que les resultaba extremadamente
facil gestionar pequefias transgresiones y travesuras sin menosca-
bar la buena reputacion de que disfrutaban, vinculada al imaginario
cultural positivo o “neutro” de sus procedencias. Un caso paradig-
matico es el de William, un nifio de familia inglesa integrado en el
grupo de P-4 y considerado de los més “brillantes” por su tutora,
cuya precoz popularidad entre iguales —y no precisamente por su
“buen comportamiento”— emergié en multitud de ocasiones, como
la siguiente, extraida del Diario de campo:

Esta tarde los alumnos de P-4 han jugado con unos

coches elaborados por ellos mismos con piezas de madera. En

vez de seguir las instrucciones dadas por la maestra, William

ha iniciado otro juego que consistia en revolcarse por la

alfombra del circuito, haciéndose cosquillas y blandiendo los

pufios de forma falsamente amenazadora [...] Al serrefiidos

por la maestra, los tres implicados han parado inmediata-

mente ¥ han simulado jugar de forma adecuada, pero en

cuanto se ha visto fuera de la vigilancia adulta, William ha

animado a los demds a volver a arrastrarse por el suelo y a

lanzarse sobre la alfombra. A pesar de su corta edad, William

parece dominar perfectamente los resortes que le permiten

cumplir con las expectativas de un “buen comportamiento”

escolar a la vez que el despliegue de una fuerte personalidad

propia reconocida en el grupo de iguales (Fragmento Diario

de campo, mayo de 2001).
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En la clase contigua de P-5 se encontraba Dora, de padres ale-
manes llegados a Miramar hacia un lustro. Una nifa “de anuncio”
(rubia, piel nivea, ojos azules) literalmente: durante el curso falté
diversas veces para ir a castings publicitarios con su madre, empefa-
da en hacerla triunfar en el mundo de la imagen. Estas ausencias
jamas fueron calificadas de “absentismo” por el profesorado como
sucedia en el caso del alumnado de otros origenes. En cambio, la
tutora expresaba mayoritariamente palabras de elogio hacia la familia
(“estimulan mucho a los nifios”, “siempre colaboran en las fiestas”)
y destacaba a Dora como una nifia “muy creativa e imaginativa en la
expresion artistica”. La observacién en el aula reveld facetas de la
nifia que raramente aparecian en el discurso de su tutora, como que
con frecuencia Dora esquivaba o se resistia a seguir algunas de las
actividades académicas, por ejemplo equivocindose adrede a la hora
de colorear un dibujo (pintando una nube lila...) o demorandose en
la finalizacién de las tareas. Como William, parecia dominar los
resortes de una identidad académica poco acomodaticia en los para-
metros escolares dominantes sin ver afectadas las atribuciones
docentes de "buena alumna”. Su popularidad entre los compaieros de
clase se hacia especialmente evidente en el monopolio que ejercia
de las relaciones entre iguales, que se sentian atraidos tanto por su
atractivo fisico segun el canon (etnocéntrico) dominante como por
—en el caso de las compafieras— sus deslumbrantes mufiecas.

EXPERIENCIAS Y DINAMICAS DE VINCULACION A LOS APRENDIZAJES
Y DESVINCULACION AL ENTORNO ESCOLAR

En esta categoria se han agrupado las experiencias relativas a los
alumnos que evidenciaban una cierta adhesién instrumental
(Bernstein, 1975) a las practicas pedagégicas en contraste con unas
vivencias de desafeccion respecto el entorno de relaciones escola-
res. No pudo establecerse con nitidez un perfil mayoritario en cuan-
to al estatus socioecondémico y la antigiiedad de residencia de las
familias, si bien la gran mayoria procedian de Marruecos y Africa
Subsahariana.

Las principales implicaciones que se desprenden del analisis
comparativo de casos se explican a continuacién.
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Las vivencias mas introspectivas (inhibicién participativa,
invisibilizacién en los espacios y momentos mas informales) las
expresaban de forma mas frecuente las nifias. Por ejemplo, Awa
(origen gambiano), en P-3 de la escuela mataronesa: calificada
por las maestras de Ciclo Infantil como "una nifa silenciosa e
independiente, poco participativa en las actividades colectivas
pero con una buen seguimiento en los aprendizajes”, Awa a
menudo combinaba un interés selectivo por las actividades
escolares con un distanciamiento e incluso una cierta descon-
fianza en las relaciones mas espontineas con sus companeros y
la profesora, tal y como se muestra en la siguiente escena pre-
senciada en el aula:

Hoy en P-4 ha tenido lugar una actividad consistente en

la identificacion de diversas texturas a través del tacto: se tra-

taba de pasar por un circuito de bandejas con diferentes pro-

ductos (harina, sal, arena, agua, etc.) y palparlos. Awa ha

realizado la actividad en solitario, sin interaccionar con nadie.

Luego, en el patio ha jugado en solitario con una muneca

negra, sin buscar ni ser buscada por ningtin compariero. La

maestra me ha explicado que ella es la tinica que juega con esa
mufieca, ¥y que le gusta atdrsela a la espalda con un trozo de

tela, a la manera en que las mujeres africanas portan las cria-

turas [...] En conjunto Awa parece mantener a su corta edad

un posicionamiento ambivalente, de distanciamiento y aisla-

miento en algunos momentos y de aproximacion en otros

(Fragmento Diario de campo, marzo 2001).

En cambio, las conductas escolares mas disruptivas, bien en
forma de boicot a las actividades, bien en términos de unas rela-
ciones conflictivas con los companeros/as, las protagonizaban
sobre todo los nifios. Ese era el caso de Salah (origen marroqui),
en segundo curso del CEIP Icaria, un alumno que aparentemen-
te seguia sin dificultades el curriculum impartido en clase a la
vez que ese rendimiento se veia oscurecido por unas experien-
cias relacionales de marginacién y rechazo en el grupo de igua-
les. Tal y como quedé anotado en el siguiente pasaje del Diario de
campo:
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Salah acostumbra a realizar las tareas de clase atenta-
mente y en silencio —es muy bueno en matemdticas, y no tanto
en lengua—, aungue limita mucho la comunicacion con sus
comparieros ¥, sobre todo, con la tutora, a quien no pide jamds
ayuda. Semuestra disgustado por tener que compartir mesa con
dos de los nifios de estatus mds marginal en la clase (uno de
ellos de su mismo origen) y constantemente busca distanciarse:
Yo no me junto con ese, es tonto [...]". Tampoco, sin embargo,
consigue acercarse a los mds populares, por lo que se dedica a
provocarlos y a molestarlos. Segin su tutora, Salah forma parte
del trio que “siempre estdn enredando y acaban en peleas”. Sus
comparieros lo describen como “un nifio que siempre pega, es
malo” (Fragmento Diario de campo, abril 2001).

Las dinadmicas de resistencia entre el alumnado de origen
marroqui y subsahariano se desencadenaban con frecuencia en base
aunarecurrente percepcién de “agravios comparativos” (en aspectos
como la participacién en actividades y juegos colectivos, la distribu-
cion de material escolar, etc.) que lejos de ser vista por los docentes
como el reflejo de unas vivencias de indefensiéon y exclusién, se
interpretaba desde un supuesto victimismo: “juegan la carta del racis-
mo para salirse con la suya [...]". Los docentes no parecian calibrar
en su justa medida experiencias como las de Fili (segundo, CEIP
Icaria, padres gambianos) y el mencionado Salah: su estatus margin-
al en el grupo-clase lesllevaba a ingeniar diversas provocaciones para
llamar la atencién de sus comparieros en la hora del recreo. Asi, en
una ocasién en que perseguian a unas nifias de su curso, éstas acud-
ieron a la etnégrafa para quejarse de su actitud, y gritaron con toda
naturalidad: “;Jo! Dile al negrito y al colacao que paren de pegarnos
y de perseguirnos!”.

Expresiones de este tipo eran repetidas frecuentemente ante
la impasibilidad de los adultos, que continuaban opinando que
estos niflos mantenian una actitud “victimista”.

De hecho, éstos y otros alumnos/as de origenes desvalorizados
en la escuela, especialmente marroqui y subsahariano, tanto si
mostraban un perfil de vinculacién a los aprendizajes, como de
resistencia al curriculum académico, acostumbraban a convertirse
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en objeto de burla y escarnio continuo por parte de los grupitos de
auctéctonos mas populares; victimas de los rituales ludicos de polucidn
(Thorne, 1995; Hirschfeld, 2002) infantiles que marcaban a los y las
parias, como por ejemplo la atribucién de “ser de lamuerte”, o sefialar
con sus nombres en un atlas la regién de Mongolia (en el mundo
infantil es claro y vigente el significado del insulto “mongélico”).

EXPERIENCIAS Y DINAMICAS DE DESVINCULACION A LOS APRENDIZAJES
Y VINCULACION AL ENTORNO ESCOLAR

Bajo esta entrada se recogieron y documentaron los casos de aque-
llos alumnos y alumnas que seguian una adaptacién y acomodacién
relativamente exitosa en la escuela en términos de sociabilidad,
bien en el grupo de iguales, bien entre el profesorado, en contraste
con un desinterés por el trabajo escolar y unas dificultades mani-
fiestas de adquisicién de los aprendizajes académicos.

En la escuela Icaria el grueso de los nifios y nifias préximos al
perfil descrito procedian de familias marroquies con una larga tra-
yectoria de asentamiento en el barrio, y por esta razén, familiarizadas
con el funcionamiento del centro. En el CEIP Muntanya destacaban
los alumnos de familias dominicanas recién llegadas, como Yadyris,
en quinto de primaria.

A pesar de ser considerada una alumna con dificultades de
aprendizaje, especialmente en lectoescriptura (incluso en lengua
castellana la profesora consignaba en las notas del curso: "No pro-
nuncia correctamente los sonidos de las grafias; su comprension es
un poco pobre; le falta fluidez en la lectura; su participacion es muy
pobre”), se crecia en sus aportaciones cuando realizaba actividades
colectivas con sus compafieros de clase. Si en las tareas individuales
su angustia por la falta de dominio de lalengua vehicular catalana asi
como la conciencia de sus limitaciones la dejaban practicamente
paralizada, cuando el grupo realizaba otras mas expresivas y sociales,
como la musica, la danza o la plastica, Yadyris resplandecia partici-
pando con evidente ilusién, pues podia mostrar unas habilidades
—especialmente en la expresion corporal— admiradas por el resto
de compafieras. La misma tutora reconocia que era en este terre-
no donde la nifia "despuntaba” y conectaba mas con la escuela,
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especialmente en la organizacién de los eventos festivos, donde dis-
frutaba aportando sus propuestas en la organizacién de talleres, bai-
les y actuaciones.

Generalmente, estos alumnos eran mayoritariamente acepta-
dos y gozaban de una cierta popularidad, en el grupo de iguales y/o
entre el profesorado, por ser “carifiosos”, “bromistas”, “despiertos”.
Predominaban unas personalidades alocadas®, preocupadas por
ganarse un lugar en el entorno social a la vez que por rehuir y “esca-
quearse” de las tareas académicas, aunque sin oposicion abierta. El
uso estratégico del humor les servia de valvula de escape, de resisten-
cia en los sentidos definidos por Franzé (2002).

Un ejemplo claro de este tipo de experiencias es Mahir (origen
marroqui), que cursaba primero enla escuela de Mataro. El siguien-
te extracto viene a ilustrar de forma elocuente sus estrategias en el
dia a dia escolar:

Mabhir parece un nifio travieso, enredador y “payaso”,
especialista en rehuir el trabajo escolar y muy bien integrado

en el grupito mds movido. Las maestras le marcan los limi-

tes a sus gracias, pero su afdn por acaparar la atencién

y jugar a todas horas carece precisamente de ellos. Hoy, que

los alumnos del grupo de refuerzo debian resolver una sopa

de letras compuesta por nombres de flores, ha tenido lugar

una secuencia bien hilarante: Cuando ha oido la palabra

“rosa”, Mahir se ha reido escandalosamente sefialando a la

maestra, y después le ha soltado, con gesto burlén: "Como

eres una flor no puedes estar, aqui: [Vete!”, “Yo soy un lirio,

jadéu!”, ¥ se ha levantado haciendo amago de marcharse.

Tanto los comparieros como la maestra se han reido ante su

ocurrencia pero ésta le ha hecho volver a su asiento, y él ha

obedecido inmediatamente (Fragmento Diario de campo,

abril 2001).

Con frecuencia se les atribuian “déficits” basados en la falta de
atencion y de autonomia (“es disperso/a”, “perezoso/a”, “distrai-
do/a”, “sé6lo trabaja cuando estés por él/ella en exclusiva”), asi como
una tendencia a la disrupcién facilmente reconducible mediante una
atencién personalizada y dosificadas muestras de afecto.
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Sarah (cuarto, CEIP Icaria, padres marroquies) se ajustaba con
bastante nitidez a este tipo de perfil. Vista por su tutora como una
alumna con muchos problemas de concentracién y una trayectoria
escolar perjudicada por un contexto familiar dificil (su padre, en
paro, tenia problemas de alcoholismo y adiccién al juego, y la madre
se pasaba el dia limpiando casas y trabajando en un bar sin contrato,
por lo que la nifa transitaba siempre con la llave de casa al cuello),
Sarah se desconectaba absolutamente de las actividades escolares
a menos que un adulto estuviera exclusivamente por ella. Asi, el
acompafiamiento de la maestra de educacién especial en el aula de
refuerzo parecia ser uno de los pocos alicientes que la motivaban en
su rendimiento académico. En las diferentes sesiones a las que
asisti Sarah trabajé aplicadamente durante todo el tiempo que esta
profesora estuvo sentada junto a ella, no sélo por la atencién perso-
nalizada, sino porque ésta no rehuia sus acercamientos afectivos,
como en una ocasiéon en que trajo ala clase de refuerzo un par de foto-
grafias que compartié con ella y con la etnégrafa: “Mira, ésta es mi
madre vestida de novia cuando se casé. Y ésta soy yo con mi madre
cuando era muy pequefia”. La conversacién en torno a estas dos foto-
grafias familiares y el compartir con la profesora vivencias cotidianas
implicaba un reconocimiento con efectos beneficiosos en términos
de vinculacién a las tareas escolares. Una calidez que contrastaba con
la distancia con que habitualmente era tratada Sarah en el marco del
aula ordinaria.

Mas alla del caso de Sarah, un sector importante de los alum-
nos/as de ciclo medio y superior mostraban un cambio sustancial
hacia la vinculacién al trabajo escolar cuando el espacio de obser-
vaci6n era el aula de refuerzo, que favorecia la proximidad relacio-
nal, permaneciendo en cambio marginados/as, silenciados/as y
desmotivados/as cuando el ambito de observacién se desplazaba al
aula ordinaria.

El origen étnico-cultural del alumnado mas presente en este
tipo de experiencias correspondia al marroqui, con una pequeila
presencia de alumnos de procedencia latinoamericana (Miramar)
y subsahariana (Matar6). En cambio, las diferencias de género
resultaban opacas, dindose un cierto desequilibrio a favor de los
chicos.
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EXPERIENCIAS Y DINAMICAS DE DESVINCULACION A LOS APRENDIZAJES
YALENTORNO ESCOLAR

Bajo esta denominacién se recogieron las experiencias escolares
mas negativas en el computo absoluto, es decir, tanto en el ambito de
los aprendizajes y actividades escolares, como en los aspectos
interaccionales.

Generalmente, los nifios de origen inmigrante incluidos com-
partian un contexto familiar marcado por la precariedad econémica
(derivada en parte de una situacién juridica irregular) y la defragmen-
tacion (“"desestructuracién”) debida a las dificultades de los procesos
de reagrupamiento familiar. En un buen nimero de casos, se trataba de
familias invisibles en los centros, sin respuesta a los requerimientos
minimos de participacién escolar: en el CEIP Icaria estas ausencias
eran interpretadas como un signo de anomia y deculturacién, mien-
tras que el Muntanyd las contemplaba como una “pauta cultural” de
desinterés por la escuela y la educacién de sus hijos/as.

El repertorio de alumnas y alumnos que aqui confluyen com-
partian el ser categorizados por la escuela desde una perspectiva de
déficit y deprivacion fundamentada en un diagndstico psicolégico
(trastornos de conducta) y cognitivo (retraso intelectual, deficien-
cias en psicomotricidad, “juego primario”, problemas de logopedia,
etc.), que en muchos casos implicaba un tratamiento y seguimiento
especializado.

Asi ocurria con Farah, alumna de P-4 (CEIP Icaria) de familia
marroqui residente desde hacia muchos afios en el barrio mataro-
nés. Diagnosticada por el Equipo de Asesoramiento Psicopeda-
gogico con un trastorno por déficit de atencién, su tutora estaba
convencida de que adolecia de un retraso intelectual ante las defi-
ciencias de comprension y expresién oral evidenciadas en el aula, si
bien reconocia que "a veces te sorprende alguna frase bien plantea-
dayun discurso coherente”. Como en otros casos, los problemas de
Farah eran atribuidos a una situacién familiar complicada: sus
padres se habian “occidentalizado™, segin los docentes, en el peor
sentido del término:

Los padres hablan en castellano con la nifia y visten a
la occidental. Pero es una familia que les cuesta mucho. Va
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muy acelerada, solo la tienen a ella y la dejan con una tia que
le hace de canguro. Sufren mucho y no se les ve tranquilos. Es
un tipo de familia que ves que hace todo lo posible por integrar-
se, pero hay una parte de dejadez, porque deberian estar mds
porla niria. Ellos te dicen que no pueden porque tienen que tra-
bajar (la madre hacia la limpieza de un geridtrico, y el padre
trabajaba en la agricultura), tienen que pagar un piso, porque
tienen muy claro cémo se vive aqui y han cogido un ritmo de
aceleracion que no pueden, no pueden [...] (Tutora de P-4).

De las observaciones en el aula se desprendia que Farah erauna
alumna muy nerviosa que acostumbraba a hablar atropelladamen-
te mezclando vocabulario en castellano, catalin y arabe dialectal.
A menudo no terminaba sus frases y ello dejaba a su interlocutor bien
desconcertado. Sus compafieros acababan por reirse de ella y la mar-
ginaban de sus juegos a pesar de sus intentos de aproximacién. Quiza
como resultado de ello, mostraba un comportamiento disruptivo que,
unido a sus negativas a seguir las dinadmicas de trabajo propuestas en
el aula, traia de cabeza a su tutora: “Quiere hacer lo que ella quiere
y cuando ella quiere”. Una de las situaciones recogidas en el diario
de campo mas tristemente demostrativas al respecto fue la siguiente:

Hoy han realizado un ejercicio consistente en clasificar

una serie de fotografias de animales segun si tenian pelo

o pluma. Farah no escuchaba, se dedicaba a llamarla aten-

cion de sus companieras de mesa sin éxito. En un momento

dado, la maestra ha requerido su intervencién: "Farah, jel

caballo tiene pelo o plumas?”, a lo cual ha contestado sin
pestariear: “plumas”. Ante las risas y burlas del resto de
ninos, Farah ha iniciado una parrafada salpicada de pala-

bras en drabe explicando que en Marruecos ella tenia un

caballo muy bonito. La maestra, intentando no perder la

paciencia, la ha hecho callar, cosa que ha acabado hacien-

do con disgusto.

En cualquier caso, todos estos nifios y niflas coincidian en

unas construcciones identitarias que escapaban a los parametros
de “normalidad” aceptados y legitimados desde los centros, bien a
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través de un caracter disruptivo y agresivo extremo, bien a través de
una apatia y pasividad fuera de limites, o bien mediante la alter-
nancia de ambas conductas.

Quiz& uno de los casos mas llamativos es el de Amin (P-3, CEIP
Icaria, padres marroquies). Perteneciente a una familia con dificulta-
des econdmicas —el padre sélo realizaba trabajos esporadicos en la
construccion, la madre trabajaba algunas horas de empleada domésti-
ca, y el resto del tiempo debia cuidar de los tres hijos del matrimonio—,
Amin faltaba frecuentemente a clase y a menudo se quedaba des-
orientado ante los rituales cotidianos como colgar la cartera, abro-
charse la bata y pasar lista colectivamente. Preocupaba su falta de
atencién, de participaciény de implicacién enlas actividades de clase:
las maestras no estaban seguras de si el problema era de comunicacion
lingiiistica o cognitivo. Pero lo que mas les preocupaba era que Amin
entraba rapidamente en conflicto con sus compaiieros, desplegando
reacciones desproporcionadamente violentas cuando alguno le queria
coger algin juguete u objeto que se hubiese apropiado. Las reproba-
ciones docentes (“Amin, eso de pegarle a X en la cabeza no lo vuelvas
a hacer nunca mas, jeh?”) no parecian surtir ningan efecto, y al final
la Ginica explicacion que habian encontrado iba en el siguiente senti-
do: “Amin pega mucho, pero lo hace porque le falta vocabulario para
expresarse, y ésta es la forma que tiene de reaccionar cuando no
encuentralas palabras [...]”. Portanto, el comportamiento agresivo se
asociaba a déficits lingiiisticos que a la vez se esgrimian como causa de
los supuestos déficits de atencién en el aula.

Como sucedia en el segundo tipo de experiencias de tipo B, la
modalidad de pasividad y apatia se daba mas comtnmente entre las
nifas, tratadas como casos de “bloqueo” y “cerrazén” mental. Un
ejemplo claro de este perfil era Kadhija (nacida en Marruecos), en
cuarto del CEIP de Miramar:

En seguimiento por el EAP (Equipo de Asesoramiento
Psipedagdgico) desde su incorporacién en el centro a los 6
anos, todos los docentes estdn de acuerdo en que su expre-
sion oral —en cataldn y castellano— es deficiente y en que
su extrema timidez ("La deficiente participacién es por su
temperamento apdtico”, se ha llegado a consignar en el
informe de trimestre) constituye un obstdculo insalyable.
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Hoy Khadija ha realizado ejercicios de "recuperacion” de
matemdtica, se ha sentado en un rincén y aparentemen-
te ha estado absorta en los ejercicios, sin hablar ni rela-
cionarse con nadie, al margen de la clase colectiva
(parece ser que casi siempre es ast [...]. Al final de clase
se habia limitado a poner su nombre y a copiar los enun-
ciados de los problemas [...] Era invisible para todo el
mundo [...]

Las experiencias y dindmicas de desvinculacién generalizada se
encontraban mas presentes entre el alumnado de origen marroqui
que entre el resto de origenes, y mis concretamente entre los chicos
de la escuela mataronesay las chicas dela escuela de Miramar. Un de-
talle comparativo que, se postula, tiene que ver con la propia incli-
nacién de la balanza cuando pesamos los imaginarios y prejuicios
estigmatizadores de género asociados alos diferentes colectivos étni-
co-culturales en cada centro: recordemos que mientras en el GEIP
Icaria los discursos mas problematizadores se asociaban con mas fre-
cuencia a los chicos de origen marroqui, en cambio, como hemos
visto, en el CEIP Muntanya se veia en las chicas del mismo origen
—con sus estrategias de adaptacion colectiva, mediante la creacion de
una red endogédmica de afectos y solidaridades— la quintaesencia del
“choque cultural” de la escuela con la “cultura magrebi”.

REFLEXIONES FINALES

La aportacién principal del trabajo presentado ha consistido en
analizar comparativamente como los discursos y practicas dominantes
en dos centros de Educacién Infantil y Primaria afectaban las
dindmicas identitarias de los nifios de origen inmigrante, mediante
las experiencias de vinculacién y desvinculacion escolar vividas en
diferentes espacios y momentos, siempre teniendo en cuenta que los
niflos no son sujetos pasivos ante los procesos de enculturacién
y socializacion, sino agentes sociales activos y competentes (Connolly,
1998; Corsaro, 1997; Thorne, 1993; Jencks, 1982) que contribuyen
colectivamente en la creacién de culturay en la reproduccion cultural.
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Sin perder de vista que las respuestas infantiles son tan hete-
rogéneas como el propio colectivo, se propuso un modelo de gran-
des categorias para contrastar y situar las experiencias y trayectorias
individuales de los nifios de origen marroqui, subsahariano, latino-
americano y europeo que formaron parte del estudio etnografico en
diferentes puntos del continuum de los polos vinculacién/desvincu-
lacién escolar (Gillborn, 1990).

La investigacion realizada aporta evidencia empirica a la idea
de que los imaginarios sociales dominantes relativos al origen étni-
co-cultural familiar (y, de forma relacionada, al género y el estatus
socioeconémico) de los colectivos procedentes de la inmigracién
extranjera influyen en las experiencias escolares de sus hijos e hijas
en las escuelas de Educacion Infantil y Primaria, pero lo hacen en
su articulacion especifica con las variables ideolégicas y relaciona-
les, ademas de las pedagégicas —orientadas por las anteriores—
internas a cada contexto escolar.

Asi se entienden, por ejemplo, las atribuciones docentes de “vic-
timismo” ante las quejas por agresiones verbales racistas vistas en el
CEIP Icaria, conunethos “ciego” al “color” del alumnado y sus implica-
ciones. O, desde el CEIP Muntanya, la polarizacién, mas contundente
por la mayor diversidad existente, de experiencias de vinculacién
y desvinculacion escolar segn el origen étnico-cultural del alumnado,
sobreexpuesto a imaginarios culturales de indole esencialista. Es la
reconstruccion etnografica de estos escenarios lo que nos permite
aproximarnos a sus protagonistas, a sus vivencias y trayectorias.

NOTAS

1. El concepto de vinculacion escolar (academic engagement), que, de acuerdo con
la literatura especializada (Gillborn, 1990; Davidson, 1996), va maés alla del
éxito académico estricto en términos de resultados, resulta una herramienta de
andlisis clave, en tanto actia eficazmente de puente entre los procesos objetivos
y las vivencias subjetivas de los nifios de la inmigracion, a través del analisis de
las dinamicas relacionales, influenciadas por los imaginarios del profesorado
sobre el alumnado de varios origenes y extracciones socioculturales.

2. Elbarrio de ubicacién de la escuela fue construido principalmente para acoger
alas familias emigradas sobre todo del sur de Espafia durante los afios sesenta
y setenta; actualmente la mayoria de la poblacién "autéctona” esta constituida
por los descendientes de estas familias.
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3. Se han traducido las citas originales en catalan.

4. Els Pastorets es una representacion teatral tradicional en Cataluiia durante las
fiestas navidenas.

5. Lo que seguramente se podria considerar como una practica estratégica de
estas niflas para sentirse minimamente coémodas en un entorno de sociabili-
dad entre iguales poco acogedor, se interpretaba en base a una supuesta volun-
tad de encapsulamiento cultural (“gueto”): “Hubo un grupo de nifias de sexto
que consiguieron montar aqui el Zoco™.

6. Davidson (1996) analiza el desarrollo de este tipo de identidades y roles acadé-
micos en el contexto de EE UU (California) bajo el epiteto de crazy.
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