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Resumen

Esta tesis ha tenido por objeto desvelar las condiciones de incorporacion social de los
hijos e hijas de la inmigracion negro-africana en Catalufia pertenecientes al flujo de las
llamadas comunidades étnicas. A partir de un estudio etnografico multinivel se
reconstruyen y analizan las trayectorias académicas y los procesos de transicion hacia la
vida adulta de un conjunto de jévenes chicos y chicas pertenecientes a dos grupos de
edad. Desde una perspectiva de analisis interseccional, los resultados emergen como
una contra-narrativa a las representaciones dominantes negativas sobre este grupo de
poblacion. Lejos de ser un relato neutral, siguiendo los postulados de la Critical Race
Theory, se han seleccionado los elementos que permiten sefialar tanto factores
contextuales e institucionales de posicionamiento y ubicacion social, como los
recuerdos y construcciones subjetivas de las personas protagonistas. Se deja entrever,
también, en los resultados y en los productos escritos, el propio proceso reflexivo de la
autoray la evolucion de la investigacion hacia una perspectiva critica y narrativa.

Los resultados se presentan bajo la forma de compendio de publicaciones, a partir de la
inclusion de cuatro textos cientificos publicados o en proceso de publicacion (dos
capitulos de libro y dos articulos académicos).

El orden en el que se presentan los textos permite tanto identificar como responder a
las ideas hegemonicas sobre movilidad y ciudadania recurrentes que problematizan,
distorsionan y subalternizan a estos y estas jovenes asi como a su cultura familiar. Mas
especificamente, con la escuela como escenario principal, pero mas alld de ella, se
revelan las formas en las que se producen sus experiencias de sub-alternizacién
sustentadas en procesos de racializacién claramente afectados por la construccion
social de la raza, la cultura, la negritud, la clase social, el género y la pertenencia
musulmana, elementos intrinsecamente asociados. Al mismo tiempo, se identifican las
estrategias desarrolladas por estos y estas jovenes para combatir y contestar estos
procesos y que tienen como resultado transiciones a la vida adulta en mejores
condiciones de las que se puede esperar por la amplificacion del discurso
problematizador. Con el conjunto de trabajos realizados se contribuye a la construccion
de una contra-narrativa de base etnografica que genere un mayor conocimiento sobre
las situaciones y las vidas de las personas descendientes de este flujo migratorio que no
han merecido suficiente atencién hasta la actualidad en la investigacion socio-
antropoldgica sobre las migraciones.
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Abstract

This dissertation has focused on unveiling the conditions of social incorporation of the
children of Black African immigrants to Catalonia belonging to the influx identified as
ethnic communities. From a multilevel ethnographic approach, | reconstruct and
analyze the academic trajectories and the processes of transition to adult life of a
simple of male and female youngsters of two age groups. In the light of intersectional
analysis, the research results emerge as a counter-narrative to dominant negative
representations about this population. Far from producing a neutral story and following
the claims of Critical Race Theory, a selection has been made of the elements leading to
highlight both contextual and institutional factors related to social positioning and
location and subjective memoirs and constructions of the protagonist subjects. The
author’s reflective process and the evolution of the research itself towards a critical and
narrative perspective is also made visible in the elaboration of research results and
written products.

The outcomes of the project are presented in the format of compilation of publications,
including four scientific works that have been published or are in the process of
publication (two book chapters and two academic journal articles).

The order of the materials included in the dissertation document is not random but it
follows an increasing complexity by identifying and providing answers to hegemonic,
recurring ideas about mobility and citizenship that problematize distort and render
these youngsters and their family cultures subaltern. More specifically, starting with the
school as the main stage but moving beyond its boundaries, the ways by which these
youngsters’ subaltern experiences are shaped and sustained by racialization processes
clearly affected by the social construction of race, culture, blackness, social class,
gender and Muslim belonging, all of them elements intrinsically associated. At the same
time, it is possible to identify the strategies developed by these young men and women
to combat and contest these processes, which result into transitions to adult life in
conditions better than expected considering the current amplified and problematizing
discourse. Finally, this collection of works intends to contribute to the consolidation of
an ethnographically based counter-narrative that is essential to generate a better
understanding of the situations and the lives of youngsters who are descendants of this
migration influx, which has not received enough attention from social and
anthropological research on migrations to date.
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I. Capitulo introductorio






1. Introduccion

La juventud catalana actual se caracteriza por una composicion por origen muy distinta
a la de hace tan solo dos décadas. Como resultado de las intensivas migraciones
internacionales hacia Espafia actualmente uno de cada tres jovenes entre quince vy
veinte-nueve afios tiene al menos un progenitor nacido en el extranjero. Aunque los
proyectos migratorios de los padres fueron motivados, en buena parte, para ofrecer
mayores oportunidades educativas y laborales a sus hijos e hijas, estos jovenes estan
realizando las transiciones hacia la edad adulta en un contexto socio-histdorico marcado
por el riesgo de exclusion social en las condiciones de integracion (Carrasco, Narciso, y
Bertran, 2018; Carrasco, Pamies, y Narciso, 2018).

En el contexto de estas migraciones internacionales, la poblacion procedente de Africa
occidental fue temprana y especificamente importante en Catalufia. A inicios de los
ochenta (Jabardo, 2006; Kaplan, 1998) constituyeron las primeras comunidades negras
procedentes de la inmigracién econdmica y laboral'. Cabe destacar que esto sucedié de
forma tardia en comparacion con otros paises europeos con flujos migratorios previos.
Esta poblacion, a pesar de ser minoritaria (6% de los extranjeros en esta CCAA?), ha
mantenido su presencia a lo largo de tres décadas y ha pasado de ser una migracion
masculinizada a convertirse principalmente en familiar, con dindmicas de circulacién y
substitucion especificas (Bledsoe, 2006). Este grupo de migrantes se caracteriza por su
gran heterogeneidad, especialmente segun los distintos flujos migratorios y sus
condiciones de integraciéon (Jabardo, 2006; Sow, 2007), a la vez que mantiene
experiencias comunes de discriminacion racial, principalmente en el dmbito escolar, el
mercado de trabajo y el espacio publico (Vives y Sité, 2010), asi como en servicios
sociales, vivienda, identificaciones policiales por perfil étnico, negacién de entrada a
establecimientos y violencia xendfoba (European Commission against Racism and
Intolerance (ECRI, 2006) y una creciente segregacién residencial (Domingo i Valls y
Sabateri Coll, 2012).

Este proceso de asentamiento significa inequivocamente la presencia de una nueva®
generacion joven de negros espafioles, que han experimentado toda su escolarizacion

1 Aunque existieron flujos previos de poblacidn procedente de Guinea Ecuatorial, vinculada a las
relaciones coloniales con Espafia, esa se caracterizd por ser una migracion politica y formativa, y en
mucha menor medida por una inmigracion laboral (Aixela, 2012).

2 Seglin datos del Padrén continuo a 1 de enero de 2017, Instituto Nacional de Estadistica (INE). Esto no
incluye la poblacion nacionalizada que desaparece de los datos.

3 Afiadida a los descendientes de inmigrantes guineanos y a la poblacién descendiente de esclavos negros
en Espafia, que no podemos estimar por falta de un censo oficial.
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en el sistema educativo catalan y se encuentran actualmente realizando las transiciones
hacia la vida adulta. Sin embargo, la investigacién espafiola, prolifica en trabajos sobre
la desventaja académica de los hijos e hijas de familias inmigradas, ha mostrado poco
interés hacia los niflos, nifias y jovenes de este origen. Por su condicién numérica
minoritaria, suelen desaparecer en las obras comparativas entre distintos grupos de
minorias o de origen extranjero, o bien se refieren a ellos y ellas bajo el paraguas de
“africanos”. Ademas, como consecuencia de la inexistencia de un sistema consistente
de indicadores de integracion (ECRI, 2018) y la tradicion en Espafia de no utilizar
categorias étnicas para recabar informaciéon censal, junto con los procesos de
nacionalizacion (Estévez, 2015), Unicamente contamos con los datos sobre la poblacion
extranjera, a menudo bajo una mas que desafortunada categoria empleada en las
fuentes estadisticas oficiales: «resto de Africa». Asi, al tiempo que sus condiciones de
vida parecen empeorar en el contexto de crisis econdmica (Narciso, 2012), las
caracteristicas especificas de su situacion en la sociedad se presentan diluidas, y
desconocemos aspectos clave de la misma, como sus trayectorias académicas y
transiciones hacia la edad adulta, sin poder calibrar su situacion de inclusién social y
educativa. Esta ausencia impide responder a los relatos presentes en los medios de
comunicacién y en parte de la opinidn publica, que revelan un imaginario colectivo muy
negativo respecto a la poblacion de estos origenes, siendo probablemente, el caso mas
extremo de sobreexposicion/doble invisibilidad (Carrasco et al., 2002).

A pesar de esta situacion, los datos del Departament d’Ensenyament sobre los
estudiantes de nacionalidad extranjera agrupados por zonas de origen ofrecen algunos
indicios sobre desigualdad educativa poco optimistas: solo 6 de cada 10 alumnos
negroafricanos evaluados se graduaron en ESO. En concreto, un 57,3% frente a una
media del 66,5 % de sus pares extranjeros y el 89,8 % de alumnos de nacionalidad
espafiola. Este dato puede complementarse con un analisis de la matricula escolar.
Como puede apreciarse en la tabla siguiente, el curso 2014-15 estaban matriculados en

|Il

Catalufia 10.963 estudiantes de nacionalidades del “resto de Africa”, y suponian el 6,7%
de los estudiantes extranjeros en todas las etapas educativas regladas, a excepcién de
los estudios universitarios, siendo el porcentaje mayor en la etapa de educacion infantil
y primaria y también en la que existe mayor equilibrio entre chicos y chicas. En la ESO la
presencia de varones es proporcionalmente mayor y sin embargo, en el bachillerato, la
etapa post-obligatoria mas prestigiosa, la presencia de mujeres es ligeramente mas
destacada. En cambio sucede lo opuesto en los PFl, apuntando hacia la hipdtesis de la
feminizacion del éxito educativo/la masculinizacion del fracaso, también entre este

grupo de poblacién.
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Tabla 1.1. Alumnado matriculado el curso 2014-15 en ensefianzas de régimen general, de
nacionalidades "resto de Africa" segun sexo.

ED. INF. Y ED. ESPECIAL ESO PFI* BACH. CFGM CFGS
PRIMARIA
MUJERES 3681 33 807 - 122 171 104
HOMBRES 3996 65 1019 - 83 309 111
TOTAL 7677 88 1826 - 205 480 215
Fuente: Elaboracién propia con datos del Dep. d’ensenyament (curso 2014-15), [en

linea:http://ensenyament.gencat.cat/ca/departament/estadistiques/estadistiqgues-ensenyament/cursos-

anteriors/curs-2014-2015/ensenyaments-regim-general/ |

(*)Nota: Datos no disponibles seglin zona de nacionalidad, ni nacionalidad, sino segln pais de nacimiento
(Africa occidental): 163 alumnos en total, 33 mujeres y 130 hombres.

Estos indicios nos remiten a un tema recurrente en la investigacion social: la brecha
educativa segun origen, que adquiere mayor relevancia si entendemos la educacion
como via hacia la movilidad social. Desde los afios 60, la antropologia se ha aproximado
a esta cuestion entendiendo que el papel de la educacion ha sido mas bien reproductivo
que transformativo (Davidson, 1996). En concreto, la literatura sobre procesos de
incorporacion social de hijos e hijas de las migraciones, en el contexto americano en los
noventa, cuestiono las tesis asimilacionistas cldsicas que asumian que era cuestion de
tiempo que las minorias se acomodasen a la sociedad mayoritaria y como reflejo de
ello, la brecha educativa se iria estrechando) asi como distinguié entre distintas vias de
integracion para los diferentes grupos de inmigrantes o minorias. Una vez se superaron
las teorias deficitarias y culturalistas, se focalizd en el papel de las ideologias de los
grupos étnicos y su experiencia de inclusion, condicionada por elementos estructurales,
respecto al impacto en el logro educativo y la movilidad social. La teoria de la
asimilacion segmentada de Portes y Zhou (1993) y Portes y Rumbaut (2001), en la linea
de la teoria de la aculturacion aditiva planteada anteriormente por Gibson (1988),
adquirié gran protagonismo, identificando los modelos biculturales y los patrones de
movilidad social realizados con la comunidad como los mds exitosos, que permitian
mayor movilizacion de capitales. Uno ejemplo de ello eran las vias desarrolladas por los
Punjabi Sikhs en Estados Unidos y el Reino Unido, o los vietnamitas en el sur de
California y en Nueva Orleans (Gibson, 1998: 13).

En Espafia esta perspectiva se ha reflejado en el trabajo de Aparicio y Portes (2014) con
el proyecto ILSEG, una réplica adaptada al contexto espafiol del CILS de Portes vy
Rumbaut (2001), con conclusiones optimistas sobre la incorporacion social de los hijos
de inmigrantes, su muestra, en cambio, no permite realizar un andlisis especifico del
grupo de hijos e hijas de inmigrantes procedentes de Africa occidental.
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La “nueva” teoria de la asimilacion de Alba y Nee (2003) cuestiond el alcance de las
propuestas anteriores. Rescatd algunas de las tesis de la asimilacion clasica pero
explicaba los distintos patrones de movilidad social segin grupo étnico actualizando el
modelo de Erickson (1987) para el cual la problematizacion de ciertos marcadores por
parte de la escuela convertia los limites culturales en fronteras, mas rigidas o flexibles,
ofreciendo oportunidades distintas a cada grupo minoritario para “navegar entre

|”

culturas”. El proyecto “The Children of Immigrants at School” concluia que cada sistema
educativo ofrece caracteristicas distintas que impiden a los estudiantes de origen
extranjero la equidad educativa, y se asociaba al tipo de historia de contacto entre
grupos, viéndose mas afectados los que han experimentado una historia larga vy

problematica (Richard Alba y Holdaway, 2013).

En Espafia uno de los trabajos asociados a este proyecto compard el caso de los
mejicanos en California y los marroquies y latinoamericanos en Catalufia. Este trabajo
concluia que para estos grupos la escuela reproduce y refuerza las fronteras que
naturalizan las barreas a la participacion y al aprendizaje, tifiendo sus experiencias vy las
condiciones de integraciéon que enfrentan (Carrasco y Gibson, 2010; Carrasco, Pamies, y
Ponferrada, 2011b; Gibson, Carrasco, Pamies, Ponferrada, y Rios, 2013).

Finalmente, han surgido otras propuestas en el contexto europeo como las de Crul y
Schneider (2013), que consideran inaplicables las teorias de la asimilacién en Europa
donde tanto los patrones de asimilacion descendente como los de movilidad
ascendente a través de la cohesion intraétnica pueden producirse en un mismo grupo o
comunidad étnica y aplica la teoria de la superdiversidad de Vertovec para explicar la
realidad multicultural de algunas metrépolis europeas. A la vez, plantean la necesidad
de otras teorias que maticen las realidades peculiares que enfrentan distintos grupos
minoritarios. En este sentido, se propuso la teoria del contexto de integracion (Crul y
Schneider, 2010), que insiste en considerar los contextos de recepcion y las
caracteristicas especificas de los sistemas educativos, mercados laborales vy sugiere la
necesidad de explorar la teoria interseccional en este campo (Crul, 2015), complicando
el andlisis a través de otros factores como la clase o el género y no solo el origen
migratorio. Una perspectiva interseccional, en conjunto con la propuesta anterior,
superaria las criticas recibidas sobre que esa perspectiva olvida las condiciones
institucionales estructurales (NUfiez 2014 en Crul, 2015).

A partir de estas consideraciones generales se plantea esta investigacién. Este trabajo
pretende desvelar, describir y analizar las trayectorias académicas y los procesos
iniciales de incorporacién social hacia la vida adulta de los jovenes negroafricanos en
Catalufia, desde una perspectiva de analisis interseccional. Para ello, se ha realizado una
etnografia multinivel (Ogbu, 1981) y contra-narrativa (Solérzano y Yosso, 2002) y sus
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resultados se presentan bajo la forma de compendio de publicaciones a partir de la
compilacion de cuatro textos cientificos: dos capitulos de libro y dos articulos.

Compendio de publicaciones

El primer texto titulado “Movilidad al pais de origen familiar. Representaciones
distorsionadas de jévenes y familias de origen negroafricano en los mass media”
proporciona una contextualizacion. Se analiza un grupo de noticias emitidas en
television sobre los jovenes que viajan al pais de origen familiar. El texto articula el
tratamiento informativo y el enfoque problematizador que emerge sobre este grupo de
poblacion, en el marco de las narrativas hegemonicas actuales en Europa sobre
movilidad, ciudadania y pertenencia.

El segundo y tercer texto presentan la experiencia escolar de las jovenes que han
formado parte de la investigacion y analiza las condiciones hacia la emancipacion con
las que cuentan. Cada texto profundiza en tematicas que el primer capitulo ya habia
anunciado: la movilidad y la pertenencia ciudadana.

En concreto, el articulo “Mariama on the move. Capital migratorio y segundas
generaciones en la emigracioén juvenil espafiola” expone un estudio de caso y plantea la
construccion y el uso del capital migratorio como herramienta en los caminos hacia la
emancipacion para enfrentar la desigualdad educativa, laboral y social.

Por su parte, con el titulo “Pertenencia y emancipacion. Condiciones de incorporacion
social de las jovenes de origen negroafricano en Cataluiia”, el tercer articulo analiza los
procesos de sub-alterizacion vividos en el marco de la escuela y la familia a través de las
narrativas de las jovenes sobre posiciones sociales, identificaciones y vinculos
emocionales. Este andlisis permite mostrar distintas vias hacia la emancipacion y su
sentido de pertenencia ciudadana, resituando responsabilidades frente a los
imaginarios hegemonicos.

El cuarto y ultimo texto titulado “Sobre abandono escolar y chicos negros de clase
obrera. Una contra-narrativa etnografica” pretende ser un relato sobre los itinerarios
educativos y de incorporacion laboral de estos jévenes que nos llevan a un analisis
centrado en el nivel institucional y contextual. Reconstruir la forma en que opera la
ideologia que invisibiliza la racializacién (color-blind racism) en la escuela permite
sefialar las formas en las que se produce la naturalizacién del abandono y la
invisibilizacion de la continuidad educativa, a la vez que permite abrir un debate sobre
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la pertinencia del Abandono Temprano de los Estudios y la Formacion, como indicador y
como meta politica.

Estos cuatro capitulos se acompafian de un apartado introductorio sobre la delimitacion
del problema vy la construccion y desarrollo del proceso de investigacion, asi como de
unas conclusiones que realizan un resumen global y una discusion del conjunto de la
investigacion. Todo ello se acompafia de unos anexos que complementan la
informacién aportada. En Ultimo término, esta tesis pretende ser una transformacién de
imaginarios, un viaje desde las representaciones hegemonicas a las narrativas de los
jovenes sobre el sentido que atribuyen a sus experiencias escolares y vitales.
Comprender como responden y enfrentan las ubicaciones sub-alternas que han
encontrado en sus caminos hacia la edad adulta permite, ademas, identificar las
especificidades en el contexto catalan de los sistemas de estratificacién social en los
gue la negritud y la extranjeria tiene un papel importante.

Figura 1.1. Estructura de la tesis: contenido, tematica y perspectiva principal.
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1.1. Reflexividad, intersubjetividad y cuestiones éticas:
delimitando el proceso de investigacion.

“We do not parachute into the field with empty heads and
a few pencils or a tape-recorder in our pockets ready to
record the “facts”.” (England, 1994:84)

Esta tesis empezd mucho antes de la fecha oficial de inscripcion, en febrero de 2013. No
es que esa fecha no sea cierta, me refiero al proceso en el que germind mi interés y
fijaciéon por el estudio de la desigualdad social y los procesos de racializacion, antes de
que fuese consciente que era este el tema que pretendia investigar, y que hizo que
cuando me vinculé al proyecto RESL.eu (Reducing Early School Leaving in the EU),
inmediatamente apareciese la posibilidad de profundizar en la experiencia escolar de
los hijos e hijas de inmigrantes gambianos y senegaleses y en sus procesos hacia la vida
adulta.

Desde el giro postmoderno en ciencias sociales, numerosos trabajos han tratado de
desmontar y criticar la hegemonia del neopositivismo y las epistemologias basadas en la
evidencia, aungque sigan imponiéndose sus légicas en el contexto académico neoliberal
y cuente con mayor prestigio, no solo entre el publico general, sino también entre
quienes disefian politicas publicas. Desde los afios 80, se ha cuestionado el papel del
investigador como sujeto experto que goza de objetiva imparcialidad y se han
reconocido nuevas relaciones entre autores, audiencias y textos (Ellis, Adams, vy
Bochner, 2011). Aunque haya mayor acuerdo en afirmar que toda investigacién es
moral y politica sigue siendo necesario demostrar la idoneidad de la investigacion
cualitativa como una practica democratica radical (Denzin y Lincoln, 2008).

La antropologia postmoderna realizd un primer giro reflexivo y planted la necesidad de
cuestionar la autoridad etnogréfica, “la crisis de representacion” (Denzin y Lincoln,
1994), rompiendo lo que Geertz nombrdé “ventriloquia etnografica” (Geertz, 1989). Se
planted que Unicamente el “estar alli” no ofrecia veracidad alguna y que era necesario
representar la polifonia, abandonando los textos etnograficos en tercera persona e
incorporar la etnografia como produccién cultural, como texto reflexivo que diese
cuenta del proceso de investigacién, con sus retos y contradicciones, situado en su
contexto. Posteriormente, con el giro decolonial de las ciencias sociales y sus
instituciones se pretendio resignificar y dar cuenta del sistema-mundo como red global
de poder e incorporar el conocimiento subalterno a los procesos de produccién de
conocimiento (Castro-Gomez y Grosfoguel, 2007).
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En este sentido, los estudios del feminismo negro vy el discurso poscolonial, o feminismo
de frontera, fueron centrales en iniciar esta critica a las ciencias sociales modernas,
romper con los universalismos, plantear la naturaleza parcial y situada del conocimiento
de “los otros” y reconocerlo como proceso dialdgico entre investigador y participantes
de la investigacion. Reivindicaron métodos mas inclusivos y mayor consciencia vy
sensibilidad respecto a las relaciones de poder que se establecen en el trabajo de
campo, situando las cuestiones sobre intersubjetividad y reflexividad en un primer
plano en los procesos de investigacion, como herramientas que permitan “un escrutinio
analitico constante” (England, 1994).

Desde esta perspectiva y en relacidn con esta investigacion, la primera pregunta logica a
realizar es épor qué una mujer joven, y sobre todo, blanca, se interesa por estudiar las
trayectorias académicas vy vitales de jovenes negros?, y en segundo lugar, pensar si esto
es legitimo y aceptable desde un punto de vista de rigor cientifico y ético.

Esto nos remite a uno de los principales debates abordados a partir del giro poscolonial:
los dilemas sobre el investigador “insider”/”outsider”’o simetria vs. diferencia cultural.
¢Es posible investigar sujetos de otro grupo étnico/racial? ¢Como podemos incorporar
las voces de “otros” sin colonizarlos, sin reforzar patrones de dominaciéon en una
especie de  “neoimperialismo académico” (England, 1994:84) o sin sentir que
“robamos la voz de los otros a favor de nuestra promocién profesional” (Lieblick en
Weiner-Levy, 2009: 726)?

1.1.1. Reflexiones autobiogradficas: ubicaciones, intereses y
oportunidades como impulsores de la investigacion.

lgual que otros académicos que han centrado su investigacién en minorias negras, he
recordado en multiples ocasiones las criticas que acusaron a los investigadores de la
hegemonia de representar a las minorias de forma invisible y patoldgica, asi como
realizar una mala interpretacién de los resultados, muchas veces eurocéntrica (p.ej
(Asante, 1991; Carby, 1982 en Jabardo y Traficantes de suefios (eds.), 2012, entre
otros). Y aunque yo no me pueda identificar plenamente con esa hegemonia, por ser
mujer y madre, por formar parte de una clase media reciente, precarizada en tiempos
de crisis y ser una académica del Sur de Europa, que ha arrancado su carrera
profesional en tiempos de recesidén y recortes, si que gozo del privilegio de una
apariencia que no se asocia a extranjeria, una nacionalidad europea y, al inicio de esta
investigacion, contaba con la oferta de un contrato en la universidad, que ofrecia cierto
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espacio para abordar un tema sobre un grupo infra-investigado®. Tal como afirmé
Egharevba, en su caso como investigadora negra estudiando otra minoria,
malinterpretar o incluso promover la patologizacién no era algo de lo que quisiese
formar parte (Egharevba, 2001:230), aunque a la vez, estaba claro que esta
investigacion tenia potencial para visibilizar y presentar las experiencias y percepciones
de un grupo que, a menudo, ha sido invisibilizado. No hacerlo seria también una
irresponsabilidad si entendemos la etnografia como herramienta para reportar vy
combatir el oscuro momento del sistema global actual (Gallman, 2017), desde una
etnografia critica (Foley y Valenzuela, 2005).

En el marco de estos debates, algunas autoras del feminismo poscolonial y de frontera
han considerado que la apropiacién del conocimiento y las relaciones desiguales son
inevitables, pero las opciones tomadas ante ello han sido bien distintas. Mientras que
un primer grupo concluyd que la mejor opcion era que los investigadores blancos
centrasen su atencidon en el racismo de las instituciones blancas y los investigadores de
minorias étnicas estudien su propia comunidad, siendo menos probable que la
patologicen o  estereotipen, 'y  asegurando  mayor  simetria entre
investigador/investigado y mayor fiabilidad de los resultados, otros consideraron que
esa simetria era una ilusiéon y alertaron del riesgo que las cuestiones sobre las minorias
guedasen relegadas a los margenes del debate académico (Egharevba, 2001:230).
Finalmente, un tercer grupo considerd imprescindible reconocer la naturaleza parcial y
situada del conocimiento sobre “los otros” y ante ello, proponian tomar medidas para
minimizar el impacto que pudiese tener sobre los investigados. De esta forma se
planted la introspeccién o reflexividad autobiogrdfica (Delamont, 2009) y la
intersubjetividad como herramientas para, en primer lugar, situarnos en nuestro
trabajo y reflejar como la propia posicionalidad y biografia influencia las preguntas que
proponemos, la forma en que desarrollamos la investigacion e incluso como escribimos
la investigacion, y en segundo lugar, poder realizar una autoevaluacién que asegure que
las relaciones desiguales con los sujetos de la investigacion no se conviertan en abusivas
(England, 1994). Lo que desde la antropologia se considerd la necesidad de afiadir la
propia voz (Sutton y Levinson, 2001).

Asi pues, como investigadora “ajena” que considera relevante realizar esta
investigacion, a continuacion desarrollaré las principales reflexiones autobiograficas, a
modo de ecuacion personal ampliada en un intento de distanciar la mirada (Lévi-
Strauss, 1983) sobre mi misma y mi contexto, para entender el punto de partida y los
dilemas que han conducido el proceso de desarrollo de este trabajo, asi como las
relaciones y negociaciones establecidas con los sujetos que han participado en ella.

4 En el anexo 2y el capitulo 3 de este trabajo desarrollo la tesis de |a infra-investigacion y argumento su
posible causa.
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Las innumerables veces que he tratado de responder porqué he realizado esta tesis ha
venido a mi memoria una concatenacién de instantaneas, imagenes congeladas de
escenas vividas, que a mi entender explican, en buena parte, porqué he analizado los
procesos de desigualdad educativa y social entre este, y no otro, grupo de jévenes.
Explicitar y construir un relato autobiografico ha sido un ejercicio (ver anexo 1) que me
ha permitido ser consciente del rumbo al que me han empujado mis experiencias
personales, académicas y profesionales y hacer conscientes los paradigmas
hegemonicos de los que formo parte y he tenido que intentar de-construir
constantemente.

En primer lugar, se ha evidenciado como haber vivido y trabajado en las comarcas
catalanas del Maresme y La Selva ha sido un aspecto central para percibir la
invisibilizacion habitual de los joévenes negroafricanos o sus representaciones
deficitarias, vinculadas a la marginaciéon y pobreza. Pero ademds, me ha llevado a
interesarme por un tipo muy concreto de poblacidon negroafricana, la que Jabardo
(2006:102) denomind “comunidades étnicas” de haal pulaars y soninkés (también
denominados fulas y sarahules) en el Maresme vinculados inicialmente al sector agrario
y que caracterizo con el modelo de “integracion en la desigualdad” (2006:104). Ese fue
un flujo con caracteristicas distintas al que actualmente se asocia a inmigracion
negroafricana y se visibiliza/criminaliza en la mayor parte de los debates actuales sobre
la “crisis de inmigracion” en la frontera sur de Espafia o sobre las actividades de venta
ambulante conocida como “top manta” o la recogida de chatarra.

Compartir “aleatoriamente” espacios me llevo a realizar viajes y estancias a Gambia y
Senegal, y a tener esa experiencia a través de una asociacion de inmigrantes
negroafricanos que se encontraban en un momento en el que pretendian emprender
proyectos de codesarrollo como una forma mads de envio de remesas sociales, como
forma de devolver una deuda material y simbdlica®, después de haber pasado distintas
fases de formacion y lucha en los primeros procesos de regularizacion. Esas
experiencias me han ofrecido la posibilidad de contar con una red amplia de contactos
con relaciones consolidadas con algunos de sus miembros, asi como haber cuestionado,
forzada por las experiencias vividas, las problematicas que se sobredimensionan para
promover proyectos de intervencién en este grupo de migrantes, con claros tintes
paternalistas y universalistas, especialmente sobre las mujeres, pero también en el
marco del sistema-mundo global bajo distintas formulas de cooperacion y desarrollo.

5 Desde el transnacionalismo, algunos autores ( p.ej. Landolt, 2001; Massey, Goldring, y Durand, 1994)
han concebido el envio de remesas mas alld del caracter individual y familiar, des de una légica colectiva.
También, mas alla de la transferencia de capital econémico sino social y cultural, aunque no exista una
deuda monetaria, pero si simbdlica, convirtiéndose en una forma de construccion comunitaria
transcultural (Triandafyllidou, 2009).
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A la vez, haber estudiado Educacién Social y trabajar como educadora en “Centres
oberts” (servicio socioeducativo extraescolar ofrecido por servicios sociales locales), en
Areas de Juventud y en Servicios Sociales Basicos, en municipios donde la poblacién
gambiana y senegalesa estd sobre-representada en relacién a la media catalana vy
espafola, a causa de los procesos de asentamiento especificos de este grupo de
migrantes, me llevd a plantear una de las hipdtesis iniciales:

La poblacion de origen negroafricano en Catalufia experimenta dindmicas de
inclusion/exclusion social especificas y con valores mds negativos en algunos dmbitos en
comparacion a otros grupos de origen extranjero vinculado a la mayor experiencia de
discriminacion y racismo asociada a la negritud y a la pertenencia religiosa musulmana.

Todo ello se fue matizando paralelamente con el estudio de Antropologia Social y
Cultural, en primer lugar y la formaciéon de master en migraciones internacionales, en
segundo lugar, que me permitieron, entre otros aprendizajes, profundizar en la
perspectiva transnacional aplicada a las migraciones contemporaneas, conocer los
principales debates sobre politicas de integracion, asi como aquellos especificamente
relacionados con los hijos e hijas de inmigrantes vy la limitaciéon de la ciudadania plena
gue muchos de ellos encuentran. En concreto, la incorporacién al Grupo EMIGRA, me
acerco a la etnografia de la educacidon y a considerar el giro que supone la perspectiva
del éxito en el estudio sobre desigualdad educativa en grupos minorizados, y a la vez,
ser consciente de la importancia de la incorporar la perspectiva de género en todas las
fases de la investigacion, teniendo la oportunidad, ademas, de adquirir experiencia en
otros proyectos de investigacion vinculados a hijos e hijas de inmigrantes de otros
origenes.

En otro orden de cosas, me acercé al mundo académico y al sentimiento que produce
una posicién minorizada que ocupa una académica mujer, joven y del sur de Europa en
los contextos de investigacion internacionales. Probablemente el sentimiento mas
parecido de desubicacion y falta de reconocimiento que me han tratado de explicar mis
informantes o he encontrado en la literatura sobre encarnar la diferencia y las
inseguridades y frustraciones que implica.

1.1.2. Acceso al campo y contacto con los sujetos de la
investigacion.

Esta historia previa junto con mi posicionalidad social, explicitada anteriormente, me
llevaron a tener un determinado acceso a los jévenes acompafiado de unos sesgos que
he tenido que enfrentar.
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En un primer momento, este trabajo se planteé como una etnografia escolar y
pretendia acceder al campo a través de la entrada en un instituto de secundaria, en la
zona mencionada, en la que contaba con numerosos contactos. Para ello empezamos
las reuniones con las autoridades educativas autondémicas, comarcales y locales, los
equipos directivos de la escuela y con dos asociaciones negroafricanas de la zona (una
qgue como he mencionado conocia por la mencionada participacién en uno de sus
proyectos y una segunda, un grupo escindido de esa).

Los fragmentos siguientes del diario de campo tomado justo después de cada reunion
muestran las preocupaciones de las familias y comunidad negroafricana en la zona, en
contraposicidn a la escuela, ante la propuesta del proyecto de investigacion.

Asociacién negroafricana

“Me encuentro con Jimmy (presidente de la asociacion) y tres miembros mds, en un bar
cerca de su casa. Me invitan a un café y les voy contando la propuesta, sacando los
folletos del proyecto RESL.eu. Estdn encantados con la propuesta que profundice en los
hijos de inmigrantes negroafricanos. Uno de los hombres llega a exclamar que sabia que
podia confiar en mi'y que estd muy contento de que, por fin, alguien se preocupe por sus
problemas (remarcando eso). Consideran que “el problema” con los jovenes es muy
importante. Jimmy dice: “Estdn todo el dia sentados en la plaza, sin futuro, sin una
profesion ni estudios, no sabemos qué hacer. Vinimos para darles una educacion, pero
todo estd muy mal”. Les pregunto sobre racismo en la escuela, el barrio...y todos
afirman gue no hay ningun problema en ese sentido, que es la crisis, la falta de trabajo,
afiadido a que los jovenes no tienen motivacion para estudiar y que encuentran malas
influencias en la calle. En cambio, cuando termina la reunion me quedo un rato mds con
el presidente de la asociacién. El afirma que no quiere hablar cuando hay ciertos amigos
delante para no generar alarma pero que cree que hay un grave problema “no racismo,
pero....”, dice. Me explica que al presidir la asociacion muchos gambianos y senegaleses
acuden a él para explicarle sus problemas: chicos que no son malos chavales pero que
enfrentan expulsiones constantes por acciones menores. Los padres no saben qué hacer.
Dice que conoce el caso de un chico expulsado por romper accidentalmente un cristal
jugando a futbol antes de salir al patio, aun dentro, en una zona donde estd prohibido.
Que no le dejaron explicarse y el chico “ya fue con los estudios de mal en peor”. Dice que
hay muchos chavales que se los castiga desproporcionalmente y que eso hace que “se
rebotan con los profesores y se desvinculan de los estudios”. Incluso insinua que es
intencional, ya que esas penalizaciones suceden cuando estdn en los ultimos cursos,
cuando estan a punto de consegquir el titulo, afirma que entonces “los aprietan tanto que
petan.” (Fragmento del diario de campo, octubre de 2013)

En este fragmento puede apreciarse las aspiraciones y preocupaciones de las familias: la
educacién de los hijos como elemento central en el proyecto migratorio familiar
“vinimos para darles una buena educacion”, y observan como la inversién en la
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movilidad social de su familia y las expectativas hacia los hijos queda limitada, y muchos
de ellos, especialmente los varones, acaban en situacién NEET (Not in Education,
employment or training) “Estdn todo el dia sentados en la plaza, sin futuro”. Al mismo
tiempo, parece que el doble marco de referencia como primera generacion de
inmigrantes los influencia en limitar el reconocimiento y la expresion de la experiencia
de racismo y exclusion.

Institutos de Educacién Secundaria Obligatoria

“Durante la presentacion formal del proyecto (presentado en paralelo RESL.eu y tesis,
como profundizacion de un grupo “en riesgo”), en el centro de recursos pedagdgicos, los
directores (dos mujeres y un hombre) han mostrado una actitud reticente, con gestos
claros de negacion y una evidente actitud corporal rigida. Las primeras razones que ellos
dieron para rechazar participar en el proyecto se referian a cuestiones técnicas
(dificultad de organizar los horarios, estar sobrepasados de trabajo...) junto con el
posible rechazo de los profesores a “ser observados”. Una de las directoras afirma que
mas alla de eso el proyecto no se puede llevar a cabo porque en su instituto no hay
estudiantes negros y menos de esas edades (15-16 afios). A lo que respondo que es
extrafio ya que en el barrio hay familias negras y que en general, en el municipio las
nacionalidades de Gambia y Senegal estan sobre-representadas respecto a la media
catalana. Pero ella insiste y sugiere que tal vez vayan a otros institutos. Otra directora
afiade que en su caso hay muy pocos, que no son un grupo mayoritario y que no llegan a
los ultimos cursos de la ESO (Educacion Secundaria Obligatoria). El ultimo afirma que no
cree que los profesores estén dispuestos a vincularse en el proyecto. Nosotras (yo y mi
directora de tesis, que ha asistido a la reunion como IP del Proyecto RESL.eu en Espafia)
insistimos sobre la importancia del proyecto RESl.eu y del trabajo especifico de la tesis,
con la importancia que tiene aunque no sean un grupo mayoritario y exponemos las
preocupaciones de las familias, ante lo que nadie responde nada, ignorando totalmente
la apreciacion.

Horas después recibimos un email del responsable local de educacion (presente en la
reunion, y que se habia mostrado muy predispuesto para colaborar en el proyecto,
facilitando la reunidn) explicando que un instituto declina participar, y que los otros dos
solo se prestan a participar en la investigacion RESL.eu y no en la de esta tesis doctoral.”
(Fragmento diario de campo, octubre 2013).

Ante esa situacién, la etnografia escolar no pudo ser una opcién en esa fase inicial del
proyecto. Las razones argumentadas mostraron una clara falta de interés o
preocupacién hacia la situacion educativa de estos jévenes “No son un grupo
mayoritario”, afirmaron, a la vez que argumentaban que “no estan en los ultimos
cursos de ESO” naturalizando sus procesos de abandono escolar y distancidndose,
como si toda su situacion se explicase por “su cultura” o la actuacién de las familias y la
escuela no tuviese nada que ver. No mostraron ningun interés a cualquier propuesta de
contrapartida que pudiésemos realizar para la escuela (formacion, colaboracioén, rol de
profesor asistente...), se nota que estdn cansados de investigaciones o las sienten
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distantes y poco Utiles. Tampoco mostraron sorpresa o interés ante las percepciones
que las familias nos habian expresado.

Esta situacion fue una de las primeras barreras que tuve que enfrentar pero al mismo
tiempo reflejaron la importancia de los objetivos que estdbamos planteando. La
denegacién del acceso a los institutos y la contrastada percepcion de la situacion de los
jovenes, preocupante para unos, inexistente para otros, hicieron si cabe mas necesaria
la investigacion y decidimos iniciar el trabajo de campo etnografico fuera de la escuela,
con jévenes adultos, realizando estudios de caso sobre sus trayectorias educativas y
vitales, tratando de rescatar los relatos que estaban quedando ocultos, germinando
claramente en esta tesis una finalidad de contestacion.

Asi pues, la asociacion con la que habia tenido contacto se convirtio, en primer
momento, en el elemento central para el contacto con los jovenes. Estaba claro que
ello podia llevar a cierto sesgo (mis contactos eran hombres adultos migrantes que
participaban o habian participado en una asociacién, un perfil muy concreto) y ellos
trasladaron a sus hijos la necesidad de participar en la investigacion. Primero, intenté
organizar una reunién “masiva” de convocatoria abierta para que asistiese mayor
variedad de jévenes, pero sin contacto previo con ellos y solo con la convocatoria
inespecifica de una asociacion de adultos de la que ellos no forman parte fue un
fracaso. A partir de ello empecé a entrevistar a los hijos e hijas de los hombres que
habian asistido a esa reunion de presentacion. En ese momento mi principal recelo
descansaba en el hecho que asistiesen de forma “obligada” (y que la participacién de
los hijos fuese para los padres una forma de demostrar su “voluntad de integracién”,
participando en todo aquello que se les pidiese, como habia descrito Jabardo para el
caso de las mujeres afios antes, empujadas por sus maridos a participar en clases de
lengua (Jabardo, 2006: 109). También, que se mostrasen cerrados a explicar sus
experiencias sabiendo que yo conocia a sus padres, de forma que en las entrevistas una
de las primeras cosas que siempre mencioné fue la confidencialidad de las mismas.
Contrariamente a lo que esperaba, encontré unos jovenes muy predispuestos a hablar,
que querian mostrar su experiencia. Con la mayoria de los jévenes-adultos tuve una
rapida conexidén ya que no eran totalmente desconocidos para mi (ni yo para ellos) ya
que me habian conocido como monitora de tiempo libre o como educadora en el
Centre obert (en otros grupos), espacios de los que tenian un recuerdo positivo, y por
tanto entre lo que les habian contado sus padres de miy su experiencia contaba con su
confianza inicial. Ese buen comienzo con los jovenes que no pard de consolidarse
durante los tres afios con los que tuve contacto puntual con ellos. Para combatir el
sesgo de que todos fuesen hijos de los miembros de una misma asociacién apliqué una
estrategia bola de nieve, consiguiendo contacto con otro perfil de familias.
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Finalmente, el curso siguiente y gracias a la confianza generada en uno de los institutos
por su participacion en el proyecto RESL.eu, el nuevo equipo directivo accedid a solicitar
al claustro mi entrada en la escuela para desarrollar trabajo de campo especifico
ademas del que se llevaba a cabo en el proyecto RESL.eu. La respuesta fue positiva y asi
fue como finalmente pude acceder a un instituto y plantear una segunda fase de
investigacion. Fue una gran oportunidad que demuestra ademas la importancia y
diferencia que supone el contacto previo y la confianza mutua. Esto hizo posible, de
nuevo, un analisis institucional y estudiar también el racismo en las instituciones y no
Unicamente las experiencias de los jovenes de “la comunidad”.

Pero a esta historia hay que afiadir mis posiciones sociales que han interferido en la
posibilidad de acceder a determinados grupos de poblacién asi como la calidad de la
relaciéon vy fiabilidad de los datos obtenidos. Entre eso destaca mi vinculacion a la
universidad, el hecho de ser mujer y madre, durante el proceso de la tesis.

A diferencia de las consideraciones expuestas anteriormente sobre el investigador
“ajeno” y la dificultad que puede suponer la falta de simetria, algunos autores han
incorporado otra perspectiva al debate, planteando que la pertenencia étnico/racial no
es ni la Unica ni siempre la mas relevante. Weiner-Levy (2009) planted que cuando “la
hegemonia estudia la minoria” si bien existe un desequilibrio en las relaciones de
poder, y el investigador/a ostenta un status privilegiado, no podemos hablar de
estabilidad entre la proximidad y distancia ni hacerlo equivalente a lo nativo (insider) y
lo ajeno (outsider). La pertenencia y la (no)pertenencia constituyen mas bien un
continuum en el que cada posicionalidad es cambiante, flexible y situada. En concreto,
esta autora habla de “posicionalidades fluctuantes” y a través del ejemplo de una joven
Druze que vuelve a su comunidad después de terminar los estudios universitarios
muestra como no siempre la afiliacion cultural o étnica asegura mayor comprension,
sino que otras afiliaciones pueden ser mas relevantes. En el ejemplo concreto, la joven
siente como en su comunidad debe enmascarar su “auténtico yo”, una confesion que
pasa por la cercania e identificacion con la investigadora. Segin Weiner-Levy, las dos
compartian una misma posicion como sujetos que aceptan ciertos valores de la cultura
occidental y que impregnan las instituciones de la educacién superior universitaria.

Al leer ese articulo en seguida pensé en mi relacién con los jovenes, que en muchas
ocasiones no fue como sujeto “outsider”, sino mi posicién fue fluctuante entre la
identificacion y la distancia.

En primer lugar, siempre me posicionaron de forma distinta a la mayoria de adultos de
la hegemonia. Muchos jévenes verbalizaron que sus padres les habian dicho que “a mi
podian contdrmelo todo porque yo conocia lo que era su cultura, que habia estado en
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sus pueblos”, de manera que podian mostrarse abiertos y sinceros, confiando que como
minimo, de entrada, no iban a ser juzgados de forma negativa.

En segundo lugar, e igual que Weiner-Levy, especialmente con las chicas noté la
vinculacién y un rol de “insider”, pero no totalmente ni con todas por el mismo aspecto:
con todas fue relevante haber crecido en la misma regién, cosa que me daba un
conocimiento implicito de algunas situaciones que no debian explicitar, con otras, las
gue mostraron una identidad mas escolar, fue relevante compartir una identidad
académica/universitaria, y finalmente y muy en especial con las chicas que habian
abandonado los estudios, la maternidad y el hecho de compartir la crianza de nifios
pequefos fue clave, para encontrar elementos en comuin que nos igualaban.

Finalmente, el hecho de no formar parte de la comunidad también ofrecidé alguna
ventaja, como poder escuchar criticas a la misma y también a algunas costumbres
familiares y comunitarias, que realizaron sin sentirse juzgadas. Algunos jovenes
reconocieron que me contaban a mi experiencias de racismo que no las habian contado
a sus familias para no preocuparlos.

Evidentemente, en uno de los temas que son clave en esta tesis, los procesos de
racializacion no podia de ninguna manera tener un rol de “insider”, aunque creo que se
vio minimizado en cierta medida por el hecho de generar un buen rapport con los
jovenes, a través de largas conversaciones informales, encuentros en eventos
comunitarios o incluso en encuentros fortuitos en paseos por el pueblo, en los que
siempre me paré unos minutos a hablar con ellos. Ademads des de la primera entrevista
ofreci mi ayuda en lo que pudiesen considerar, igual que ellos habian hecho por mi,
intentando transmitir un rol de suplica (England, 1994:82)que equilibrase la relacién y
reconociendo el valor de su aportacién. Algunos, tomaron el ofrecimiento y en distintas
ocasiones me pidieron consejo sobre itinerario educativo o lugares donde realizar
practicas, asi como incluso fui entrevistada por una joven para un trabajo académico.

En la relacion con los chicos pude percibir que me atribuian la funcién de “altavoz de
denuncia” de sus experiencias y situaciones, especialmente a partir del momento que
fue mas evidente el crecimiento de la islamofobia en el municipio, con la organizacion
de un movimiento en contra de la construccion de una mezquita.

Egharevba (2001), en su reflexion sobre investigar otras minorias, explica cémo su
propio aspecto o el conocimiento previo de la investigadora por parte de los
estudiantes pueden motivar mayor involucracién en la investigacion, mas alla de la
pertenencia étnica o diaspdrica. En el caso concreto que expone, vestir al estilo
tradicional y no occidental en una conferencia hizo que, aungque no perteneciese a su
misma minoria étnica, la ubicasen dentro de un proyecto politico de interés para los
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participantes. Asi pues, en el contexto concreto durante el que tuvo lugar este trabajo,
fue cada vez mas evidente que los jovenes también me utilizaban para re-dignificar su
imagen en el municipio.

He de reconocer que hubo un perfil de chico, con trayectoria de abandono escolar e
historias vitales mas vinculadas a la exclusion social (por ejemplo jovenes que habian
sido encarcelados) que nunca llegd a presentarse a las citas, algunos incluso ni
accedieron de entrada a participar en el estudio. Siempre pensé que esto tenia que ver
con mi posicion y como me ubicaban en la sociedad hegemaonica de la que no se sentian
parte pero una vez realizado el trabajo de campo vy el analisis de los datos creo que
probablemente también eran chicos que se han responsabilizado de su situacion y no
qguerian mostrar su historia “de fracaso”. Esta ausencia en el perfil mas al margen de la
sociedad, de jovenes adultos en mayor “riesgo” quedd compensada una vez dentro de
la escuela, donde pude encontrar chicos en sus uUltimos momentos de vinculacion
escolar y aungue no se tratase de casos extremos, si que podian definirse como
“jovenes en riesgo”. Ademds, el trabajo de campo en la comunidad, hizo que
coincidiese con algunos y que a través de otros jévenes me enterase también de
algunas de sus experiencias.

Durante el trabajo de campo dentro del instituto, debo especificar que intenté
diferenciarme claramente respecto al profesorado a través de pequefios detalles pero
que significativamente rompen con las pautas de comportamiento implicitas que
definen la jerarquia escolar maestro-alumno. Por ejemplo, sentdandome al final de la
clase y no delante, queddandome en el aula entre clases, sin ir a la sala de profesores,
cargando mis pertenencias de un lugar a otro, sin tener una ubicacién fija en el centro,
y mostrando mis opiniones aunque difiriesen de la del profesorado o hablando de mi
vida personal, cosa que por mi percepcién pocos profesores hacen.

Aunque desde un inicio, concretamente desde que pisé las cuatro aulas de segundo de
ESO que observé, pedi permiso también al alumnado para estar alli, como era de
esperar, nadie se opuso aunque no entendieran exactamente qué hacia alli, echo que
provocaba, a menudo, sus preguntas. Desde esa primera entrada intenté exponer
claramente el proyecto RESL.eu y explicité que yo me fijaba especialmente en las
trayectorias educativas y vitales de hijos de inmigrantes procedentes de Africa
occidental, esa informacién queddé practicamente inadvertida, y especialmente si me
veian anotar en la libreta algunas cuestiones para recordar posteriormente en la
escritura del diario de campo, solian preguntar qué era lo que apuntaba y en qué me
fijaba. Acabaron situandome en un rol ambiguo entre una estudiante “en practicas” y el
papel de la psicopedagoga a la que explicaban mas en detalle que a los profesores su
vida personal.
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Hay que sefalar que durante el tiempo que realicé observacién participante en el
instituto y algunas de las entrevistas a los jovenes yo estaba en un evidente estado de
embarazo. Este hecho fortuito facilitd mucho las relaciones sociales en general. Muchos
trabajos han planteado la importancia de las identidades del investigador sobre el
trabajo etnografico, centrandose en aspectos como el género, la raza o la clase, asi
como el impacto en la investigacion de las experiencias incorporadas, pero pocos han
explicitado experiencias de investigadoras embarazadas. En sintonia con mi experiencia,
el trabajo de Reich (2003) reflexiona sobre cémo su visible gestacion facilitd el acceso al
campo, la emergencia de creencias sobre la reproduccién y revelé como la maternidad
produce un efecto de credibilidad sobre los participantes. En mi experiencia, los
jovenes me preguntaban a menudo aspectos de mi vida personal y especialmente sobre
como imaginaba al futuro bebe (si sabia el sexo, como lo llamariamos etc.), asi como lo
vinculaban a sus experiencias personales relacionadas con el nacimiento (embarazos de
sus madres con sus hermanos u otros familiares) ofreciéndome una posicién mucho
mas proxima al mundo de sus familias que si Unicamente se hubiese visibilizado mi
identidad académica. Pero el profesorado también se interesd por mi estado, y ello
daba pie a rememorar el momento en que ellas (o sus parejas) habian tenido sus hijos,
posibilitando una relacion también mas cercana. El cuerpo gestante es visible en la
esfera publica y posiblemente, la construccion social que se hace de la maternidad en
Espafia y el contexto occidental en general, asociado a lo natural, al destino femenino, y
a la bondad o al sacrificio de la mater dolorosa representada en la mistica por la figura
de la Virgen Maria (Burgaleta Pérez, 2011) hizo que incorporase unas caracteristicas
que rompieron la peligrosidad con la que se habia percibido previamente mi presencia
en las aulas. A la vez, supone un momento liminal antes del claro rito de paso de las
mujeres al mundo adulto, que me ofrecid un nuevo estatus con mayor credibilidad, y
acceso también a la esfera privada en la que la modernidad situd a las mujeres.

1.1.3. Impacto de la investigacion en los sujetos investigados y
retorno de los resultados.

Uno de los aspectos que se ha tenido en cuenta desde el inicio de este trabajo son las
consecuencias que podia conllevar para los investigados y qué medidas podrian llevarse
a cabo para minimizar este riesgo antes, durante y después de la fase de recogida de
datos.

En primer lugar se asegurd confidencialidad a los participantes, de forma que el acceso
a la informacién solo la tendria la misma investigadora a la que ellos la estaban
confiando y se procederia a una transcripcidon, analisis y publicacion de la misma de
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forma anénima. Anonimizar los datos implica que ningin nombre de los que aparecen
en esta tesis son reales sino pseuddnimos elegidos por los propios sujetos de
investigacion o la investigadora. De la misma forma, el contexto en el que se situd el
trabajo de campo se ha descrito de forma inespecifica evitando una ubicacidén concreta
que pudiese revelar la identidad de las personas sobre las que se detallan, aunque
inevitablemente describiendo las caracteristicas sociodemograficas imprescindibles
para una conveniente contextualizacién. De la misma forma, se ha omitido alguna
informacion para poder preservar la anonimidad del sujeto entrevistado.

Respecto al trabajo de campo dentro de la escuela, planteé al equipo directivo la
importancia de cémo comunicdbamos mi trabajo tanto al alumnado como al resto de
profesores para que no fuese un elemento que contribuyese a estigmatizar o
problematizar a unos estudiantes en concreto, de forma que siempre explicité que
observaba a toda la clase y a todos los alumnos vy las interacciones entre ellos y el
profesorado. Noté en cambio como muchos profesores me hablaban de “casos”
particulares y sus dificultades.

Durante el trabajo de campo y especialmente en entrevistas biograficas o en
profundidad, distintos momentos fueron emocionalmente fuertes, en los que los
entrevistados evocaban vivencias dolorosas, contradicciones o tensiones con seres
queridos o se tomaba consciencia, al contarlo, de crueldades que ellos y ellas habian
tenido que soportar en su experiencia vital. Siempre intenté respetar el ritmo que
marcasen los mismos jovenes en esos momentos, ofreciendo, en primer lugar, parar la
grabacion o dejar la entrevista si asi lo necesitaban. En ningln caso fue necesario. Los
mismos jovenes decidieron continuar y en al menos tres ocasiones, y como han descrito
otros investigadores (Allmark et al., 2009), los participantes de las entrevistas
comentaron posteriormente lo terapéuticas que habian resultado.

Aun asi surgieron algunos dilemas en entrevistas con menores dentro de la escuela. En
esas situaciones intenté mantener un equilibrio entre la anonimidad y el bienestar del
menor, reportando a la psicopedagoga dos casos en los que alguna informacion podria
ser muy relevante para atenuar el malestar de los jovenes en la escuela y en su vida en
general, informando a los chicos y chicas que asi lo haria.

En algunos casos ha sido posible desarrollar una estrategia de investigacion mas
colaborativa, y se ha pedido a dos de los jévenes adultos (un hombre y una mujer) la
lectura y opinién sobre algunos de los textos terminados resultantes del trabajo. Este
proceso fue muy satisfactorio, aumentando fiabilidad a la interpretacion de los datos.
En cambio, no consideramos oportuno vincular plenamente a todos los jovenes ni a
todo el andlisis de todos los datos, entendiendo que algunos de los objetivos
perseguidos requieren profundizar en elementos de construccion identitarios que
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claramente los jovenes justo empezaban a plantearse. Hacerlo hubiese supuesto
intromisién excesiva que podia incluso conllevar a la pérdida de confianza en la
investigacion o tener impactos personales que no podiamos controlar.

Una vez finalizado el analisis se pretende realizar una fase de retorno de los resultados,
mas alld de la publicacion académica de los mismos. En primer lugar, se pretende
realizar charlas y jornadas, en concreto, estd prevista una jornada sobre Abandono
Escolar Prematuro coorganizada por una asociacidon negroafricana y también se ha
ofrecido la posibilidad de replicarla para los profesionales que trabajan en el instituto
donde se desarrollé parte del trabajo de campo. En segundo lugar, se pretende
trasladar los resultados a un lenguaje menos académico y publicarlos en forma de
distintas entradas de blog, difundido en redes sociales.

36



1.2.

Preguntas principales y objetivos de la tesis

Todo el proceso de gestacidn de la investigacidon explicitado en el apartado anterior

llevd a delimitar las siguientes preguntas y objetivos:

éCon qué condiciones para la emancipacidon cuentan los hijos e hijas de inmigrantes
de Africa occidental en Catalufia? éQué trayectorias de emancipacién principales
desarrollan? ¢ Como construyen el sentido de sus experiencias ante tales condiciones

los propios chicos y chicas, y como les afectan los procesos de racializacion?

1.2.1 Objetivo principal

Desvelar, describir y analizar las trayectorias académicas y los procesos de
incorporacion social hacia la vida adulta de los jovenes negroafricanos en Catalufia
desde una perspectiva de analisis interseccional.

1.2.2. Objetivos especificos

1.

Identificar y rebatir las principales imagenes distorsionadas sobre los jovenes
negroafricanos en Cataluiia, vinculdandolas a los procesos de racializacién
sustentados en el discurso publico sobre ciudadania y movilidad, asi como en los
discursos hegemonicos en la escuela sobre educacion vy diversidad,
contextualizando su marco ideoldgico.

Reconstruir las estrategias de los jovenes y las familias para enfrentar la
desigualdad social experimentada.

Describir la experiencia escolar de los jovenes de origen negroafricano. Explicar
como se producen los procesos de desigualdad educativa, y en qué medida
estan afectados por los procesos de racializacion. Contextualizar estas
experiencias en relacién con las principales aportaciones de la literatura sobre
logro académico y minorias.

Mostrar el impacto de las principales representaciones y los procesos de sub-
alterizacién sobre sobre las trayectorias e identidades académicas de los y las
jovenesy, en definitiva, las condiciones para la emancipacion que ofrecen.
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5. Identificar y describir las multiples narrativas sobre pertenencia ciudadana vy
vincularlas a las distintas trayectorias de emancipacion desarrolladas.
Contextualizar estos relatos a las principales teorias sobre incorporacion social
de hijos de inmigrantes en Europa.

6. Analizar cdmo la ideologia racial “ciega al color” (color-blind racism) opera en la
escuela.

Tabla 1.2. Articulacién de los objetivos con los textos que forman el compendio.

TEXTO 1 TEXTO 2 TEXTO 3 TEXTO 4
Representaciones Movilidad y Experiencia Experiencia
sobre los jovenes experiencia escolar y escolar y
y las familias y escolar. pertenencia racismo
discursos sobre Condiciones vy ciudadana

movilidad y estrategias

ciudadania. hacia la

emancipacion

Objetivo 1 X

Objetivo 2 X X

Objetivo 3 X X X
Objetivo 4 X X X
Objetivo 5 X

Objetivo 6 X

Fuente: Elaboracion propia.
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1.3. Definicion de conceptos clave

1.3.1.  Eluso del término “negroafricanos” frente a
“subsaharianos”

El término “subsahariano” es el mas comun en el dmbito académico para denominar a
la poblacién originaria de los paises del continente africano exceptuando la zona del
Magreb, la llamada “Africa negra”®. Es utilizado también en el discurso publico,
especialmente en la variedad estdndar caracteristica de los medios de comunicacién’.

Este epiteto ha sido cuestionado por su eurocentrismo. El uso de un descriptor
geografico ofrece una ilusién de neutralidad pero refleja un imaginario singular sobre
Africa. Ekwe-ekwe (2010) se preguntaba cudl de los posibles significados del prefijo
“sub-“debia aplicarse y su reflexion muestra como se trata de una minimizacién, que
homogeniza y simplifica la amplia diversidad existente en los cuarenta y siete paises
situados al sur del Sdhara, y de una sefial geopolitica racista que no se refiere a ninguna
unidad territorial sociocultural, politica o econdmica (como podria ser Africa occidental)
sino que evoca al Sdhara para representar al continente con la desolacién y aridez
caracteristica del desierto. Segln Loépez Cabezas, se trata de una denominacién
eufemistica, que evita la carga negativa atribuida a lo negro, mientras mantiene la idea
de inferioridad con el Sahara como frontera entre la civilizacién y el mundo primitivo.
Desde esta perspectiva supone una “amputacion histoérica y cultural” ademas de ser una
denominacién ajena al grupo estudiado, y por tanto una identidad impuesta, desde el
racismo que caracteriza a occidente(Lopez Cabezas, 2005:7).

El pseudo-etnénimo “sub-sahariano” convive en los discursos informales con otros
identificadores como negro/a, negrito/a, moreno/a, africano, afrodescendiente o
afroespafiol, en los que su significado varia segun el contexto.

Durante mi trabajo de campo pude apreciar como el término recurrente en situaciones
de vida cotidiana es “negro” o “negra”. Es utilizado como una de las auto-
identificaciones étnico-raciales mas comunes, junto con “africanos”, o con los
etnénimos de cada grupo étnico (p.ej. fula, saharule, entre otros) o el origen nacional
(senegalés/a, gambiano/a, entre otros). A la vez, también se utiliza como estigma,

6 Esto queda reflejado en las principales bases de datos. La blsqueda en google académico de
“subsaharianos y Espafia” ofrece 5420 resultados y “subsahariana y Espafia” 18.500, frente a solo 887
resultados de la busqueda “negroafricanos y Espafia” o 1050 de “negroafricanay Espafia”. Lo mismo
sucede en otras bases de datos como Jstor o Scielo.

7 A modo de ejemplo podemos apreciar cémo la busqueda del término subsaharianos/a ofrece 7007
resultados en El Pais, 2100 en La Vanguardia y 690 en I'Ara, frente a los resultados del término
negroafricanos/a, 23, 9y O, respectivamente.
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asociado a una categoria étnico-racial subordinada del sistema de estratificacion social.
En este sentido, como propone Montafio (2016) es relevante revisar las definiciones
de las acepciones de la palabra “negro, gra” y sus expresiones coloquiales que aparecen
en el diccionario de la Real Academia Espafiola (RAE) para revelar el imaginario colectivo
negativo asociado a ella. Como afirma la misma autora “semanticamente, negro es un
color” (2016:20), pero en ocasiones se produce la subjetivacién del adjetivo, cosificando
y reflejando la deshumanizacién. Pervive también el uso del diminutivo “negrito” o
“negrita” como identificacion impuesta y claro reflejo de una historia colonial y
esclavista en un contexto donde la critica y revision postcolonial y/o decolonial ha sido
practicamente nula, asi como “moreno”, un término retérico que, en el momento de las
primeras migraciones africanas en el Maresme, pretendia evitar el estigma, aunque se
tratase de un exénimo que substituia la misma categoria étnico-racial.

Finalmente, desde el activismo militante en el contexto de los proyectos politicos de
accion afirmativa se han ido popularizando los términos “afrodescendiente”,

|II

“afroespafiol” o “negritud” basados en la idea de la didspora africana. Paralelamente se
utiliza también el término “racializado/a” como autoidentificacion contraria a
“pblanco/a”. Este pretende englobar a los grupos sub-alterizados mas alld de su
pertenencia a la didspora africana, o mas alla de si los procesos de distincidn y exclusion
se sustentan en el marcador del color o en otros, frente a los privilegios de la
hegemonia, de forma similar a lo que en el contexto anglosajén se ha llamado “people
of color”. Esto no debe confundirse con la perspectiva de los Whiteness studies o de los
Critical Whiteness Studies que justamente pretenden mostrar la blancura como una
identidad racializada omitida (Reay et al.,, 2007). Estas ultimas identificaciones
mencionadas han sido mayoritariamente ausentes en el contexto donde he realizado el
trabajo de campo, aunque emergentes en los actos de algunas asociaciones en la

capital catalana, en las redes sociales y en algunos articulos de prensa.

Desde esta perspectiva, huyendo de terminologias etnocéntricas, en esta tesis utilizaré
el término “negroafricano”. En primer lugar, es un término mas cercano a la auto-
denominacién mas utilizada por los jovenes durante el trabajo de campo, “negros”, por
encima de etnénimos de los diferentes grupos étnicos de Africa occidental (fula,
sarahole, mandinga y wolof, entre otros) y nacionalidades segun origen
(principalmente, Gambia y Senegal), aunque estos seran especificados siempre que sea
conveniente.

En segundo lugar, este término explicita el marcador étnico del color, una de las
fronteras visibles (Richard Alba, 2005a) que unifica a grupos diversos, y construye una
categoria étnico-racial en la que lo bioldgico, a través del fenotipo, adquiere relevancia
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por su visibilidad e inevitablemente se evidencia en la vida cotidiana de las personas
que forman parte de estos grupos.

Finalmente, me he decantado por el término compuesto precisando el origen africano,
para borrar la ambigiedad del término negro y sus multiples interpretaciones como
identificador politico. También para distinguir la poblacion de grupos procedentes de
Africa occidental, de la de otros grupos de origen inmigrante presentes en Espafia que
pueden compartir la condicién social de la negritud, por ejemplo como mostrd Giliberti
(2013) en el caso de los jovenes dominicanos en la periferia barcelonesa.

1.3.2. Condicionesy trayectorias de emancipacion

La literatura sobre juventud ha definido el concepto de emancipacién como un proceso
de transicion a la vida adulta, desde la dependencia material y residencial a la
autonomia en la que se adquieren responsabilidades productivas, domésticas vy
familiares. En ello la insercion laboral y la vivienda por cuenta propia son etapas
centrales que otorgan el estatus de persona adulta (Gentile, 2013). Desde el enfoque
biografico, este proceso social de autonomia, que concluye con el acceso a un domicilio
propio e independiente es lo que define propiamente la juventud como constructo en
el que la idea de itinerarios y transiciones es central. Se trata de una articulacion
compleja de distintos procesos formativos, de insercién laboral y emancipacion familiar
que se produce en un sistema politico de transicién que es sociohistérico y geopolitico.
Esta definicion implica tener en cuenta la dimensién biografica de los individuos pero
también la dimensién politica de las instituciones, es decir, actor, estructura y accion
institucional. Los sucesos y hechos puntuales de la vida cotidiana se interpretan en su
contexto, sentido y direccién de futuro, y la idea de itinerario implica el recorrido
pasado y el rumbo de futuro probable a partir de ello (Casal, Garcia, Merino, y Quesada,
2006). Segun algunos autores, esta aproximacion incorporaria también una perspectiva
institucional del analisis de la juventud, y el debate agencia/estructura (Serracant,
2014).

Se trata de un proceso complejo que estd influenciado por los contextos de
emancipacion. La crisis econdémica ha afectado estos procesos de manera que se
constata el blogueo a la emancipacidon que supone el elevado paro juvenil, la
precariedad laboral y el encarecimiento de la vivienda, asi como el descenso de las
politicas publicas. Esto se afiade a una tendencia a la prolongacion de la juventud, o una
mayor dependencia familiar, como resultado del régimen de bienestar juvenil catalan
(Alegre, 2010 en Serracant 2013), caracterizado por la dualizacién del mercado laboral,
el desempleo y la precariedad estructural (Feixa, Rubio, Ganau y Solsona 2017) junto
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con el debilitamiento de las politicas sociales, previamente infradesarrolladas, y la
centralidad de la familia, que no combate la desigualdad social (Serracant et al. 2013).
Esta situacion ha producido trayectorias mas reversibles y diversas y menos lineales,
(Serracant, 2013).

Los jovenes entre 20 y 29 aflos han experimentado esta transicion en un periodo
especialmente hostil e inestable, desarrollando itinerarios hacia la edad adulta de
mayor riesgo, que podrian reproducirse o tener impactos a lo largo de su trayectoria
vital (Gentile, 2013). Pero en los itinerarios hay también una diversidad social generada
por distintos entornos socioecondmicos y culturales. Esto implica que categorias como
el género (ser mujer) o el origen migratorio (extranjero o descendiente de las
migraciones internacionales) (Sonia Parella, 2008) agudizan la vulnerabilidad en las
trayectorias de emancipacion de la misma forma que otros elementos contextuales,
como la variabilidad geogréfica, pueden influir en las tipologias de emancipacion
(Porcel, 2014).

En general, en el analisis de este proceso hacia la edad adulta se han sefialado distintas
sub-transiciones: la educativa, laboral y domiciliaria (Casal et al., 2006; Gentile, 2013;
Serracant, 2013).

Por una parte, la carrera profesional de los jovenes y especialmente la primera insercion
y los primeros éxitos profesionales, son centrales en los procesos de emancipacién ya
gue marcan en buena parte la posibilidad de independencia y autonomia en la
transicion y las condiciones futuras de seguridad, estabilidad, participacion e
integracion social. Gentile (2013) en la comparativa 2008-2010 mostraba como la crisis
econémica ha rebajado la proteccién respecto a la incorporacion laboral que suponia
disponer de mayor nivel educativo, aunque el nivel de estudios continta siendo un
factor relevante tanto en el acceso al empleo como en las posibilidades de ascenso en
la escala laboral y la ventaja salarial. Pero, la substitucion a la baja, caracteristica de la
situacion actual del empleo espafiol, deriva en identificar dos problematicas principales
respecto a esta transicion: el abandono escolar temprano y la sobre-cualificacién entre
los titulados superiores (Gentile, 2013).

Por otra parte, la transicion entre la residencia familiar y la vivienda por cuenta propia
es también una de las sub-transiciones en el proceso hacia la emancipacion, y que a la
vez, se entiende como su indicador ultimo, en el sentido de haber conseguido la
autonomia personal y haber formado o estar en condiciones de formar la familia de
destino. Este &mbito de estudio ha sido menos abordado que las transiciones laborales-
formativas, y se ha centrado muchas veces en la cuestion residencial obviando aspectos
centrales tales como la formacién de la pareja y la familia, las expectativas y actitudes
respecto a la maternidad, la paternidad, la conciliacién laboral y familiar, o la divisién
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del trabajo familiar, entre otros (Moreno, 2015). En este proceso, el impacto de la crisis
también ha sido importante contribuyendo al aplazamiento de la residencia
independiente a causa de la exclusidn residencial, los efectos de ello estan aun poco
explorados (Moreno, 2015). En concreto, parece que las mujeres suelen utilizar en
mayor proporcion la “via tradicional de emancipacion”, unirse en pareja, y a una edad
mas joven que los varones, que algunos autores explican por la menor libertad que
experimentan en el hogar familiar (Lépez Carmona, 2013) .

Ademds de describir las sub-transiciones, especialmente desde la perspectiva biografica
se han sugerido tipologias de trayectorias. Casal et al. (2004), con datos de la Encuesta
de Juventud 2002, afirmaban que en Catalufia habian existido dos tipologias clasicas de
transicidon a la vida adulta: trayectorias obreras y trayectorias de éxito precoz, pero con
el avance del capitalismo informacional aparecieron nuevas formas: trayectorias
desestructuradas, caracterizadas por un bajo nivel de estudios y el blogqueo a la
inclusion social, las trayectorias precarias, con distintos niveles formativos pero
marcadas por la precariedad laboral, y las de aproximacion sucesiva, en las que se
experimentan periodos de precariedad pero se consigue, finalmente, inserciéon
sociolaboral (Casal, Garcia, Merino, y Quesada, 2004).

Serracant y Fabra (2013), a través de los datos de la Encuesta de Juventud 2012,
destacaba la diversidad en el tipo de trayectorias y distinguia entre siete tipos:
trayectorias obreras (17,9%), trayectorias medias precarias (13,9%), trayectorias medias
estables (14,1%), trayectorias universitarias precoces (13,5%), trayectorias universitarias
tardias (21,3%), trayectorias de bloqueo laboral (11,8%) y trayectorias de no
emancipacion (7,5%).

Segun este autor, las personas nacidas el extranjero tienden a seguir unas trayectorias
con mayor vulnerabilidad, y se concentran en las trayectorias obreras y las de blogueo
laboral. El peso de la clase social tiene el efecto esperado: los jévenes con padres con
menor nivel educativo y categoria socioecondmica estan infra-representados en las
trayectorias mas privilegiadas, a excepcién de la de bloqueo laboral.

Teniendo en cuenta estos antecedentes nos referiremos a:

Trayectoria de emancipacion: proceso biografico de transicion hacia la edad adulta,
caracterizada por mayor independencia de la familia de origen y el establecimiento de
la residencia neolocal.

Trayectoria académica: itinerario académico realizado (tiempo de estancia en
diferentes espacios educativos/formativos), experiencias e identidades en las posiciones
consecutivas ocupadas y proyeccién futura que generan.
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Podemos establecer tipologias de trayectorias académicas segun:

e Tiempo transcurrido en el sistema educativo:
- Duracioén: trayectoria de corta/ media/ larga duracién (CINE 1 y 2, CINE 3% y
posteriores, respectivamente).
- Temporizacion: trayectoria de continuidad/discontinuidad educativa (interrupciones o
no del itinerario iniciado, con continuidad).

e Espacios ocupados:
- Cambios o continuidades: trayectoria estatica/mévil (misma o diferente zona
educativa, municipio, region, CCAA, pais).
- Prestigio de los espacios/dispositivos ocupados: trayectoria ordinaria/periférica (en
espacios de bajo prestigio en el centro educativo).

e Experiencias en las posiciones ocupadas:
- Segln experiencia académica y social en el centro educativo: trayectoria de
vinculacidn/desvinculacién escolar®.
- Segun resultados académicos: trayectoria de alto, mediano o bajo rendimiento,
académico.
- Segun valoracion de los resultados: trayectoria de éxito/de fracaso.

e Proyeccion futura que han generado:
- Aspiraciones iniciales proyectadas (altas, medias o bajas aspiraciones) en relaciéon con
el itinerario seguido: trayectoria consistente con las aspiraciones iniciales o trayectoria a
la baja 0 a la alza, respecto a las aspiraciones iniciales.
- Expectativas de los agentes educativos: orientacién a la alza o a la baja por parte de la
familia y la escuela.0
- Segln posicién que ha posibilitado (intergeneracional): trayectoria de movilidad social
ascendiente/descendente o de mantenimiento de estatus.

Condiciones de emancipacion: rumbo de futuro probable a partir de las trayectorias
seguidas. Garantias de inclusion social, equidad y bienestar personal que ofrece.

8 Clasificacion Internacional Normalizada de la Educacion, 2011.
9 Siguiendo la propuesta de Fredricks (2011).
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1.3.3. Procesos de racializacion

Si bien las ciencias sociales, y en especial la antropologia social y cultural, han
argumentado que es un error el uso de categorias raciales fijas, porque los procesos de
identificacion son relacionales y cambiantes (Barth, 1969), los activistas y académicos
de la Critical Race Theory reclamaban su uso ante la necesidad de hablar de las
injusticias raciales y la realidad cotidiana que implica la negritud, que histéricamente se
ha dejado al margen (Farfan-Santos, 2016).

En relacion con los debates anteriores hay que puntualizar que en esta tesis el término
“racializaciéon” se utiliza como concepto analitico referido a los procesos vinculados a la
construccion social de categorias étnico-raciales y pretende reflejar su caracter
procesual, dindmico y relacional, cargado de su contexto historico y geografico (Miles,
1987), asi como la naturaleza hibrida del racismo moderno, construido como cultural
pero que mezcla lo natural y lo construido (M’Charek, 2013; Pajares, 2003). Mas alla de
la perspectiva marxista, Phoenix (2005) la reconcilia con la CRT a través de entenderla
como un proceso continuo de posicionamiento y construccién identitaria. Inspirdndose
en la teoria de Fanon, debe considerarse como un proceso relacional que dura toda la
vida y que combina factores sociales y psicoldgicos, que permite mostrar y explicar
como cada sujeto interpreta este proceso segun su posicion social actual y pasada,
generando un relato que no aspira a ser neutral sino selectivo, emergiendo a través de
las huellas emocionales.
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Figura 1.2: Modelo conceptual
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2. Nota metodoldgica

2.1. Poblacion y unidades de observacion

La poblacion de esta investigacion son los jovenes hijos e hijas de inmigrantes
procedentes de Africa occidental nacidos en Catalufia (Espafia). En concreto, los
descendientes de familias de origen inmigrante que se establecieron en esta comunidad
entre los afios ochenta y noventa, procedentes de paises de Africa occidental
pertenecientes al flujo que Jabardo (2006) llamd comunidades étnicas y que en la
actualidad forman parte de la clase trabajadora, con un nivel socioecondmico familiar
bajo o medio-bajo.

Se ha seleccionado, como unidad de observacién, a jovenes nacidos en Catalufia, hijos
de familias residentes en un municipio costero de la provincia de Barcelona. Aunque
inicialmente pretendia comparar las experiencias de los jovenes que protagonizaron la
migracion con las de los jovenes de las llamadas segundas generaciones de migrantes, la
mayor parte de casos con los que se pudo contactar habian nacido en Catalufia, de
forma que se optd por una muestra homogénea de jévenes hijos e hijas de las
migraciones internacionales nacidos en Espafia, y diversa segun género, cohorte,
nacionalidad, grupo étnico y actividad principal realizada (estudio, trabajo o situacion
NEET), aunque se han tenido en cuenta las experiencias de los chicos y chicas que han
protagonizado la migracién (en todos los casos encontrados, reagrupados por sus
familias durante la educacion primaria) como elementos de contraste para enriquecer
el analisis.

Concretamente, la investigacién se ha centrado en dos grupos de jovenes en distintos
momentos del proceso de transicion a la vida adulta, jovenes-adolescentes (entre 12-16
afios, edades que corresponden a la etapa de Educacién Secundaria Obligatoria en el
sistema educativo espafiol) y jovenes-adultos (entre 17-24 afios, tomando como
referencia el indicador educativo de la Uniéon Europea sobre Abandono Escolar
Temprano'® (aunque seleccionando un afio anterior a los jévenes de mayor edad para
obtener, junto con la cohorte anterior, el espectro completo), para poder abarcar los
objetivos planteados que incluyen la exploracién de trayectorias de emancipacion,
posible con la cohorte mayor, y las condiciones hacia la emancipacion, observable solo

10 |ndicador educativo fijado en la Estrategia de Lisboa y en la posterior Europa 2020, que calcula la tasa
de poblacidon entre 18 y 24 afios que no ha obtenido un nivel educativo equivalente a CINE 3, ni esta
estudiando para conseguirlo, considerandolo el requisito para la inclusion en la sociedad del
conocimiento, y permitiendo evaluar los avances de cada pais de forma comparativa respecto a los
objetivos especificos establecidos.
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en la cohorte menor, aunque se tengan en cuenta también las narrativas sobre el
pasado que realizan los jovenes adultos. Todos ellos son hijos de inmigrantes
procedentes de las zonas de origen en las que realicé distintas estancias'!. A
continuacion se describe a cada uno de los grupos y posteriormente su contexto.

2.1.1. Los casos

La unidad de observacion relativa a la cohorte mayor, el grupo de jévenes-adultos, la
forman diez jovenes de ocho familias de clase trabajadora procedentes de Gambia vy
Senegal, y especificamente de etnia fula o sarahule. Todos ellos nacidos en Catalufia y
escolarizados (como minimo parcialmente) en el municipio seleccionado o en el
municipio vecino, con el que forman un Unico mercado educativo.

En concreto, seis mujeres y cuatro hombres, seis de origen familiar gambiano y cuatro
senegalés, tres sarahules y siete fulas, dos mujeres independizadas de su familia de
origen y con hijos y ocho dependientes de la familia, nuclear o extensa. En el momento
en el que contacté con los y las jévenes, cinco estaban estudiando estudios
postobligatorios y uno estudios obligatorios, uno trabajando vy tres en situacion NEET
(Not in Education Employment or Training).

Como se ha explicado anteriormente, se siguid una estrategia de muestreo intencional y
por bola de nieve. Ante las dificultades explicadas anteriormente para reclutar jovenes
que participasen en la investigacion y que finalmente asistiesen a las citas para las
entrevistas, en especial los chicos (cinco de los que se habia explicado el proyecto y
establecido fecha de entrevista inicial nunca asistieron a ella), una de las ideas fue
seleccionar a cinco familias e incluir a dos de sus hijos (varén y mujer), intentando
conseguir mas chicos a través de sus hermanas, que ya estaban participando. Esta
estrategia no dio el resultado esperado ya que algunos de los hermanos no se
encontraban en Catalufia, alguna de las chicas no tenia contacto con sus hermanos, o
estaban trabajando y, como es comprensible, no estaban dispuestos a dedicar su escaso
tiempo libre a la investigacién. Ante esto solo fue posible realizar las entrevistas
completas con dos de las familias, de forma que el caso 01 y 10 son hermanos, de la
misma forma que el caso 02 y 08.

La muestra de hombres se pudo ampliar con un hijo de uno de los miembros de la
asociacion senegalesa y gambiana con la que se habia contactado inicialmente y uno de
sus amigos, obteniendo la siguiente muestra de conveniencia de 10 jévenes de los 17
con los que se habia establecido relacion y mas de 30 de los que se habia contactado:

11 En la Upper River Division, Gambia, y en la Region de Kolda, Senegal.
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TABLA 2.1. Jévenes-adultos. Principales datos sociodemograficos.

Caso 01:
Adama

Caso 02:
Fatou

Caso 03:
Isatou

Caso 04:
Maimuna

Caso 05:
Mariama

Caso 06:
Sayo

Caso 07:
Musa

Caso 08:

Género

Mujer

Mujer

Mujer

Mujer

Mujer

Mujer

Hombre

Hombre

Edad*

19

17

24

17

19

24

18

Grupo
étnico

Fula

Fula

Fula

Sarahule

Fula

Fula

Sarahule
(familia
madre
manding
a)

Fula

Lugar
nacimiento
padres

Gambia
Ambito rural

Gambia
Ambito rural

Senegal
Ambito rural
(padrey
madre)

Senegal
(padre)
Gambia
(madre)
Ambito rural
ambos

Senegal
(padre
ambito
rural, madre
urbano)
Senegal
Ambito rural

(padre,
madre y
abuelos)

Gambia
Ambito rural

Gambia
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Trabajo
padres

Jardinero
hotel (padre)
y limpieza
hotel (madre)
Operario
fabrica
(padre),
limpieza hotel
(madre)
Mecanico
(padre),
limpieza

(madre) y aux.

geriatria(espo
sa padre)
Comerciante
auténomo
(padre),
ayudante de
cocina, en
temporada
(madre),
tareas del
hogar (esposa
del padre)
Desempleado
(altimo
trabajo
transportista)

Jardinero
actualmente
jubilado
(abuelo), aux.
geriatria (2
esposas del
abuelo)

Jardinero
(padre) y
ayudante de
cocina, en
temporada
(madre)

Operario

Actividad
principal

Estudiando
(universidad)

Estudiando
CFGM

NEET /
Desempleada.
Trabajo
domésticoy
cuidado hijos.

Estudiando
CFGM

Estudiando
CFGM

NEET/
Desempleada.
Trabajo
domésticoy
cuidado hijo

NEET/Desemp
leado.
Realizando
trabajos
informales de
forma
esporddica.
Estudiando

Pauta
residencial y n?
personas unidad
domeéstica

Dependiente

7 personas
(Padre, madrey
4 hermanos/as)
Dependiente

7 personas
(Padre, madrey
4 hermanos/as)

Independiente
(casada)

5 personas
(Esposo, 2 hijos
y 1 hermana)

Dependiente
15 personas
(Padre, madre,
12 esposa del
padre, 11
hermanos/as)

Dependiente
3 personas
(Padrey 1
hermano)

Independiente
2 personas
(1 hijo)

Anteriormente
dependiente de
los abuelos.

Dependiente

3 personas
(Padre y madre)

Dependiente



Sada Ambito rural  fabrica CFGM 7 personas
(padre), (Padre, madrey
limpieza hotel 4 hermanos/as)
(madre)

Caso 09: Hombre 24 Sarahule  Gambia Empresario Trabajo Dependiente

Lamin Ambito rural  construccién tiempo parcial 8 persones
(en origen) (y trabajo (padre, madre y

informal) 5 hermanos)

Caso 10: Hombre 17 Fula Gambia Jardinero Estudiando Dependiente

Dauda Ambito rural  hotel (padre)  ESO 7 personas
y limpieza (Padre, madrey
hotel (madre) 4 hermanos/as)

Fuente: Elaboracion propia.

(*) Nota: La edad se refiere a la que tenian en la primera entrevista realizada.

La unidad de observacion de la cohorte menor, el grupo de jovenes-adolescentes, |a
forman seis jovenes hijos de inmigrantes de Africa occidental nacidos en Catalufia,
todos los que pertenecian a cuatro grupos de 22 curso de Educacién Secundaria
Obligatoria en un instituto de titularidad publica del municipio. En concreto, cuatro
chicas y dos chicos, que formaban parte de estos grupos y que eran también hijas e
hijos de inmigrantes procedentes de Gambia y Senegal, de etnia fula o sarahule. A ellos
se sumaban dos chicos del mismo origen familiar, de distintos paises de Africa
Occidental, pero que a diferencia de los demas, habian sido reagrupados por uno de
sus progenitores. Es necesario puntualizar que no se buscd un nimero preestablecido
de casos, sino que se pretendid analizar un universo concreto (los jovenes de segundo
de ESO de un instituto) para centrarse en todos los casos que definen el objeto de
estudio de este trabajo.

Se selecciond realizar la observacién en la etapa de la ESO por considerarse en Catalufia
un momento clave del itinerario escolar que supone el final de la educacién obligatoria
(Cano-Hila, Sanchez-Marti, & Massot-Lafén, 2016). Se seleccioné segundo curso, y no
otro por distintos motivos. En primer lugar, porque la percepcién de los equipos
directivos de los institutos de la zona de estudio era que estos jovenes no estaban en
los ultimos cursos de ESO (32 y 492 curso). En segundo lugar, porque la literatura
especializada en abandono escolar sefiala los Ultimos cursos como el momento en el
que se intensifican los grupos de nivel (tracking) y era interesante centrase en la
experiencia ordinaria y previa a los desencadenantes del abandono en procesos de
desvinculacion escolar (Abajo & Carrasco, 2004; Enguita, Martinez, & Gomez, 2010;

Gibson et al., 2013).

El numero total de alumnos de segundo curso era de 108 (50 mujeres y 58 hombres)
distribuidos en 4 grupos (A, B, C y D, que no correspondian a agrupaciones por nivel
académico). La distribucion del alumnado segin composicién social era equilibrada en
cuanto a género. Segun origen familiar, 35 alumnos, es decir poco mas de un tercio del
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alumnado, tenian padre y madre nacidos en el extranjero, reproduciendo la situaciéon

general en las escuelas catalanas'. En cambio, el origen africano estaba altamente

representado, como sucede en esa zona, con 18 alumnos de origen marroqui, es decir

la mitad de ellos, 8 de familias originarias de paises de Africa occidental, siendo la

segunda drea segun origen familiar de los alumnos extranjeros,

6 de origen

latinoamericano, 2 de origen indio y 1 de Europa del Este. Ademds, 8 eran hijos de

parejas mixtas (uno de los dos progenitores nacido en el extranjero) y 65 alumnos de

padres nacidos en Espafia, la mayor parte de ellos de familias procedentes de la

migracion nacional, en la generacion de sus abuelos.

TABLA 2.2. Jévenes-adolescentes. Principales datos sociodemograficos.

Género
Caso 11: Hombre
Backary
Caso 12: Hombre
Ebrima
Caso 13: Mujer
Mounde
Caso 14: Hombre
Ousmane
Caso 15: Mujer
Bintou
Caso 16: Mujer
Haja

Edad*

14

15

14

15

15

14

Grupo
étnico

Fula

Fula

Sarahule

Sarahule

Fula

Sarahule

Lugar
nacimiento
padres

Gambia
(origen
rural)

Guinea
Conakry
(origen
rural)

Gambia
(origen
rural)

Gambia
(origen
rural)

Senegal
(origen
urbano)

Gambia

Trabajo padres/
tutores

Agricultor
(padre)y
limpieza
(madre)
Operario fabrica
(padre)

Padre paro
(trabajaba
fabrica)
(madre
incapacidad)
Padre cocinero
y madre
limpieza hotel
(temporada)

Madre cocinera
y padre
operario fabrica
textil

Madre paro
larga duracion

Cursoy
grupo

22C

2°C

22D

Pauta residencial y
n2 personas
unidad doméstica

Dependiente

4 personas
(padre, madre y
1 hermano)
Dependiente

4 personas
(padrey
1hermano, madre
y 3 hermanos en
Guinea)
Dependiente

3 personas
(padre y madre)

Dependiente

6 personas
(padre, madre y
tres hermanos,
dos hermanos en
Gambia)
Dependiente

4 personas
(padre, madrey 1
hermana)

Dependiente
3 personas

12 Segun el técnico de educaciéon municipal, en el curso 2012-13, el 20% del alumnado tenfa nacionalidad
extranjera, y reconocia que el porcentaje era mayor si se incluia el alumnado de origen extranjero
nacionalizado, aunque no registran los datos sobre nacionalizaciones o lugar de nacimiento de los padres.
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(madrey
hermano menor.
Padre vive en
Inglaterra con
hermanos
mayores, nueva
esposa y 2 hijos)

Caso 17: Hombre 14 Sarahule Senegal Empresario 29D Dependiente
Abdoulaye (origen (importacién de 8 personas
rural) productos a (padre, esposa del
Senegal) y padrey 5
limpieza hotel hermanos. Madre,
(esposa del primera esposa,
padre) en Senegal junto
con 3 hermanos)
Caso 18: Mujer 14 Sarahule Gambia Agricultor 29D Dependiente
Aminata (origen (padre) 6 personas
urbano) (padre, madrey
4 hermanos

(ella actualmente
en Gambia)y
segunda esposa
del padre en
Gambia

Fuente: Elaboracion propia.

(*) Nota: La edad se refiere a la que tenian cuando estaban en 22 de ESO, durante el periodo de mis observaciones.

2.1.2. El municipio

Se trata de un municipio costero de entre 20.000 y 30.000 habitantes dedicado al sector
servicios, entre ellos la hosteleria y turismo, fuertemente castigado por la crisis
econdmica y con una tasa de paro en 2016 del 18,41%, por encima de la media
comarcal y autondmica, segun datos del Observatorio de Desarrollo Local del Consell
Comarcal. El nivel formativo del municipio, segun la misma fuente, estd en cambio por
debajo de la media comarcal y autonémica (el peso de la poblacion de 16 afios y mas
con FP o 3r grado sobre la poblacion de 16 afios y mas era en 2011 del 21,38% frente al
33,27 comarcal y 34,41% en Catalufia. El indice de graduacion de la ESO el curso 2012-
13 era del 81,48% frente a la media catalana del 84,91% y comarcal del 87,60%). Estos
datos indican que el estatus socioecondmico del municipio es bajo o medio-bajo.

Desde los ochenta, pero especialmente en los noventa, llegaron a este municipio y a los
de esa area, inmigrantes de origen africano que iban a trabajar el campo en los barrios
en los que dos décadas antes que se habian establecido las migraciones procedentes de
otras regiones del sur de Espafia. Segun datos del padron municipal, en 2016 el 14% de
la poblacién tenia nacionalidad extranjera y entre ellos destacaban los inmigrantes con

52



nacionalidades del “Resto de Africa”™ (un 20,8% ) siendo este origen el segundo en
peso relativo, solo por detrds de “Africa del norte”, unos porcentajes mucho mas
elevados que en la comarca y en la comunidad autonoma.

Su territorio tiene una superficie entre 5y 12km2, y aunque estad formado por distintos
barrios, se caracteriza por estar dividido en dos zonas delimitadas por barreras
geograficas (riera y campos), conformando dos dreas casi separadas en las que la
poblacion no circula en su vida cotidiana y que cuentan con una oferta distinta de
servicios publicos (mas dotada y comunicada la zona centro, aunque mas préxima al
municipio vecino la zona periférica).

Respecto a los recursos educativos, se caracteriza por tener toda la oferta publica
(excepto una linea de primaria concertada) en una unica zona educativa en la que se
aplica una politica de distribucién equilibrada del alumnado con NEE, en primaria y
secundaria, con transporte escolar gratuito. Cuenta con dos guarderias municipales,
situadas en las dos areas geograficas principales en las que se divide el territorio. Tiene
ocho centros de educacién infantil y primaria, siete de ellos publicos, distribuidos por
todo su territorio. La oferta de Educacion Secundaria Obligatoria se encuentra en tres
institutos publicos, y dos de ellos ofrecen ademas educacion postobligatoria, en
concreto: dos Bachillerato (uno de ellos incluye en su oferta la rama artistica (con zona
educativa comarcal), y uno también Formacion Profesional de Grado Medio (con la
oferta de dos CFGM de dos familias profesionales: instalacién y mantenimiento vy
servicios socioculturales y a la comunidad) y de Grado Superior (con la oferta de un
CFGS de la familia profesional de servicios socioculturales y a la comunidad). Uno de los
institutos ofrece un PFl en la modalidad PTT.

Aunque segun el técnico de educaciéon municipal, aproximadamente un 80% de la
poblacidon residente en el municipio se escolariza en el mismo, en su oferta de
educacién infantil y primaria, la oferta concertada de Educacion Secundaria Obligatoria
y educacion post-obligatoria (Bachillerato y CFGM y CFGS) (u otras opciones de escuela
infantil y primaria concertada o privada) se encuentra en los municipios vecinos. Con
estos, forman, de manera natural, el mapa escolar y residencial de la poblacién de la
zona, siendo comun la movilidad entre estos municipios, e incluso hacia la capital de
comarca para cursar otras ofertas de formacién profesional.

El municipio cuenta también con una escuela de adultos, que entre su oferta tiene PFls
en la modalidad PTT, una escuela de musica y una de danza. No existe, en cambio,
universidad publica en la comarca, y las personas que cursan estos estudios superiores
deben desplazarse, tanto a Barcelona, Bellaterra, Vic o Gerona, con los problemas de
comunicacion en trasporte publico que existe, en especial entre las tres ultimas
opciones.

13 Categoria demogréfica que oculta la enorme diversidad del continente africano.
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Otros servicios publicos a destacar son: dos bibliotecas, dos espacios culturales y un
archivo municipal, un Espai Jove (ubicado en la zona centro), un Centre Obert (ubicado
en las dos regiones), ademas de los Servicios Sociales Basicos, un equipo de psicologia y
logopedia municipal, y desde 2016 un centro civico, asi como los servicios y programas
comarcales, como por ejemplo el programa de inmigracion, o la “Oficina de Catala”.

A todo ello hay que afiadir, una amplia oferta de equipamientos deportivos
descentralizada y accesible a todo el territorio.

Finalmente, nombrar también un fuerte tejido asociativo, formado por entidades
culturales (teatro, coral, asociaciones de cultura y tradiciones populares, entre otras),
deportivas (basquet, futbol, ciclismo, nauticos, entre otras), medioambientales (centro
excursionista, de proteccidon de la naturaleza, entre otras) de participacion ciudadana
politica y sindical (sindicatos, asociaciones de vecinos, asociacion de mujeres, entre
otras), juveniles (movimiento escolta), étnicas (asociacidon gitana, asociaciones
negroafricanas, entre otras) , del tercer sector (Cruz roja, Caritas, asociacion e personas
con discapacidad funcional, entre otras), religiosas y de desarrollo personal
(asociaciones musulmanas, testigos cristianos de Jehovd, entre otras), asi como
movimientos sociales (PAH, entre otros). De toda esta oferta, durante el trabajo de
campo pude observar como la poblacién adulta originaria de distintos paises de Africa
occidental formaba parte especialmente de asociaciones de caracter étnico (dos
asociaciones de hombres senegaleses y gambianos, y una de mujeres del mismo
origen), asi como de la asociacion musulmana, y su asistencia al oratorio. Ademas de
ello se pudo observar la participacion de algunas familias en la Plataforma de Afectados
por la Hipoteca (PAH).

2.1.3.  Elinstituto y el barrio

El instituto donde se desarrollé el trabajo de campo situado en la region periférica del
municipio, que concentra mayor poblacién de origen inmigrante (de las migraciones
internas y de las internacionales). Es un barrio popular pero con inversién municipal,
especialmente urbanistica y de apoyo al asociacionismo, y cada vez mas se estd
equilibrando la oferta de equipamientos municipales en la zona. Presenta zonas de
viviendas visiblemente degradadas en contraste a otras, en las que se encuentran
edificios de nueva construccién e incluso casas unifamiliares a precio mas asequible que
en la zona centro. Justo en una zona de casas unifamiliares y calles amplias y cuidadas
se encuentra el instituto.

A nivel de instalaciones es una construccién de obra vista, formada por cuatro piezas
rectangulares paralelas, y una perpendicular, con dos patios (una pista y un patio de
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arena y mesas) vallados pero visibles desde el exterior, y especialmente desde un
parking en el que suelen encontrarse alumnos que llegan tarde, exalumnos y amigos,
que se relacionan con el alumnado a través de la valla. La entrada se encuentra en
buenas condiciones, decorada con pinturas que realizé el alumnado y en general es un
centro bien dotado de espacio, luz y material, muy similar a otros institutos catalanes.
Muy cerca tiene la biblioteca y un Centre Obert, el Espai Jove, en cambio, se encuentra
en la zona centro (a unos 30-40 minutos a pie o 20 minutos en trasporte publico).

Aunque la politica educativa municipal sigue la estrategia de “escolarizacién
equilibrada”'* para evitar la segregacién escolar, poco puede hacer para evitar la fuga
de la clase media a la oferta concertada existente en los municipios vecinos, de forma
que el instituto tiene mayoritariamente un alumnado de familias de clases trabajadoras,
especialmente en la Educacion Secundaria Obligatoria y el PFl, aunque claramente no
se trata de una escuela “guetizada” o segregada sino que simplemente refleja la
poblacion del barrio vy, en general, del municipio, por clase y origen. El Bachillerato, en
cambio, atrae mayor diversidad socioecondmica del alumnado vy, especialmente, la
rama artistica, que recoge la oferta publica comarcal. Esta composicion social quedd
plasmada en el Plan Anual del instituto (curso 2014-15) desde una perspectiva
problematizadora, que vincula la pobreza y patologizacion familiar:

“Ens trobem en una zona amb alta taxa d’atur, families amb molts problemas
economics, un nombre considerable de families desestructurades i un nivel
molt baix d’estudis” (Pla anual, p.2).

A continuacion, se describen las caracteristicas principales obtenidas con datos de las
entrevistas con el equipo directivo:

TABLA 2.3. Principales caracteristicas del instituto.

Lineas de ESO 3 oficiales ( 4 grupos reales en 19, 3 en
39y 49 y2en4deESO)

Lineas de 3 (3 modalidades: Artes, Ciencias vy

Bachillerato tecnologia y Humanidades vy ciencias
sociales)

Lineas de PFI 1 (especialidad Auxiliar de pintura)

N alumnado total 600

N2 profesorado total 46 (29 funcionarios y 16 interinos + 1
profesor de religion itinerante)

14 | 5 politica educativa vigente utiliza esta expresion para referirse al reparto equitativo del alumnado con
Necesidades educativas especificas, esto es, necesidades educativas especiales y alumnado considerado
con situacion socioeconémica desfavorecida (articulo 81 de la Lei 12/2009, de 10 de julio, de educacion),
se entiende como medida para enfrentar la segregacion escolar, en concreto la concentracion del
alumnado referido.
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Tanto en las entrevistas iniciales con el equipo directivo, como en los documentos de
centro que facilitaron, puede apreciarse como uno de sus rasgos caracteristicos la
agrupacion del alumnado a través de la distribucién “equilibrada” y los grupos
heterogéneos, en contraste a otro de los institutos del municipio que aplican
estrategias de agrupamiento por nivel (tracking) y tienen peor reputacién por la
existencia de grupos considerados conflictivos.

Concretamente, las agrupaciones del alumnado son las siguientes: en primero de la ESO
realizan cuatro grupos de nivel heterogéneo, de tres oficiales y, en cambio, en cuarto de
la ESO, se organizan dos grupos de tres oficiales, excepto en tutoria (Memoria anual,
p.2). Segun el director, realizan una distribucion equitativa del alumnado procedente de
los tres centros de educacion infantil y primaria adscritos a partir de los expedientes
académicos y distribuyen también el alumnado con algin diagndstico pedagogico,
psicologico o social (NESE, NISE, NSCD o dictamen) y los chicos/as que, segin esos
centros, tienen comportamiento “disruptivo”. Pero a la vez, realizan agrupaciones
flexibles, por grupos de nivel en lengua y matematicas de 19 a 32 de la ESO, “organitzats
en funcio de les capacitats” (Normes d’Organitzacid i Funcionament del Centre, gener
2015: 35), y segun el mismo documento, realizando adaptaciones metodolodgicas al
curriculo establecido por el departamento pedagdgico. En segundo curso esto se
concreta en seis grupos (1 y 2 de nivel medio-alto, grupos 3 y 4 de nivel medio-bajo,
grupo 5 que agrupa al alumnado de NEE vy lo atiende el profesorado del departamento
de orientacién, y grupo 6, nivel alto (o segin convenga en cada promocion). De la
misma forma en Bachillerato los grupos de nivel los aplican a la asignatura de inglés.

La memoria anual destaca también los proyectos Avant (proyecto singular), el PFl de
pintura y el proyecto de fomento de la lectura, entre otros que, junto con las
agrupaciones, consideran que son las estrategias que desarrolla el centro para
conseguir los objetivos planteados y declarados: promocién de la calidad y excelencia y
generar un clima de convivencia (cohesién social). En el mismo documento se explica la
existencia del Servicio de Mediacién ofrecido desde el curso 2010-11, con
asesoramiento el curso 2009-10 (y, por tanto, de los 40 estudiantes formados
inicialmente solo 12 alumnos/as permanecen en el centro). En la propia memoria anual
reconocen que debe dinamizarse el proyecto formando a nuevos agentes vy
sensibilizando al claustro (Memoria anual, p.67). Ante su débil desarrollo, la normativa y
las medidas disciplinarias mantienen su protagonismo.

En el centro carece de otros dispositivos como USSE, UEC o Aula d’acollida (tenian una
desde el curso 2004-05 que en el curso 2013-14 se redujo a %, y desparecid en el curso
2014-15).

Este centro participd en la encuesta longitudinal (2014/2016) del proyecto RESL.eu
sobre Abandono Escolar Prematuro en Europa mencionado anteriormente. En
concreto, 91 estudiantes del centro respondieron al cuestionario. A partir de las
respuestas se clasificé a las escuelas segun la percepcion que tenian los estudiantes del
apoyo recibido por parte del profesorado en tres cuartiles (Alto, medio y bajo). Este
centro se posiciond en el cuartil medio.
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Los datos de los participantes reflejan la composicion sociodemografica de la escuela.
En concreto, el 43% de los estudiantes tenian padres con un nivel educativo inferior a la
Secundaria Obligatoria, el 29% pertenecian a la primera o la segunda generacién de
migrantes, y el 33% manifestaba que hablaba solo castellano en casa. Si analizamos los
organos de participacion del instituto y, en concreto el Consejo escolar y el AMPA, se
aprecia que no reflejan esta composicién social diversa por origen.

2.2. Perspectiva metodoldgicay fases de la investigacion

Esta investigacion se sitla en la perspectiva de la antropologia critica anti-racista
(Mullings, 2005) y utiliza el enfoque metodoldgico de la Critical Race Theory en
educacion (Solérzano y Yosso, 2002). El disefio metodoldgico inicial se realizé durante el
primer afio de trabajo, estableciendo el proyecto de disefio de tesis, que fue
adaptandose y modificandose ante las dificultades encontradas o las nuevas realidades
emergentes.

Desde un inicio se planted realizar una etnografia como “proceso metodoldgico global

III

gue caracteriza a la antropologia social” y con el trabajo de campo como fase primordial
(Velasco y Diaz de Rada, 1997:18). También se pensé desde un inicio, como etnografia
multinivel (Ogbu, 1981) en la que la investigacion no se realizase Unicamente en el
espacio escolar, sino también en la comunidad, tratando de acceder de forma holistica,
a todos los espacios significativos para los jovenes que constituyen la poblacion de esta
investigacion. Esto se concretd principalmente en la escuela, el barrio y el municipio (y
en especial las zonas y edificios municipales destinados a esta franja de edad, como la
biblioteca, el Espai Jove, las fiestas, entre otros), los hogares y, de forma
complementaria, los eventos de asociaciones o de grupos vinculados a los origenes de

los jovenes, y el oratorio.

Ante la multiplicidad de interpretaciones ante lo que supone una etnografia, hay que
puntualizar que el objetivo era realizar un trabajo cualitativo siguiendo las
caracteristicas con las que Gibbons, Hammersley y Atkinson (1986: 3) describieron el
trabajo etnografico, resumidas a continuacion:

1. Los sujetos se estudian en sus contextos cotidianos y no en condiciones creadas.

2. Los datos se obtienen a través de multiplicidad de técnicas y las conversaciones
informales tienen un peso relevante.

3. Elproceso de obtencién de datos suele ser poco estructurado y las categorias de
interpretacion de los datos no estan inicialmente fijadas sino que son producidas
por el propio analisis de los datos.
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4. Se centra en un nuUmero reducido de casos para facilitar un estudio en
profundidad.

5. El andlisis de los datos supone la interpretacidén de significados, funciones y
consecuencias de las acciones humanas vy las practicas institucionales y sus
implicaciones en el contexto local, y tal vez en un contexto mas amplio. Se
producen descripciones verbales, explicaciones y teorias, sin que tengan
relevancia las cuantificaciones o el andlisis estadistico que, como mucho,
adquieren un papel secundario.

Pero el proceso de negociacion de entrada al campo, su plasmacion y elaboracién del
disefio metodoldgico, junto con la revision de antecedentes y el avance de la propia
investigacion vy, sobre todo, el dilema de ser una investigadora ajena al grupo
investigado, llevaron a optar desde las primeras fases por una etnografia critica y, cada
vez mas, por aplicar la perspectiva etnografica narrativa. Como se ha descrito
anteriormente, la etnografia critica se caracteriza por su aproximacion al conocimiento
huyendo de los modelos positivistas, contextualizando histérica y geograficamente el
fendomeno de estudio y ubicdndolo en su contexto estructural mas amplio. La
produccion de conocimiento se considera subjetiva y esto hace mas pertinente la
presencia del investigador en la descripcién de los datos que se conciben como una
produccion colaborativa que intenta huir de la colonizacion del conocimiento. Su
finalidad tiene una intencién de cambio sociopolitico, con mayor utilidad para los
grupos estudiados (Foley y Valenzuela, 2005).

La perspectiva narrativa encaja en este paradigma. Aunque estda adquiriendo
protagonismo, y parece estar expandiéndose, podemos hablar de etnografia narrativa
Unicamente cuando se refiere a textos que se presentan en forma de historia en la que
las experiencias del etnégrafo/a estan presentes en la descripcidn y analisis de “los
otros”. Es decir, aunque el participante y su historia sean el centro de interés, no se
omiten las palabras, pensamientos o emociones del investigador/a, sus motivaciones o
conocimientos previos, de forma que se contextualiza la historia que se cuenta sobre
los participantes. El proceso de obtencién y el andlisis de los datos y de patrones que
emergen se realiza de forma reflexiva, y teniendo en cuenta los significados y dindmicas
emocionales de los encuentros investigador/investigado, entendiendo asi el
conocimiento obtenido como un resultado generado de forma interactiva (Ellis, 2004).

Esto tiene implicaciones en todas las fases de la investigacion, desde el “making off”,
como afirma (Carcamo Vasquez, n.d.). Se trata, segin el mismo autor, de intentar
mantener una actitud abierta para dialogar con la realidad y posicionarse y reconocerse
como parte de ella, estar vigilante y con disposicion al didlogo, eludiendo la imposicion
de puntos de vista o restringir la mirada a lo que se considera importante. Realizar
modificaciones del disefio si es necesario, dando paso la emergencia de nuevos blogues
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tematicos y nuevas entrevistas para completar informacion, entre otras. Realizar
descripciones complejas de la realidad: huyendo de la descripcion plana hacia la
descripcion densa, en el didlogo entre los sucesos recogidos en el diario de campo vy la
teoria existente que permiten reflexionar sobre cémo y por qué suceden (Geertz, 1989).
En definitiva, siendo consciente del proceso de produccién de datos, y de como yo
misma me transformaba como investigadora en relacién con la realidad estudiada.

En concreto, hablamos de etnografia contra-narrativa cuando su objetivo es construir
relatos que respondan a la perspectiva deficitaria hegemodnica, y, como proponen
Solérzano y Yosso (2002), puedan ser utilizados como herramientas tedricas,
metodoldgicas y pedagdgicas para responder al racismo, sexismo y clasismo, es decir
hacia la justicia social.

Desde esta perspectiva, la investigacién se ha desarrollado en cinco fases, con un
trabajo de campo intensivo realizado en 19 meses, precedidos por una fase de disefio, y
seguidas por dos fases de analisis y redaccion:

l. Contextualizacion y disefio del proyecto de investigacién: Febrero-Julio 2013 (6
meses).

Il. Trabajo de campo. Produccion inicial de datos sobre jévenes —adultos, fuera de la
escuela. Setiembre 2013-Julio 2014 (10 meses).

Il. Trabajo de campo. Produccion de datos sobre jévenes adolescentes, en una
etnografia escolar realizada durante el curso escolar (2014-15). Setiembre 2014-
Mayo 2015 (9 meses).

V. Analisis, retorno al campo y produccion cientifica. Diciembre 2015-Junio 2017 (18
meses).
V. Revision y redaccion final. Setiembre 2017-Febrero 2018 (6 meses).

2.3. Técnicas e instrumentos

La técnica principal aplicada durante la segunda y cuarta fase de la investigacion son las
historias de vida. Se realizaron reconstrucciones biograficas (Naples, 2003; Riessman,
2008) elaboradas con un objetivo contra-narrativo (Solérzano y Yosso, 2002) a través de
distintas entrevistas biograficas narrativas, con un minimo de dos entrevistas formales,
realizadas una vez ya se habia establecido cierto grado de confianza con los
participantes. Esto fue distinto en cada caso, puesto que como se ha explicado en
apartados anteriores, para algunos no era completamente una extrafia, y en cambio
otros solo sabian que habia entrevistado también a un amigo/a o conocido suyo,
aunque la mayoria me habian visto en alguno de sus contextos cotidianos y/o en
eventos y celebraciones de la comunidad.
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Las primeras entrevistas se realizaron en el contexto de una conversacion informal,
iniciada por la investigadora con una Unica pregunta: ¢me puedes explicar tu vida? Que
solo era complementada, si era necesario, con preguntas abiertas sobre etapas vitales
del tipo: iqué recuerdas de cuando eras pequefia?, o con preguntas para aclarar y/o
profundizar en sus explicaciones. Con anterioridad, los participantes conocian el
proyecto de investigacién y sus objetivos, sabian que la entrevista estaba siendo
registrada y que podian pedir detener la grabacion o incluso la entrevista si lo
consideraban oportuno. Se les habia informado también sobre la confidencialidad de la
situacién y lo que alli se explicase y que podian elegir un pseuddénimo con el que me
referiria a ellos y ellas en mi trabajo. Estas primeras entrevistas fueron transcritas vy
analizadas, construyendo un indice de sucesos vitales. La situacién de entrevista, es
decir, como se llegd a acordar la cita (p.ej. conversaciones telefdnicas previas), la
descripcion del lugar y el clima emocional que se generaba fueron registrados, vy
considerados en el analisis.

Se intentd iniciar las conversaciones en castellano, sabiendo que era uno de los idiomas
que formaba parte de sus lenguas familiares (especialmente entre los grupos de
hermanos/as nacidos en Catalufia), y explicité que podrian usar la lengua (se
sobreentendia cataldn o castellano) en la que se sintiesen mas cémodos, siendo
consciente de la jerarquizacion existente en el uso del repertorio linglistico.
Unicamente dos chicos decidieron utilizar el cataldn, y esa fue nuestra lengua de
comunicacion.

Para la segunda entrevista se elabord un guién (ver anexo 3) a través de indicadores
surgidos de la informacién generada en las primeras entrevistas y de los temas
relevantes recogidos en la literatura especifica desde la perspectiva tedrica en la que
me situaba. Estas entrevistas fueron transcritas y se elabord una ficha, que recogia los
datos sociodemograficos de cada caso, el indice anterior modificado/ajustado y una
descripcion narrativa de la historia vital de cada joven, prestando atencién vy
especificando los aspectos tematicos que habian emergido como relevantes en cada
caso.

Fue durante la descripcion narrativa de los casos cuando me vi incapaz de realizar este
ejercicio sin antes producir los mismos datos para mi caso. Los jovenes habian
compartido aspectos centrales de sus vidas y de sus procesos de subjetivacién y yo no
podia plasmarlos de forma irrespetuosa o que pudiese resultar desagradable o incluso
dafiina a nivel emocional para ellos, asi que el ejercicio de escribir mi caso me ayudé a
desarrollar mayor empatia e intentar una rutina de escritura académica mas sensible. La
opcion de una investigacién colaborativa se valoré pero finalmente fue descartada, por
cuestiones expuestas anteriormente. En algunos casos, se pudo realizar una tercera
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entrevista en la que se intentaba aclarar cuestiones, cubrir vacios tematicos detectados
y presentar la interpretacion del relato a los participantes, para asegurar que no se
habia malinterpretado la informacidn.

Todo esto fue complementado con el andlisis de los perfiles publicos de los y las jovenes
en las redes sociales y con entrevistas con algunos de los progenitores. En paralelo, se
realizd observacion participante en entornos y eventos familiares y comunitarios de la
comunidad negroafricana de la zona de estudio (asistencia a bautizos, bodas, fiestas
para recaudar dinero, entre otros), asi como entrevistas formales e informales a
distintos miembros de asociaciones negro-africanas del municipio y del area y asistencia
a algunas de sus reuniones y actividades.

Durante todas las entrevistas, tanto a los jovenes-adultos como a sus familiares u otros
miembros del mismo origen, intenté seguir ciertas formalidades que sé que son
importantes para el grupo de adultos procedentes de Gambia y Senegal, y que estoy
convencida que ayudd a situarme en una posicion de otredad mas cercana, o como
minimo mostrar el respeto que atribuyo a las diferentes costumbres y practicas
culturales y familiares (por ejemplo, durante el saludo, preguntar explicitamente por el
estado de familiares en concreto). Intenté también mostrar interés por su vida vy
situacion mas alla de los objetivos de la investigacion (por ejemplo, como estan viviendo
alguna pérdida) y generar un clima distendido en el que la relacién pudiera ser
bidireccional, de forma que algunos jovenes también hacian preguntas sobre mi vida, o
en la que las entrevistas fueron en realidad conversaciones durante encuentros en su
casa, con nuestros hijos e hijas, durante los cuales iban entrando y saliendo algunas
visitas.

En la tercera fase de trabajo, el trabajo de campo con jovenes-adolescentes, la técnica
principal fue la observacion no participante en cuatro grupos de 22 de ESO del instituto
seleccionado y su registro en el diario de campo. En relaciéon con el trabajo de campo
dentro del instituto, debo especificar que intenté diferenciarme claramente respecto al
profesorado a través de pequefios detalles pero que significativamente rompen con las
pautas de comportamiento implicitas que definen la jerarquia escolar maestro-alumno.
Por ejemplo, sentandome al final de la clase y no delante, queddandome en el aula entre
clases, sin ir a la sala de profesores, cargando mis pertenencias de un lugar a otro, sin
tener una ubicacion fija en el centro, y mostrando mis opiniones aunque difiriesen de la
del profesorado o hablando de mi vida personal, cosa que por mi percepcion pocos
profesores hacian.

Aungue desde un inicio, concretamente desde que pisé las cuatro aulas de segundo de
ESO que observé, pedi permiso también al alumnado para estar alli, como era de
esperar, nadie se opuso aunque no entendieran exactamente qué hacia alli, hecho que
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provocaba, a menudo, sus preguntas. Desde esa primera entrada intenté exponer
claramente el proyecto RESL.eu y explicité que yo me fijaba especialmente en las
trayectorias educativas y vitales de hijos de inmigrantes procedentes de Africa
occidental, esa informacion pasd practicamente inadvertida, y si me veian anotar en la
libreta algunas cuestiones para recordar posteriormente en la escritura del diario de
campo, solian preguntar qué era lo que apuntaba y en qué me fijaba. Acabaron
situdndome en un rol ambiguo entre una estudiante “en practicas” y el papel de la
psicopedagoga a la que explicaban mas en detalle que a los profesores su vida personal,
o algunos problemas que surgian entre ellos.

Esta informacion fue complementada con el andlisis de documentos del centro que me
facilitd el equipo directivo, en concreto: la programacion anual (curso 2014-15), la
memoria anual (curso 2013-14) y el documento de “Normes i Organitzacid del
Funcionament de Centre” (NOFC), aprobado por Consejo Escolar en enero de 2015,
junto con dos entrevistas a miembros del equipo directivo y una a la psicopedagoga.

Se complementé también con una entrevista semi-dirigida a todos los jévenes-
adolescentes y un grupo de discusion con los tutores de los 4 grupos de 22 de ESO y los
coordinadores de nivel (ver guiones en annexo 3), ademas de las entrevistas informales
al resto de profesorado que se realizaban en paralelo a la observacion.

TABLA 2.4. Resumen de técnicas aplicadas en el trabajo de campo.

2.4.

Jovenes- adultos

Historias de vida: entrevistas
biogriéficas.

Analisis perfiles publicos redes
sociales.

Entrevistas padres.

Entrevistas miembros
asociaciones intraétnicas
Observacién participante
entornos y eventos familiares y
comunitarios

Jévenes-adolescentes
Observacion participante y no
participante, 22 ESO, 1 instituto.
Andlisis documentos centro.
Entrevistas jévenes.
Entrevistas equipo directivo y
psicopedagoga.

Grupo discusién tutores y
coordinadores.
Entrevistas informales
profesorado.

Analisis e interpretacion de los datos



El analisis de los dato se ha realizado siguiendo una estrategia mixta entre analisis
inductivo y deductivo, similar a lo que algunos autores han nombrado como una
grounded theory “modificada” (Ispa-Landa, 2013 citando a Fine, 2004). De esta manera
se consiguio incorporar los principales antecedentes sobre los temas que focalizaban los
objetivos, sin perder de vista el hecho que las categorias de andlisis estuviesen
fundamentadas en la experiencia que habian relatado los y las jévenes.

Este proceso se llevd a cabo con el uso del programa de analisis cualitativo Nvivol1l. El
uso de este software ha permitido almacenar los datos de forma Unica en carpetas y
casos, asi como conducir una aproximacion entre la cercania y la distancia con los datos
(Bazeley & Jackson, 2013). Para conseguir un analisis minucioso se procedio a la
transcripcion (completa de las técnicas principales de cada fase y parcial de las
complementarias), codificacion (arbol de nodos) y reflexién (anotaciones, vinculos, y
memos) de todo el material segln casos y temas, leyendo y releyendo una y otra vez
cada recurso. Una vez hecho esto se tomd perspectiva global a través de la sintesis de la
informacion (informes y herramientas visuales), la clasificacion (atributos y valores) y la
comparacion (herramientas visuales y matrices de analisis) de los datos.

Una parte destacada de este proceso fue la codificacion de los datos y la reflexion que
producia. Este proceso se realizd en dos fases. En una primera fase se codificd en
tematicas generales algunos documentos, asi como se detectaron indicadores surgidos
de forma inductiva. A partir de esto se codificod todo el material, incluyendo el diario de
campo. En una segunda fase, se aplicaron los indicadores surgidos de la revision de la
literatura especifica realizada para cada texto del compendio, de forma que modificaron
y complementaron la propuesta inicial (ver anexo 4. Arbol de nodos).

En concreto, una vez codificadas las entrevistas biograficas de los jovenes-adultos se
construyd un indice de sucesos, un resumen de las tematicas principales que emergian
de cada entrevista (en relacion a los indicadores pero también prestando atencién a
aspectos emocionales que reflejaron los y las participantes) y una descripcion del tipo
de trayectoria formativo-laboral y residencial-familiar seguida. Para el resto de material
se realizd el resumen global, no tanto de temas especificos sino de la narrativa o relato
general que producia ese material en concreto.
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II. Publicaciones






Publicacién 1: Capitulo de libro.

Narciso, L. y Carrasco, S. (2018) Movilidad al pais de origen familiar. Representaciones
distorsionadas de jovenes y familias de origen negroafricano en los mass media, en
Carrasco, S. y Abel Beremenyi (Eds.) Migracidn, movilidad y educacidn. Estrategias
familiares y respuestas escolares. Coleccidon de Estudios Migratorios, Editorial Bellaterra,
22 pag. (en prensa).






4. Movilidad al pais de origen familiar.
Representaciones distorsionadas de
jovenes y familias de origen negroafricano
en los mass media:s

El absentismo prolongado de alumnos negroafricanos'® se vive con una preocupacion
fatalista y como un fendmeno ajeno en las escuelas. Segun el profesorado, muchos
jovenes de estos origenes “desaparecen”, a menudo sin previo aviso, para ser
“enviados” al pais de origen familiar. Su absentismo continuado suele estar asociado al
retorno temporal o definitivo, por lo que la escuela y las instituciones les “pierden el
rastro”. Parece existir una opinion generalizada sobre el patrén de movilidad mas
frecuente entre este grupo de hijos de migrantes, que no se corresponde con el
conocimiento y el analisis del fendmeno desde la investigacion, escasa en esta cuestion
como en tantas otras que les afectan (Narciso, 2012). El discurso en torno a las
estancias en origen acaba convirtiéndose, desde una posicién paternalista, en un
elemento estigmatizante. Se responsabiliza a las familias y a la comunidad del impacto
negativo de la movilidad en sus trayectorias académicas y, por extension, en las
condiciones para su insercion social, a la vez que se contribuye a normalizar el
estatismo escolar.

En este capitulo reconstruiremos los principales debates publicos y los discursos
dominantes, aparecidos en los medios de comunicacién, sobre la movilidad de retorno
de los jovenes negroafricanos, y las representaciones sobre ellos y sus familias que se
derivan de esos debates y discursos. Concretamente, nos proponemos:

15 Este texto forma parte del trabajo de la tesis doctoral Jévenes negroafricanos en Catalufia. De la inmigracion a la
emancipacion, vinculada al proyecto «Reducing Early School Leaving in the EU», financiado por el Séptimo Programa
Marco de Investigacién de la Unidn Europea (n2 320223). A través de una etnografia multinivel (Ogbu, 1981), que
incluyd observacion participante en un instituto de secundaria y en las redes sociales y entornos y eventos familiares
y comunitarios de la comunidad negroafricana de la zona de estudio, se reconstruyeron las trayectorias educativas y
vitales de los chicos y chicas de estos origenes. Se replantea también el debate sobre «raza», racismo y sus impactos,
desde una perspectiva interseccional, uno de cuyos nucleos centrales son las representaciones. Algunos aspectos de
este trabajo han sido desarrollados a través del proyecto «La movilidad del alumnado y su impacto en la
escolarizacién en la region metropolitana de Barcelona: tipos, procesos y tendencias» (MEC, Plan nacional [+D+l
[2013-12015] CSO 2012-34285), asi como el proyecto «Mon local i diversitat religiosa a Catalunya: una diagnosi de les
tensions entre els models de gestié i I'acomodacié dels col-lectius alteritzats» (AGAUR-RELIG, 2014, 00011).

16 Descartamos el término subsahariano por tratarse de una denominacién ajena al grupo estudiado, considerado un
término eurocéntrico vinculado a una identidad impuesta racista (Lopez Cabezas, 2005). Nos inclinamos por utilizar el
término negroafricano porque se refiere a una de las fronteras visibles (Richard Alba, 2005a) que unifica a grupos
diversos, y es mas cercano a la autodenominaciéon mas utilizada por los jovenes durante el trabajo de campo,
«negros», por encima de los etndnimos de los diferentes grupos étnicos de Africa occidental (fula, sarahole,
mandinga, wolof, entre otros), o las nacionalidades (principalmente Gambia y Senegal).
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e Mostrar como los medios han reproducido cierta alarma social y, especialmente,
escolar, respecto al hecho de que los padres negroafricanos “envien” a origen a
estos jovenes con el supuesto objetivo de islamizarlos, a través del andlisis de
piezas informativas emitidas en los telenoticias de una cadena publica.

e Presentar los términos en que son definidos, los marcadores identitarios que se
ensalzan, y cdmo son entendidos ciertos procesos de movilidad, en
contraposicién a lo que nos indica la literatura especializada y el trabajo de campo
propio.

e Plantear el debate sobre las implicaciones del “espejo social” (Suarez-Orozco y
Suarez-Orozco, 2003) negativo en el que se reflejan, y los riesgos que este

conlleva en sus identidades personales y académicas.

e Contribuir a la reflexion sobre el impacto que las noticias pueden tener sobre la
sociedad receptora -la audiencia-, y como se vinculan al discurso publico general
sobre religién y ciudadania.

4.1.Hijos e hijas de migrantes de origen negroafricanoy
medios de comunicacion

La poblacidon negroafricana estd recurrentemente sobreexpuesta en los medios,
mientras que la informacién presentada es reductora y estereotipada. Esto produce una
imagen desdibujada que (re)produce y mantiene los estereotipos sobre ellos y sus
comunidades de origen.

Lépez y Losa (2007) presentaron un analisis de los discursos sobre las minorias
(marroquies y negroafricanos en los informativos tarde-noche de dos cadenas publicas
espafiolas) y la clasificacién social subyacente que revelan. Constataron que el
tratamiento predominante era sensacionalista y buscaba la dramatizacién, y que los
migrantes negroafricanos eran representados como masa homogénea, sujetos pasivos y
de naturaleza primitiva, a través de diferentes estrategias discriminatorias textuales y
visuales. A menudo, la negritud es utilizada como epitome de extranjeria o inmigracién,
muchas veces sin que los protagonistas de las noticias sean realmente personas de
origen negroafricano. Los hechos noticiables vinculados a estas comunidades son
bastante limitados, como sucede en general para todas las minorias; y los temas son
“una lista corta y estereotipada en la cual las categorias son definidas generalmente de
una manera negativa” (Van Dijk, 2002:199).
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En este caso, los titulares en la prensa revelan un imaginario colectivo muy negativo.
Los hechos noticiables son generalmente relativos a los intentos de acceder a la Europa
fortaleza (el “Salto a la Valla” o los naufragios en el Mediterraneo) o a actividades
ilegales (como la venta ambulante) en una imagen que evoca violencia, primitivismo e
ilegalidad (hombres en grupo, desindividualizados, enfrentandose a la policia, gritando a
los microfonos o realizando actividades no legales). En cuanto a los jovenes, éstos
aparecen solamente en tres situaciones: cuando se presentan casos de llegadas a costas
espafolas en los que se utiliza a los menores como forma de permanecer en el Estado,
cuando se plantea el debate sobre la mutilacion genital femenina y cuando chicos vy
chicas viajan a origen, caso que analizaremos a continuacién. En consecuencia, suelen
ser protagonistas en noticias que proyectan representaciones distorsionadas de su
cultura familiar, que supuestamente los perjudica.

Por otro lado, permanecen invisibilizados en el mapa de la infancia y juventud catalana,
generalmente asociada a la condicion de ser blanco, asi como en la denuncia de la
discriminacion y la exclusiéon que pueden experimentar de forma especifica. En un
contexto en el cual una tercera parte de la poblacién joven en Catalufia, de entre 16y
25 afios, era de origen extranjero en el 2010, todavia con un importante grupo llegado
por motivos laborales entre los mas jovenes (Alarcon, 2010), el alumnado de estas
nacionalidades suponia ya el 6,7 % de los estudiantes extranjeros en el 2015 en todos
las etapas educativas (mds del 8 % en infantil y primaria)!’. En nuestro trabajo de
campo, los responsables educativos afirmaban que estos chicos tienen mayores tasas
de abandono y fracaso escolar, y un breve analisis de los datos disponibles del
Departament d’Ensenyament para el curso 2014-2015 lo confirma: el 57,3 % de los
alumnos negroafricanos evaluados se graduaron en ESO, frente a una media del 66,5 %
de sus pares extranjeros y el 89,8 % de alumnos de nacionalidad espafiola. A ello se
afiaden altas tasas de desempleo entre los padres y su mayor presencia en nichos
laborales poco cualificados (Direccid general per a la immigracié, 2011), lo que
contribuye a proyectar, en los jovenes de estos origenes, menores expectativas de
movilidad social y a que sean percibidos como minoria de riesgo en la escuela (Carrasco,
2008).

Raras veces se publican noticias como las firmadas por Danilson Gomes en Vice en las
que se denuncian las experiencias de racismo vividas por seis chicos y seis chicas negras
en Madrid, “Jovenes negros espafioles cuentan sus peores vivencias de discriminacién”
y “Jévenes negras espafiolas nos cuentan sus peores casos de discriminacion y acoso”,
publicadas en noviembre y diciembre de 2016 respectivamente. Casos que van desde el

17 Departament d’Ensenyament. Estudis i Informes: Estadistica de I’Educacid, Séries Anuals de Régim General, 2005-
2015.
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abuso policial a la discriminacion en el acceso a la vivienda, a la sobresexualizacién en el
ambito laboral o a humillaciones racistas publicas en la universidad.

Asi pues, la paradoja sobrerrepresentacién-invisibilidad (Carrasco, 2002) aplicable en
general a los hijos e hijas de las migraciones extranjeras de terceros paises es llevada al
extremo en este caso. Si bien no existe una historia de contacto reconocida ni
marcadamente negativa ni positiva entre la sociedad receptora y los inmigrantes de
paises del Africa occidental subsahariana, la negritud establece una diferenciacién clara
gue se multiplica negativamente al afiadirse a ella la condicién musulmana, tal como es
presentada; ello activa lo que Alba (2005) denomind “fronteras visibles” (bright
borders), doblemente visibles en este caso.

En el apartado siguiente contextualizaremos y analizaremos una unidad informativa
emitida en TV3 sobre chicos y chicas “enviados” al pais de origen familiar. Este caso
permitird recopilar los estereotipos atribuidos a estos grupos, centrandonos en las
representaciones que se les atribuyen como grupo “en movilidad”, asi como plantear
los principales debates sobre las imagenes sociales y los impactos que pueden producir
en las identidades de los jovenes y en la sociedad receptora, audiencia de las noticias.

Partimos de la perspectiva segun la cual las noticias constituyen un tipo particular de
discurso y una fuente de conocimiento y creacion de opinion a la que se le atribuye
autoridad, también sobre las minorias étnicas. Este tipo de discurso es fundamental en
la dimension cognitiva del racismo, y tiene un peso destacable en el aprendizaje y la
extension de prejuicios e ideologias étnicas, es decir, en el discurso dominante sobre los
otros. Aunque el racismo suele asociarse a la extrema derecha por sus formas mas
explicitas, sus formas mas comunes y cotidianas son obviadas y especialmente negadas
si se atribuyen a la élite simbdlica que controla el acceso al discurso publico (Van Dijk,
1988, 2002, 2007), como puede suceder en el caso que presentamos, en el que un
discurso implicito o explicito sobre el riesgo que la movilidad supone para la trayectoria
educativa de los menores y, por extensién, para su proceso de inclusién social,
claramente remarca la no pertenencia de la comunidad.

4.2.El caso de menores que viajan al pais de origen
familiar

En enero del 2014 la television publica catalana se hizo eco del fendmeno de los
menores que viajan solos al pais de origen familiar. Durante dos dias, el 21 y el 22,
emitié distintas piezas informativas en los noticieros mostrandolas como “trabajo de
investigacion”, ampliadas en otros programas, en las que inequivocamente se
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reproduce una voz de alarma. La repeticidén de estos enfoques en un medio publico que
aparentemente promueve la comprension de la diferencia y la promocién de la
convivencia® indica que prestar mayor atencion a este caso y contextualizarlo en los
debates y discursos publicos sobre gestion de la diversidad y, en particular, la
exposicion a la movilidad geografica como marcador de dicha diversidad es del todo
relevante. En los siguientes apartados desarrollamos su analisis en profundidad.

4.3.Metodologia

Se ha realizado un andlisis cualitativo de contenido (Ahuvia, 2001; Van Dijk, 1988, 2011)
centrado en un momento puntual de tratamiento informativo que hemos considerado
como caso paradigmatico.

El analisis del lenguaje textual y audiovisual se ha realizado con el apoyo del programa
de analisis cualitativo Nvivo, realizando diferentes visualizaciones, transcripciones del
texto (voz en off y testimonios) y descripciones de las imagenes y tipo de planos
utilizados, y la posterior codificacion de todo el material (microestructura: gramatica vy
|éxica; estilo: estructura y uso de la retdrica; macroestructura y superestructura: temas,
proposito, discursos y su enfoque, fuentes y protagonistas; contexto: discursos en los
gue se sustenta).

La muestra corresponde a una unidad informativa de una cadena publica (TV3),
conformada por seis piezas emitidas en los telenoticias mediodia y noche, asi como una
seccion en el programa de las mafianas. Concretamente:*

1. “Nifios catalanes en escuelas alcoranicas”. Telenoticies nit (21 de enero de
2014). 4:40 min. Recuperado de http://www.tv3.cat/videos/4868011/Nens-
catalans-en-escoles-alcoraniques#.

2. “Las escuelas e institutos ante los jovenes musulmanes que se van”. Telenoticies
nit (21 de enero de 2014). 3:18 min. Recuperado de
http://www.tv3.cat/videos/4868031/Les-escoles-i-instituts-davant-els-joves-
musulmans-que-sen-van.

3. “Padres musulmanes envian a sus hijos a estudiar el Alcoran a Africa”. Els matins
(22 de enero de 2014). 26:39 min. Recuperado de
http://www.tv3.cat/videos/4868831.

18 http://www.ccma.cat/llibredestil/

19| os titulares gue aparecen a continuacion, asi como todas las referencias a frases textuales de las noticias, han sido
traducidas del cataldn al castellano por las autoras.
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4. “Gambia escuela de mujeres”. Telenoticies migdia (22 de enero de 2014). 3,16
min. Recuperado de http://www.tv3.cat/videos/4869014/Gambia-escola-de-
dones; y 4.1 Telenoticies vespre (22 de enero de 2014). 2:36 min. Recuperado de
http://www.tv3.cat/videos/4869811/Gambia-escola-de-dones-TNV.

5. “Nifios catalanes en madrasas de Gambia”. Info K (22 de enero de 2014). 2:22
min. Recuperado de http://www.tv3.cat/videos/4869611/Nens-catalans-en-
madrasses-de-Gambia.

6. “Centenares de nifios catalanes hijos de extranjeros musulmanes vuelven al pais
familiar para estudiar el Alcoran”. 324 (22 de enero de 2014). 16:57 min.
Recuperado de http://www.324.cat/noticia/2285533/catalunya/Centenars-de-
nens-catalans-fills-destrangers-musulmans-tornen-al-pais-familiar-per-estudiar-
|Alcora.

Se trata de una crénica en diferido realizada por enviados especiales, con produccion de
imagenes propias y fuentes no oficiales, no siempre explicitadas. Cabe destacar que el
acontecimiento objeto de atencién fue originado por el canal sin que, al parecer, ningln
suceso precipitase el hecho noticiable, de forma que no se emitié la noticia en otras
cadenas de manera simultanea. El tema principal es que hijos e hijas de familias de
origen negroafricano son trasladados al pais de origen familiar para, al parecer,
profundizar en formacién religiosa y, en general, en la cultura familiar, asi como para
aprender a valorar las ventajas de las que disponen en Occidente y valorar el esfuerzo
realizado por sus padres.

4.4.Analisis del tratamiento informativo de jovenes de
origen negroafricano

El andlisis realizado de las piezas informativas indica que el tratamiento informativo
reproduce los estereotipos existentes sobre las minorias y especialmente sobre las
comunidades negroafricanas, a través del uso de estrategias indirectamente
discriminatorias, como son: el protagonismo de la periodista que toma partido desde
una posicion de poder, representando al grupo dominante; la dramatizacion de la
experiencia de los chicos y chicas; la uniformizacién del grupo; el tratamiento
diferenciado por género con un sesgo en su analisis; y la falta de precision en la
informacion.

A continuacion se detalla cada elemento:
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Frente a una imagen de objetividad/neutralidad encontramos la voz de la periodista que
toma partido, a través de:

1. Interpretaciones subjetivas:

“El director de la madrasa nos ha permitido el acceso, pero con la condicién de que
entrevistemos a los nifios catalanes en grupo, en su despacho. Una situacién que /os
intimida y tal vez les impide hablar abiertamente” (6). Un argumento impensable en una
escuela en Europa, donde el acceso seria complicado, y no se cuestionaria que los
menores estuviesen acompafiados por sus referentes.

2. Juicios de valor implicitos:

“La mayoria de estos nifios hablan sarahule, catalan y castellano, pero en cambio
desconocen el arabe. Aun asi, memorizan diariamente el Coran, aunque no conocen su
contenido” (1).

“Tienen que aprenderse el Cordn de arriba abajo, palabra por palabra jy esto es
dificilisimo! (...) esta escrito en drabe y segun el islam mas estricto sélo puede ser leido y
recitado en esta lengua. Por tanto, los alumnos memorizan en arabe aungue para
muchos no es su lengua y no entienden nada” (5).

“Estos jovenes ven como su formacion académica queda truncada y a la larga puede
perjudicar su futuro laboral” (2, afirmacién repetida en la noticia 5).

3. Afirmaciones dificiles de comprobar, descontextualizadas y sin que se
mencionen fuentes o argumentos. Por ejemplo, el caso de la ultima frase de la voz en
off en la segunda noticia:

“Para la mayoria, la movilidad es una causa de la crisis econémica” (2), que aparece sin
que previamente se esté debatiendo sobre las causas de los viajes, sino que se habla de
la interrupcién de trayectorias académicas; en la noticia emitida con anterioridad, esta
causa no se nombra, sino que solamente se habla de dominar la religién practicada por
la familia y su comunidad.

En cambio, encontramos una ausencia de esa voz y una falta de posicionamiento critico
cuando los testimonios (profesorado) son miembros del propio grupo, tomando por
validas sus palabras sin interpretaciones afiadidas. En el ejemplo siguiente no se
cuestiona la no escolarizacién de un chico durante seis meses ni, por tanto, la poca
adaptacién y reaccion de la escuela como institucion a este fendmeno:
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“Cuando Bacari Sanyan volvié de Gambia, esperd medio afio para escolarizarse y no
pudo terminar la ESO, habia cumplido dieciséis afios y tuvo que optar por un PCPI” (2).

Lo mismo ocurre en el siguiente ejemplo, en el que el uso del verbo obligar nos lleva a
que las practicas de individualizacion del aprendizaje (perspectiva de educacion
inclusiva) sean entendidas de forma negativa, como si la escuela no debiera adaptarse a
su alumnado.

“Los profesores se ven obligados a realizar una adaptacién curricular” (2).

Dramatizacién de la experiencia de chicos y chicas por medio de:

1. Declaraciones de testimonios que buscan ensalzar sus emociones:

“Los padres, los amigos que tenia alli en Espafia, que aqui no los puedo encontrar”, dice
un nifio después de que la voz en off anunciara: “Algunos han olvidado el catalan vy la
mayoria se sienten afiorados” (1). Parecen declaraciones espontdneas muy emotivas,
pero es posible que no tuvieran el mismo efecto si el espectador conociese la pregunta
realizada a los jovenes, probablemente “éQué echas de menos de alli?”.

2. Planos muy cortos. Aungue se detalla el nombre y apellido de los chicos y chicas
y, por tanto, se reconoce su identidad (en igualdad de condiciones frente a los
testimonios adultos), parece que no se respeta completamente su intimidad con el
constante uso de estos planos, o el encuadre de partes del cuerpo de las personas
(manos, ojos...). (Vemos esta estrategia en todas las piezas).

Uniformizacion del grupo a través de:

1. La pluralizacién de la experiencia individual:

“Las aulas de acogida pensadas para alumnos de nueva incorporacion ahora tienen otra
funcién, admitir alumnos nacidos en Catalufia que han pasado unos afios en el pais de
origen de sus padres. Es el caso de Mary Saho” (2). Induce a pensar que es el caso de
todos los chicos/as que retornan del viaje, sin mostrar la diversidad de experiencias, una
representacion de los chicos negroafricanos como masa homogénea.

2. La falta de cuestionamiento de afirmaciones generalizadoras que realizan los
maestros (una voz de autoridad en este caso) también remiten a una uniformidad de
comportamiento dentro de este grupo de origen, sin dar voz a la otra parte para
contrarrestar (padres, la familia extensa en origen o sus cuidadores y asociaciones que
los representen, que solo aparecen en el programa donde se comentan los
informativos), reproduciendo el patron anteriormente sefialado sobre de dar voz al
“nosotros” y omitir la voz de “los otros”:
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“[...] los padres no responden y el chaval, como aquel que dice, pierdes el rastro”.

3. El uso de generalizaciones y redondeo de cifras: “mds de un centenar” (1), “la
mayoria” (1), “muchos” (1, 2), “algunos” (1).

Tratamiento diferenciado por género, evidenciado en:

1. El uso de términos mas negativos en las noticias referentes a chicas,
dramatizando su experiencia:

“Se levantan diariamente a las cuatro de la madrugada. Una disciplina estricta que
gira alrededor de la plegaria y el estudio” (4).

2. Contraste entre el tratamiento y las declaraciones, en las que precisamente son
los chicos los mas criticos con su estancia:

“Ir y venir... y yo... quiero quedar... quiero quedar en Gambia o aqui” (2).

“Me asusté, pensaria [pensaba] que ya no volveria alli, pero no. Mis padres han
cambiado de opinidén y me han dicho que dentro de un afio volveré” (1).

En cambio, las chicas se muestran contentas y satisfechas ante esta experiencia:
“[...] me fui acostumbrando a la gente, y hasta ahora, que estoy contenta”.
Esta actitud es juzgada implicitamente como actitud pasiva resultado del sometimiento.

“Hace que acepten con convencimiento su estancia en esta madrasa de Serekunda”
(4.1, también presente esta idea en la 32 pieza).

Falta de precision en la informacion:

1. Uso de términos inapropiados:

Se habla de madrasa como “escuela en arabe”, cuando en realidad hay distintos tipos
de instituciones en Gambia donde se puede recibir formacion religiosa y que aparecen
en la informacion: los kharanyimbé, escuela coranica tradicional; los maisi, en los que
internan a chicos que son formados por marabouts para recibir secretos magicos y un
nivel mas avanzado de conocimiento del islam a cambio de su trabajo; y las madrasas,
mas formales que los kharanyimbé y sustentadas por distintas asociaciones religiosas.
En ellas suele combinarse la educacién religiosa con el conocimiento de otras materias,
y se estudia drabe como lengua extranjera, de forma que no solo se recita el Coran sin
entenderlo (Farjas, 2002b).
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Se nombra el nigab, cuando en realidad aparecen distintos tipos de velos (khimar,
chador y efectivamente, nigab).

2. Uso de marcadores identitarios de forma arbitraria e interesada:
“Nifios/as catalanes” vs. “Padres extranjeros/musulmanes/africanos”.

Existe una clara polarizacion respecto a la pertenencia atribuida. De las dieciséis veces
que se refieren a los chicos y chicas, once se refieren a ellos como nifios, jovenes o
alumnos catalanes, dos veces mas se los nombra como alumnos que han venido o que
han nacido en Cataluiia, y en una ocasion repetida en varias piezas se ve como los
llaman diciendo Unicamente la palabra “Catalufia”. Solo en una vez se refieren a ellos
como “jovenes musulmanes”, y en otra como “nifios y nifias de la comunidad marroqui,
senegalesa o gambiana que viven en Catalufia”.

Vemos, por ejemplo: “En la escuela coranica El Bilal hay unos 25 nifios catalanes” (1).

A los padres, en cambio, no se les atribuye esta catalanidad, sino que se afirma que son
“africanos” (5), o incluso en un titular figura “extranjeros musulmanes” (6).

La frase mas paradigmatica afirma: “Todos estos nifios catalanes viven y estudian en
Gambia. Sus padres, que son africanos, los han enviado para que aprendan la cultura”

(5).

Paraddjicamente, las autoadscripciones que realizan los jovenes no repiten esta
identificacion. Una chica se define como musulmana:

“tU eres musulman” (4.1).

Y, para referirse al origen, se refieren a Espafia (p. ej. 4; 4.2) y no a Cataluila, que
explicitamente ha sido resaltada por parte de los periodistas.

3. Falta de documentacién o declaraciones de expertos en migraciones de estos
origenes.

4.5.Enfoque y discursos generales

El enfoque de la unidad informativa es claramente problematizador. En primer lugar, de
la movilidad, que es entendida como una interrupcién del aprendizaje. No se pone en
valor los recursos y capitales que puede aportar, tales como el dominio de idiomas
relevantes en su entorno familiar y social, e incluso internacional; la ampliaciéon vy
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mantenimiento de la red de parientes; posibles viajes e incorporacién a universidades
de paises musulmanes, entre otros; es decir, no se concibe la movilidad como estrategia
familiar legitima que pueda aportar ventajas a los menores en comparacién con el resto
de los estudiantes sin capital migratorio. En segundo lugar, es problematizador de la
prdctica del islam, porque se resaltan detalles que remiten a un islam mds conservador,
como el uso del nigab o la practica de memorizacién sin comprension del drabe.

Se produce, ademas, una alterizacion de los inmigrantes de origen negroafricano, dado
qgue se construye un “ellos” negativo, que prioriza la transmision de practicas atavicas,
tradicionales y conservadoras, y que somete especialmente a las chicas, frente a un
“nosotros” bueno, protector de los menores, moderno o avanzado, en el que se incluye
a los profesores y los periodistas, en un claro sesgo hacia el grupo dominante. Esta
|6gica ha sido considerada un elemento fundamental y ampliamente extendido del
discurso racista (Van Dijk, 2007).

Asi, en el discurso implicito se identifica:

e La expropiacion simbdlica de los menores: niflos catalanes vs. padres
extranjeros, musulmanes, africanos.

e La proyeccion de un déficit parental: las interrupciones de las trayectorias
académicas entendidas como un desaprovechamiento de la inversion hacia la
integracion realizada sobre los hijos e hijas y la defensa del estatismo como
modelo apropiado.

e La cultura representada como conservadora e incivilizada: que prioriza el
adoctrinamiento religioso y promueve el sometimiento, especialmente de las
chicas.

Estos tratamientos, realizados a menudo desde posturas progresistas, nos remiten al
analisis de Lola Lopez: “los nifios africanos son utilizados para estigmatizar a su propia
sociedad” (Lopez, 2009:94), representada como incapaz y perversa. Bajo la coartada del
humanismo se justifica la apropiacion simbdlica de estos chicos y chicas (en este caso,
resaltando su catalanidad y desarrollando actitudes paternalistas al enjuiciar las
practicas de sus familias) reforzando el estereotipo hegemdnico discapacitante de este
grupo de migrantes, hasta el punto de cuestionar la competencia de los padres sobre la
crianza de sus propios hijos, en el contexto europeo de crisis econdmica y de auge de
los discursos racistas y xenéfobos, asi como de creciente islamofobia desde el inicio de
siglo. Cabe destacar que la sociedad espafiola no ha reconocido el islam, pese a su
notorio arraigo, como una confesion propia sino asociado al fendmeno migratorio. Esto
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ha mantenido el debate en torno a la sospecha de falta de integracién, desde una
perspectiva de asimilaciéon cultural (Moreras, 2005).

Asi pues, como se ha venido denunciando por parte de organizaciones activistas,?’

podemos afirmar que los medios de comunicacion muestran a la poblacion
negroafricana de forma atavica e irracional, capaz de “interrumpir la educacion” vy
“oprimir a las mujeres”, a pesar de los recursos que la sociedad receptora ha invertido y
debera seguir invirtiendo en ellos. Y es que las nociones populares sobre los africanos
negros que prevalecen en Occidente no han superado los estereotipos coloniales que
oscilan entre el buen salvaje (en estos casos, los menores, en general, y las mujeres,
particularmente, a proteger) y el barbaro (la comunidad), generando actitudes vy
practicas desde el paternalismo hasta la criminalizacion, como afirma Iniesta (2009).

Como se ha apuntado anteriormente, la negritud junto con la condicién musulmana
activa las “fronteras visibles” (bright borders) (Richard Alba, 2005b), doblemente visibles
en este caso. Carrasco, Pamies, y Ponferrada (2011) mostraron, ademas, como estas
fronteras visibles (ser musulman, o de paises de mayoria musulmana) camuflan las
barreras que involuntariamente levantan las instituciones educativas frente a las
oportunidades de aprendizaje y participacion sefialadas por (Booth, Ainscow y Black-
Hawkins, 2000) que afectan a ciertos grupos de origen y a sus condiciones de
integracion. En esta linea, Moreres (2017) considera que la “hiperfocalizacién
mediatica del islam estda provocando la hiperexposicion de los musulmanes (y,
especialmente, de las musulmanas) en la esfera publica europea” y alerta el impacto
que esto puede tener sobre la conciencia de las poblaciones musulmanas y su relacién
con la sociedad europea.

Paralelamente, el discurso publico no cuestiona, y contribuye a hegemonizar, el modelo
de inmovilidad. Se establece una superficial dicotomia entre los méritos de una
permanencia estable en Catalufia en oposicion a las desventajas de la movilidad, sin que
estas sean analizadas con el fin de comprenderlas. Al mismo tiempo que la movilidad es
ensalzada en etapas no obligatorias del sistema educativo, o aceptada cuando se
produce entre los hijos de las élites (Carrasco y Narciso, 2018). Esta condena directa
supone el rechazo de un fendmeno y, en consecuencia, no abrir un debate sobre los
recursos que serian necesarios para gestionar la movilidad escolar dentro de un
paradigma inclusivo.

20 véanse, por ejemplo, los informes anuales de SOS Racismo y sus campafias.
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4.6.Menores negroafricanos y movilidad transnacional:
estrategias y representaciones

Hasta ahora hemos visto el tratamiento que reciben en la prensa los menores
negroafricanos y sus familias, a través del caso presentado sobre movilidad al lugar de
origen familiar, y que hemos contextualizado, en general, en el tratamiento que reciben
las minorias en los medios de comunicacion. A continuacidon ampliaremos la dptica
presentando los datos existentes sobre este tipo de movilidad transnacional de
menores y contextualizando y reconceptualizando el caso; finalmente, vincularemos la
reproduccién de los prejuicios y opiniones étnicas con el impacto que pueden tener
sobre las identidades de los menores y sus oportunidades de vinculacion a una sociedad
multiétnica como adultos.

4.6.1 La circulacion transnacional de menores, descripcion y
principales causas

Desde el establecimiento de las primeras familias negroafricanas en Catalufia,
especialmente las de origen gambiano (de etnia soninké) se han conocido casos de hijos
e hijas que viajan de forma temporal o definitiva al pais de origen, en una migracién
internacional de retorno o circular.?! Este fendmeno continua causando gran sorpresa y
en algunos casos rechazo. Maruny (2002), en un trabajo exploratorio en origen vy
destino, menciona la “inevitable” mirada etnocéntrica desde la que generalmente se
juzga este fendmeno.

Les parece terrible [a los profesionales de la educacién] que, después de haber
podido catar las ventajas de nuestro sistema educativo, estos nifios y nifias deban
enfrentarse a un mundo menos dotado de recursos y mas lleno de riesgos. (Maruny,
2002, p. 522)

La incomprensidon ha hecho que este tipo de movilidad haya tefiido todo el debate pero,
paraddjicamente, a pesar de la preocupacion que causa, la practica en si ha sido poco
documentada. Los Unicos datos cuantitativos que permiten reconstruir su alcance en
nuestro contexto son los que elabord Farjas (2002) a través de su trabajo de campo en

21 Jnos términos poco claros, que en realidad agrupan fenémenos diversos. En primer lugar, segin la
duracion de las estancias y su objetivo: movilidad temporal (las visitas o vacaciones cortas a origen, o bien
las estancias de unos meses), movilidad circular (multiples desplazamientos y estancias tanto en el pais de
origen como en el que se ha establecido la familia por una migracién laboral) o movilidad de retorno
(establecimiento en el pais de origen familiar). En segundo lugar, si los menores viajan y se establecen
acompafiados por uno o ambos progenitores o si se establecen «solos», en instituciones educativas o con
familia extensa o relaciones de parentesco ficticio.
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tres municipios catalanes de la provincia de Gerona y en distintas regiones de Gambia
en el contexto del ciclo migratorio del cambio de siglo. Llevd a cabo un recuento de los
nifios y nifias nacidos en esos municipios que habian realizado alguna estancia en el pais
de origen familiar entre la década de 1990 vy el afio 2000; y, segun su registro, un tercio
de ellos fueron “retornados”. El perfil de menores era diverso por sexo y edad, con
movilidades en la adolescencia y no solo en la edad infantil, como se pensaba. Todos
residieron con familiares (abuelos paternos, casi un 80 %; maternos, casi el 20 %; vy
otros parientes) y un tercio de ellos estaban escolarizados (poco mds de la mitad en el
modelo educativo britanico vigente en Gambia, combinado con la asistencia a los
kharanyimbé?? y el resto en escuelas coranicas). Asi pues, aunque cabria actualizar los
datos obtenidos en su trabajo de campo, parece ser que el perfil de menores es mas
variado del que se ofrece en las piezas informativas anteriores, que recogen las
experiencias de los chicos y chicas mas mayores que viajan sin sus progenitores y que
asisten a escuelas para estudiar el Coran, algunos de forma interna.

Estos datos han sido completados por resultados de investigaciones etnograficas
realizadas sobre los procesos de enculturaciéon de los hijos de inmigrantes de estos
origenes (Gabrielli, 2010; Goldberg, 2008) o sobre los procesos de circulaciéon vy
substitucién caracteristicos de los migrantes gambianos (Bledsoe y Sow, 2008; 2011 y
Bledsoe, Houle y Sow, 2007). Probablemente para responder a “lo inexplicable”, la
mayoria de estos trabajos profundizan en las causas, y poco sabemos sobre las
experiencias o los impactos que hayan podido tener estas movilidades.

Farjas (2002) identificd una alta tasa de escolarizacién en Gambia, que indicaria cierta
continuidad. Consideré que, en general, los chicos y chicas no vivian de forma
traumatica esta migracién, hasta el punto de que la autora recomienda la experiencia
para los adolescentes como forma de mejorar su autoestima y elaborar mejor su
identidad, aunque muchos preferian volver a Catalufia y, especialmente las chicas,
expresaban la sobrecarga de trabajo que habian experimentado alli. Lamentablemente,
comprobd que un 6 % habia muerto, la mayoria por malaria y particularmente los nifios
y nifias de menor edad. Por su parte, Gabrielli (2010) advirtid que si estos viajes
coincidian con el curso escolar, habitualmente daban lugar a la repeticion de curso y, en
los peores casos, a la pérdida de plaza escolar, lo que dejaba a los jévenes a la espera de
una nueva asignacion en el mismo centro o en otro a su regreso.

Respecto a los motivos analizados por estos autores, cabe mencionar causas familiares
(obligaciones con otros parientes, Farjas, 2002a) o econémicas (estrategia de ahorro en
destino, Farjas, 2002a; Gabrielli, 2010), pero sobre todo educativas, aunque
paraddjicamente, estos viajes a origen hayan sido percibidos por las escuelas como

22 Escuela coranica local no formal.
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interrupciones de sus trayectorias. En primer lugar, esta movilidad de retorno se
argumenta de manera preventiva por parte de las familias y se aduce que su objetivo es
impedir la aculturacion o promover un acercamiento cultural intergeneracional,
mencionando especialmente la importancia que tiene asegurar el dominio de la lengua
familiar o las costumbres socioculturales en general, y no solo la religion (Farjas, 2002a;
Gabrielli, 2010; Goldberg, 2010) vy, en la misma linea, como respuesta al miedo que
produce la crianza en un entorno desconocido —el entorno de destino- percibido como
peligroso (Goldberg, 2010). Todo ello, en un contexto en el que es comun la acogida
temporal de los hijos por parte de parientes, amigos o profesores, lo que no solo es
considerado normal sino una ventaja para los menores y sus familias. Con la excepcién
de las abuelas, que se considera que consienten a los nifios, los cuidadores externos son
valorados como mejores para educar a los nifios con disciplina y hacerlos mas fuertes
para enfrentar las dificultades que puedan encontrar en el futuro (C. Bledsoe, Houle, vy
Sow, 2007). Asi pues, las familias consideran la movilidad como una experiencia de vida
positiva para los hijos e hijas en los afios de su crianza.

Por otra parte, este fendmeno no se produce exclusivamente entre los grupos
negroafricanos. Por ejemplo, entre los inmigrantes de origen rumano se llevan a cabo
estrategias similares, aunque sus argumentos no se refieren a la socializacion familiar y
a la nocion de persona, sino que consideran que un sistema educativo mas estricto hace
a sus hijos mas competentes y competitivos (Terrén y Carrasco, 2007). Asi, y en segundo
lugar, esta movilidad debe entenderse como medida de proteccion ante la
desesperacion de los padres y el temor de que sus hijos vayan “por mal camino”. Segun
las familias, la supervision de miembros de la familia extensa permite redirigir la
educacién, potenciando limites y normas de forma mas estricta, en un contexto de falta
de control parental causado por el complejo proceso de asentamiento y alta
vulnerabilidad en el que se encuentran las familias, en el que deben invertir sus horas
en el trabajo (Gabrielli, 2010). ¢ Por qué, si no, trasladar a los hijos a uno de los lugares
mas empobrecidos cuando tienen la oportunidad de ofrecer el bienestar, la seguridad y
las oportunidades de Occidente? Y, no menos importante, épor qué deciden enviarlos a
origen en un momento crucial de sus trayectorias académicas? Estas preguntas son las
que se formularon Bledsoe y Sow (2011). Estos autores argumentan, tanto a través de
datos propios como de otros autores que han investigado sobre migraciones de Africa
occidental en Europa y Estados Unidos, que la mayoria de los inmigrantes de estos
origenes consideran que la sociedad occidental, con la cultura juvenil que proyectan los
medios vy la falta de disciplina en instituciones como la escuela, estropea a los hijos e
hijas. Esta consideracion estd tan extendida que se nombra a los hijos nacidos en paises
europeos, como Espafia o Francia, como “vacas locas”. Muchos padres temen que
ocurra lo que han visto en otros jévenes de la comunidad, que abandonan los estudios,
pierden el respeto a los adultos, adoptan actitudes sexuales desinhibidas y, en
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ocasiones, se relacionan con el mundo de las drogas y la delincuencia. Ante cualquier
indicio de “descarrilamiento”, e incapaces de imponer en destino la disciplina
tradicional que consideran necesaria, prefieren el traslado de los hijos como forma de
protegerlos a ellos y, en realidad, a todo el proyecto migratorio familiar. No se trata de
“interrumpir sus carreras”, sino de intentar “mantener el rumbo de sus vidas” para que
puedan proseguirlas a medio plazo. Pero los autores mencionados remarcan que no es
tanto una cuestidn del propio comportamiento de los hijos e hijas, sino de una reaccién
ante el hecho de que los chicos negros son fuertemente penalizados en comparacion
con sus iguales no negros por la discriminacion y el racismo de las autoridades.

Vemos esta situacion en un testimonio de un padre en la pieza informativa 6 (en la
pagina web, que no fue emitida en los cortes de los informativos): “Hace 32 afios que
estoy aqui y no he tenido ningln problema en comisaria ni en ningun otro lugar. El nifio
no sabfa a donde ir, no hacia nada, siempre con problemas. Por este motivo lo
enviamos a Gambia a estudiar religion. Porque la religion dice: prohibido robar” (6). Asi
pues, no debe entenderse el deseo de mantenimiento de la tradiciéon como factor
determinante sino, en la mayoria de los casos, como una estrategia para afrontar la
discriminacion y la desigualdad de oportunidades experimentadas (Bledsoe y Sow,
2011, pp. 750-758).

Aungue todavia preliminar, este analisis nos permite comprender mejor el fendmeno
de la movilidad temporal de menores al contexto de origen familiar como estrategia de
crianza y de mantenimiento del proyecto migratorio. Esta deberia entenderse, pues,
desde una intencién socializadora en valores civicos ante una situaciéon comprometida
en Europa, es decir, explicitamente lo contrario de lo que se representa en los medios
de comunicacion.

4.6.2. Representaciones distorsionadas, imdgenes sociales
reflejadas y sus impactos

Una vez ampliada la comprensién del fenédmeno del que nos hablan las noticias,
podemos dar un paso mas alld y contrastarlas con los resultados que han ofrecido los
estudios sobre desigualdad social y educativa y modos de incorporacién de los hijos e
hijas de inmigrantes. En este caso concreto, nos interesan especialmente algunos de los
enfoques y resultados que plantearon Suarez-Orozco y Sudrez-Orozco (2003) en el
desarrollo del proyecto LISA (Longitudinal Immigrant Student Adaptation).?® En este

23 Estudio longitudinal desarrollado a través de una metodologia cualitativa que incluyd trabajo
etnografico y cuestionarios estructurados, recogiendo la voz de mas de cuatrocientos nifios y nifias
inmigrantes o hijos e hijas de inmigrantes residentes en Estados Unidos (Boston y San Francisco).
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proyecto ampliaron la perspectiva de la reproduccion social y el impacto que tienen
tanto las oportunidades como las barreras sociales, histdricas y contemporaneas, con la
inclusion de las experiencias psicosociales de los nifios y nifias, analizando cémo se
conjugan estos factores para producir, en los hijos de la inmigracion, distintas formas de
adaptacion y reconfiguracion de la identidad.

Entre las aportaciones del equipo de los Suarez-Orozco destaca el concepto de “imagen
social reflejada” (social mirroring). Basandose en las teorias de la identidad que afirman
que el sentido del yo se configura a través del reflejo de uno mismo que devuelven las
personas significativas (padres y familia, principalmente, pero no solo estos sino
también amigos, profesores, los medios de comunicacion y la sociedad en general),
profundizan en la conciencia y capacidad de accion de los chicos y chicas. Si la imagen
devuelta es positiva, genera sentimientos de dignidad y competencia, que tienen
impactos positivos en las trayectorias académicas y vitales. En caso contrario, cuando la
imagen es negativa, es dificil mantener la autoestima, y ello produce distintas
reacciones. Por una parte, puede producir resignacion, desesperanza y una
consecuente disminucion de expectativas, de manera que se cierra el circulo de la
profecia autocumplida. Por otra parte, puede generar reacciones de oposicion: en
positivo, manteniendo la esperanza y reaccionando ante esas imagenes como un reto a
desmontar; o bien en negativo, reafirmandose en la imagen negativa y desarrollando un
comportamiento alin mas negativo (Sudrez-Orozco y Suarez-Orozco, 2003: 170-176).

En un contexto de segmentacion de la economia y la sociedad, el modelo
asimilacionista que implicitamente se pretende preservar desde las nociones de
estatismo escolar, y que habia producido movilidad social ascendente para algunas
generaciones de migrantes en los Estados Unidos y en la Europa occidental, ha dejado
de ser exitoso para muchos, y han aparecido nuevos modos de incorporacion. Como
alternativa para explicar los modos de incorporacion y los procesos de movilidad social
de los hijos de inmigrantes, Rumbaut y Portes, desarrollaron la extendida teoria de la
asimilacion segmentada. Segun este modelo, las estrategias familiares de transmision
de la tradicién y la lengua pretenden evitar una aculturacién disonante (Portes y
Rumbaut, 1996; Rumbaut y Portes, 2001) en la que la segunda generacion se acultura
rapidamente y de forma no guiada ni acompafiada por la primera generacion, lo que
puede implicar, entre otros elementos clave, la pérdida de la capacidad para
comunicarse en el idioma familiar a nivel complejo, generandose una profunda
distancia intergeneracional. Otros estudios sefialan que este modelo de incorporacion
conlleva mas a menudo una resistencia escolar con rendimiento académico bajo vy la
consecuente racializacion e imposibilidad de movilidad social ascendente en contextos
de alta segmentacién étnica o racializacién del mercado laboral. Dicho de otra forma,
las familias aspiran a un modelo de aculturacion aditiva (Gibson, 1988) o aculturacién
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selectiva (Portes y Zhou, 1993) en el que se mantengan aspectos que consideran
importantes de su cultura, como podria ser la lengua familiar o la religion. Esta
modalidad, igual que la aculturacion experimentada por la primera generacion, parecia

| o

ofrecer mayores posibilidades de éxito académico y movilidad social “a través de la
comunidad” en el contexto europeo (Thomson y Crul, 2007) aunque se habia probado
anteriormente en casos especificos como los Punjabi Sikhs en Estados Unidos y el Reino

Unido, o los vietnamitas en el sur de California y en Nueva Orleans (Gibson, 1998, p.13).

Desde este modelo, Sudrez-Orozco y Suarez-Orozco (2003) argumentaron que los
jovenes desarrollaban identidades biculturales entre el seguimiento de la tradicién
familiar y la adquisicion de aspectos de la “nueva” cultura. Eran capaces de percibir y
apreciar los sacrificios realizados por su familia y pretendian desarrollar trayectorias de
éxito como forma de pagar una deuda simbdlica. Algunas declaraciones aparecidas en
los informativos podemos situarlas en este estilo adaptativo:

“La primera vez que mi madre me dijo de venir aqui, yo no queria porque yo estaba
adaptada a la vida de Espafia. Porque yo con mis amigas, yo estaba muy adaptada con
mis amigas, y no sabia como era aqui. Yo solo quiero acabar el Coran y volver y acabar la
ESO, y casarme vy ya esta, ser feliz”.

“Estar en Espafia, y tU eres musulman... no sabias nada del islam, esto tampoco no esta
bien, ¢sabes? Y la verdad que también me gustaria acabar la ESO, sacar la universidad,
hacer todo”.

La perspectiva de género permitié introducir un nivel mayor de complejidad al analisis
realizado y reveld cémo las chicas de las segundas generaciones viven un mayor control
y exigencia sobre sus comportamientos (horarios, compafiias, exhibicién de la
sexualidad, asi como participacion en las tareas domésticas, religiosidad o dominio del
idioma familiar, entre otros factores). Sus actos son interpelados de forma comunitaria,
poniendo en cuestién la honorabilidad de su feminidad y, en definitiva, el prestigio
familiar. Este fendmeno ha sido interpretado, de nuevo, dentro de los procesos de
resistencia comunitarios en contextos de incorporacién hostiles para las familias, que
llevan a las segundas generaciones hacia la asimilacion cultural (Abajo y Carrasco, 2004,
Ajrouch, 2004; Bertran, Ponferrada y Pamies, 2016; Mac an Ghaill, 1994). En estos
contextos hostiles, algunos jovenes desarrollan un cierto rechazo a las instituciones
como respuesta a la marginacién estructural y al desprecio cultural percibido. La
aceptacién de aspectos de la cultura dominante se entiende como abandono de la
propia identidad y, por tanto, desarrollan una resistencia mediante el encapsulamiento
étnico (Suarez-Orozco y Suarez-Orozco, 2003). Algunas de las declaraciones que realizan
las chicas en las noticias analizadas podrian entenderse dentro de este paradigma:
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“En Espafia lo Unico que haciamos es [era] jugar, no rezdbamos... Pero hoy, desde que
hemos venido aqui, no solo yo, muchas de aqui, hemos sabido como tenemos que
rezar, tratar a nuestros padres, como tenemos que tratar a una persona mayor...”.

“Cocinar, si preguntas a alguna persona de Espafia, muchos de alli, nadie sabe. Nosotras
sabemos cocinar, sabemos nuestra religion, aparte de esto sabemos como respetar a
las personas mas mayores que nosotras”.

En consecuencia, como dicen los propios autores, “los estilos opositores comprometen
gravemente las oportunidades futuras de unos alumnos que ya estan en situacién de
riesgo de fracaso escolar a causa de la pobreza, la desigualdad y la raza” (Suarez-Orozco
y Sudrez-Orozco, 2003, p.186).

Mds recientemente, han surgido criticas a estos modelos de incorporacién aunque
reconociendo su utilidad a la hora de explicar, por ejemplo, los temores de los padres
inmigrantes ante la rapida americanizacion (o, en nuestro caso, europeizacién) de sus
hijos e hijas. A través de los resultados de un cuestionario sobre segunda generacion de
inmigrantes en el area metropolitana de Nueva York, Waters, Tran, Kasinitz vy
Mollenkopf (2010) reconocen haber identificado los tres tipos de asimilacion
caracterizados anteriormente pero defienden que la aculturacion disonante es mas una
excepcion que una norma. En concreto, sus resultados indicaron que ni el tipo de
aculturacion ni la pertenencia a una red étnica suponian diferencias en la movilidad
social, aunque reconocian el valor de las redes étnicas no homogéneas a la hora de
permitir conectar con clases medias intra-étnicas en posesion de mayor capital social. A
su vez, se basaron en el trabajo de Alba y Nee (2003) que aportaba una vision mas
optimista de los procesos de incorporacion social. Segun sus resultados, la mayor parte
de los hijos e hijas de inmigrantes experimentaban movilidad social ascendente y mayor
inclusién social. Como factores clave sefialaron la posicién social de los inmigrantes
previa a la migracién, asi como el contexto de recepcién histéricamente cambiante,
aspecto que ha recibido mayor atencién tedrica mas tarde (Crul y Schneider, 2013). Es
posible sostener, entonces, que los distintos tipos descritos en los procesos de
incorporacion no son excluyentes, sino que en ocasiones pueden formar parte de un
mismo proceso mas amplio en el que deberiamos plantear qué impactos puede
suponer la movilidad, favoreciendo transiciones entre los diferentes tipos.

En resumen, las estancias en el pais de origen familiar no deben entenderse como una
pérdida desde una perspectiva eurocéntrica. Al contrario, pueden suponer un
acercamiento a la cultura familiar que, conjugada con los elementos de aculturacién y
de aprendizaje instrumental adquiridos en la sociedad catalana, facilite el desarrollo de
una autoimagen positiva y de procesos de aculturacion aditivos. Segin Moreras (2017)
hay que empezar a hablar del islam post-migratorio en Europa y solo asi se entenderd la
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identidad musulmana como un marcador, no solo religioso, sino también cultural y
politico.

Ademds, lejos de la visidon deficitaria o de pérdida, estas estancias pueden suponer el
acceso a capitales de prestigio para la comunidad, asi como el acercamiento a
miembros del propio grupo en posiciones sociales mas ventajosas. En este sentido, la
movilidad escolar de los y las jovenes que vuelven al pais de origen compone unas
imagenes altamente complejas con amplias posibilidades de futuro, tanto en el pais de
origen familiar como en el de destino, y se refleja de forma caleidoscépica, desafiando
la representacion mediatica simplificadora e interesada.

4.7.Una reflexion final

La movilidad educativa es un fendmeno complejo, y caer en el reduccionismo de
analizar el sistema educativo propio como beneficioso y sin riesgos en oposicion a la
movilidad como peligro no es solo equivocado sino también irresponsable, ya que
contribuye a invisibilizar los procesos de exclusion escolar y social a los que estan
sometidos algunos jovenes negroafricanos independientemente de sus trayectorias
moviles o estaticas. Ademas, los medios de comunicacion tienen una responsabilidad
importante en la configuracion y difusion de la imagen social negativa, que no se refiere
solo a los hijos e hijas de los inmigrantes negroafricanos, sino precisamente a sus
vinculos mas cercanos y a codmo son tratados sus padres, sus familias, sus comunidades,
su origen y su complejo proceso de construccién cultural en la sociedad receptora. En
definitiva, los medios deberian ser sensibles a las perspectivas de los jévenes que tienen
pocas opciones mas alld de acomodarse a las desigualdades. Sin embargo, estos jovenes
reciben una imagen social negativa —al igual que, como hemos visto, la imagen
deformada en negativo que reciben los jovenes negroafricanos de su cultura familiar—
y se enfrentan a una ardua lucha que marcara el estilo de adaptacién que desarrollen, y
que determinara en gran parte sus trayectorias académicas, sus oportunidades vitales y
las condiciones en que se relacionen con el grupo dominante y sus instituciones.
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5. Mariama on the Move. Capital migratorioy
segundas generaciones en la emigracion
juvenil espanola.

Mariama on the Move. Migration capital
and second generations in Spanish youth
emigration.

Resumen:

La representaciéon mediatica de las personas jovenes espafiolas protagonistas de una
nueva emigracion hacia Europa en los ultimos afios suele recurrir, por defecto, a una
composicion homogeneizadora que no se corresponde con la realidad de este flujo.
Este articulo contribuye a hacer visible la diversidad en la composicién de los jovenes
espafioles que emigran al extranjero en el contexto de crisis y sus estrategias
especificas, a través del trabajo de campo etnografico desarrollado en el area de
Barcelona. El analisis se centra en el estudio de caso de Mariama, descendiente de
migrantes de Africa occidental en Europa, y su movilidad comunitaria y de
emancipacion, que permite identificar la construccion y el uso del capital migratorio
gue subyace a la emergencia de un ‘nuevo’ proyecto de movilidad, sumandose a esa
parte de la juventud espafiola que se ha visto forzada a construir su futuro en otros
paises de Europa.

Palabras clave: movilidad transnacional, oportunidades educativas, jévenes de origen
negroafricano, emigracion.

Abstract:

Media representations of Spanish young adults leading a new emigration wave towards
Europe in the last years usually picture by default a homogeneous group that does not
match with the real flow. This paper contributes to make visible the diverse
composition of Spanish youth who migrate abroad in the context of the economic crisis
and their specific strategies based on ethnographic fieldwork carried out in the area of
Barcelona. The analysis focuses on the case study of Mariama, the daughter of a West
African family who migrated to Europe, and her community and emancipation mobility.
Her trajectory and experiences show how migration capital is built and used to produce
the emergence of a ‘new’ mobility project, while she joins that share of young Spaniards
who have been forced to build their future in other European countries.

Key words: transnational mobility, educational opportunities, youth of black African
origin, emigration.
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5.1.Introduccion

“Hablé con mi padre el afio pasado para irme a Francia otra vez porque a mi ya no me
gusta estar aqui”, relataba Mariama. La situacidon econdmica familiar y las dificultades
de insercion laboral fueron las principales motivaciones para plantearse la emigracion,
para estudiar y trabajar, como han hecho otros jovenes espafioles en los ultimos afios
de recesion econdmica y altos indices de desempleo juvenil. Aunque su caso no era
exactamente como el de otros jévenes. Por una parte, contaba con experiencia previa
de movilidad que le permitia comparar las condiciones de inclusion social en distintos
contextos, y ser consciente de la desventaja que vivia la comunidad negroafricana®* en
su lugar de residencia. Sentia, ademads, la falta de encaje con el grupo de iguales con el
que habia perdido la relacién y veia limitadas sus aspiraciones educativas. Por otra
parte, su propio habitus migratorio y el de su familia permitian considerar la emigracion
como uno de los proyectos posibles y frecuentes hacia la emancipacién, como
extension del proyecto migratorio familiar y contando con la red transnacional de
parientes.

Si en las estadisticas y los informes oficiales sobre emigracion espafiola los hijos e hijas
de estos inmigrantes permanecen invisibles, en la escuela se habla de su “desaparicion”
qgue suele interpretarse como retorno (Narciso 2010; Carrasco y Narciso 2015). En el
caso de los hijos e hijas de inmigrantes negroafricanos este tipo de movilidad ha tefiido
todo el debate, como si otros tipos de movilidad no fueran posibles para estos jovenes.
Replicando el titulo de la estrategia europea Youth on the Move (Horizonte 2020) que
pretende responder a los retos que afronta la juventud y promover su éxito en la
sociedad del conocimiento apelando a los diferentes significados de la movilidad, se
plantea aqui una doble contradiccién: en primer lugar, se espera que los jovenes se
pongan “en movimiento” al tiempo que las condiciones para moverse se endurecen; en
segundo lugar, se promueve en el discurso la movilidad europea pero genera
suspicacias la que protagonizan personas en situacion de mayor vulnerabilidad,
limitando sus oportunidades educativas y sociales.

La perspectiva de analisis de la que partimos se basa en las aportaciones del paradigma
de los regimenes de movilidad de (Glick Schiller y Salazar 2013), que rompe con la
dicotomia de la in/movilidad y tiene en cuenta el impacto de las desigualdades y los
poderes globales sobre los individuos. En segundo lugar, se contemplan las

24 Descartamos el término “subsahariano” por tratarse de una denominacion ajena al grupo estudiado, eurocéntrica
y vinculada a una identidad impuesta y racista (Cabezas 2005). Nos inclinamos por utilizar “negroafricano” al referirse
a una de las fronteras visibles (Richard Alba, 2005a) que unifica a grupos diversos, y es mas cercano a la auto-
denominacion mas utilizada por los jovenes durante el trabajo de campo, “negros”, por encima de etnénimos de los
diferentes grupos étnicos de Africa occidental (fula, sarahole, mandinga y wolof, entre otros) y nacionalidades
(principalmente, Gambia y Senegal).
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aportaciones de los estudios sobre movilidad, educacién y estrategias familiares®.
Finalmente, siguiendo la epistemologia del feminismo negro, se ha partido de las
experiencias narradas por parte de las chicas y chicos y cdmo se materializan las formas
hegemonicas de poder discursivo y el privilegio en la vida cotidiana de estos jévenes
(Mirza 2008).

Este articulo se organiza en tres partes. En la primera se contextualizan los debates
sobre emigracion espafiola y situan la movilidad de las segundas generaciones de
migrantes desde la dptica de andlisis y la metodologia de investigacién desarrollada. La
segunda parte se centra en el estudio de caso de Mariama a través de plantear y
discutir las causas de la movilidad, las oportunidades educativas en distintos contextos y
los impactos en las condiciones de emancipacion. En la tercera y Ultima parte,
exponemos las conclusiones y proponemos el concepto de capital migratorio.

5.1.1. La nueva emigracion espariola y la juventud de origen
inmigrante

La idea de “la generacion perdida” ha sido descrita por algunos autores como un
fendomeno magnificado mediatica y politicamente a la vez que desconocido.
Paralelamente a la consolidacién de Espafia como pais emisor de flujos migratorios, a
partir de la crisis econdmica de 2008 vy la posterior imposicién de medidas de ajuste
estructural en 2011 (Domingo, Sabaté y Ortega 2014), se ha desarrollado un corpus de
literatura cientifica que analiza las caracteristicas de los procesos de emigracién de
poblacién espafiola nacida en Espafia y/o en el extranjero. La inexactitud de los
registros estadisticos ha impedido el manejo de cifras homogéneas e inequivocas,
difuminando el conocimiento de este fendmeno y facilitando lecturas interesadas desde
ambitos como el politico o el empresarial. Se ha construido una imagen homogénea de
la nueva emigracion joven espafiola en términos de “fuga de cerebros” o “movilidad del
talento”, cuestionable ante la precariedad laboral y el subempleo como constantes del
empleo juvenil en Espafia (Santos Ortega, 2013).

Nos encontramos ante un fendmeno variado en el que tienen lugar migraciones
cualificadas, de caracter menos condicionado (Gutekunst et al. 2016), que se producen
junto a formas donde se impone la flexibilidad, a la vez que los protagonistas tienen o
no relacién con los flujos de inmigracidon internacional, en proyectos individuales pero
también familiares. Entre los espafioles nacidos en Espafia destaca el grupo de edad de
menores y ello se explica por la presencia de descendientes de migrantes, aunque no

25 perspectiva desarrollada en el marco del proyecto MINECO, plan nacional +D+l (2012-15) CSO 2012-34285 "La
movilidad del alumnado y su impacto en la escolarizacion en la regién metropolitana de Barcelona: tipos, procesos y
tendencias".
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puedan distinguirse de los autdctonos en los datos (Domingo, Sabaté y Ortega 2014;
Domingo y Blanes 2016). Esta composicion diversa queda a menudo oculta en informes
oficiales que sobredimensionan una pequefia parte del fendmeno y en cambio dejan
fuera de estudio la poblacién mas vulnerable. Incluso las publicaciones que recogen
esta diversidad se basan en supuestos preconcebidos, como que la emigracion de tipo
familiar es “con los padres” (Domingo y Blanes 2016), sin que se tenga en cuenta a los
menores como agentes migratorios (Jiménez y Vacchiano 2011), o bien la existencia de
estrategias a través de las redes de cuidado transnacional (Merla, 2014) como, por
ejemplo, las estancias con parientes en el caso la poblacién de Africa occidental
(Bledsoe, Houle y Sow 2007) o, especificamente, los proyectos migratorios como
estrategias de emancipacion desde una perspectiva del ciclo vital (Wall y Bolzman
2013).

En los apartados siguientes se analiza en profundidad un caso a través de dos tipologias
de movilidad, comunitaria y de emancipacion, que muestra las estrategias especificas
de los jovenes espafioles hijos e hijas de inmigrantes hacia otros paises europeos mas
ricos. En concreto, se persiguen los siguientes objetivos principales:

e |dentificar y analizar la diversidad en la composicion del flujo de jovenes
espafioles que emigran al extranjero en el contexto de crisis y sus causas.

e Plantear el debate sobre el impacto de la movilidad en los jovenes mas
vulnerables y, especificamente, en sus oportunidades educativas, como parte de
las condiciones para la emancipacién disponibles.

e Reconstruir algunas de las estrategias especificas y la movilizaciéon de capitales
de los jévenes espafioles descendientes de migrantes de Africa occidental en
Europa, que suelen pasar desapercibidas.

5.1.2. Perspectiva teorica

Este trabajo pretende superar el nacionalismo metodoldgico (Wimmer y Schiller 2003)
que naturaliza la definicién de las unidades de andlisis a partir de la frontera del Estado-
nacion y también el paradigma cldsico de las migraciones basado en la perspectiva lineal
origen-destino, partiendo de la teoria de los regimenes de movilidad (Glick Schiller y
Salazar 2013) que considera que las experiencias asociadas a las migraciones
internacionales se sitlan fuera de la dicotomia in/movilidad y tiene en cuenta el
impacto de las desigualdades y los poderes globales sobre los individuos. Movilidad e
inmovilidad se definen reciprocamente y pertenecen a un marco global de relaciones
desiguales, al tiempo que el contexto local especifico -social, politico, cultural y
econdmico- resulta clave para comprender su complejidad. Ademdas de centrar la
atencion en los sujetos que se desplazan, esta perspectiva propone incluir a todo el
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abanico de actores implicados, incluyendo al estado, y recupera la clase social como
elemento clave en el acceso a un recurso diferencial como es viajar, valorado en los
privilegiados pero cuestionado en los vulnerables (Glick Schiller y Salazar 2013), una
percepcion que también se produce de forma clara en la movilidad escolar segun el
origen social y la condicion de minoria (Carrasco y Narciso 2015). Este enfoque permite
comprender las distintas estrategias que despliegan las familias para responder a la
precariedad y la discriminacion con el objetivo de mantener el proyecto familiar de
mejora de las condiciones de vida, con la red transnacional y el habitus migratorio como
“nuevos” capitales.

Entre las teorias sobre procesos de incorporacion de los migrantes que aplican una
perspectiva estructural de reproduccion social, los trabajos sobre comunidad étnica y
lazos de solidaridad mostraron las ventajas de los sistemas étnicos de apoyo y control
(Zhou, 2005) como un capital social beneficioso para superar condiciones desfavorables
y desarrollar procesos de movilidad social ascendente. Aunque la presencia de redes
sociales no se traduce siempre en capital social si no se dispone también de vinculos y
redes sociales movilizables que permitan acceso a beneficios (Floya Anthias, 2007). En
este sentido, Putnam (2000) propuso la distincion entre redes sociales bonding o de
unién de grupos homogéneos, que permiten reforzar identidades exclusivas pero
protectoras, frente a redes de tipo bridging o puente, permitiendo multiples
identidades y acceso a grupos sociales con mayores recursos. Pero mas allda de
tipologias rigidas que corren el riesgo de resultar esencializadoras, el aspecto clave es
que los vinculos étnicos conecten a personas con mayor acceso a recursos significativos,
siendo menos Utiles las relaciones entre grupos “uniformemente pobres” (Waters et al.
2010).

Las teorias sobre capital social resultan utiles para revelar relaciones no econémicas
que afectan a la posicion en las estructuras sociales estratificadas, es decir, la posicién
de clase, pero esta perspectiva es insuficiente si no se articula con otras variables de
estratificacion social como el género y la etnicidad, de forma integrada o interseccional
(Floya Anthias, 2007). La aplicacion de la perspectiva de la Critical Race Theory, que
analiza el racismo y sus intersecciones con otras formas de subordinacién, permite
superar un enfoque de la comunidad étnica en términos de grupos estigmatizados
(como los afrodescendientes en EEUU), alejarse de la perspectiva del déficit (Foley
1997) e identificar formas alternativas de capital desconocidas y no-reconocidas (Yosso,
2005). Una de ellas es el concepto de habitus migratorio, inspirado en la cultura de la
migracion de Kandel y Massey (2002) y que ha sido desarrollado en Espafia y, en
general, en Europa desde el analisis de las movilidades y los procesos de adaptacién de
las comunidades de origen chino. En concreto, Masdeu y Saiz (2017) describen practicas
de enculturacion transnacional con o sin movilidad fisica de la generacion menor. De
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forma similar, Nyiri (2014), desarrollé el concepto de transnational training refiriéndose
al caso de los hijos e hijas de inmigrantes de origen chino en Hungria, y describiendo la
educacién de estos jovenes para un mundo transnacional mas que para ocupar una
posicion de minoria en la sociedad receptora. Otros autores también han analizado
estos procesos de adquisicion de capital vinculado a las migraciones en otros grupos de
origen, como los polacos en Reino Unido y Alemania y la transferencia del habitus
multicultural (Nowicka 2015) o bien en relacién con estrategias de clases medias, a
través de conceptos como cosmopolitan capital (Weenink 2008). Todas estas
dimensiones nos ayudaran a comprender la trayectoria migratoria de Mariama.

5.2.Metodologia

Los datos analizados en este trabajo proceden de una etnografia multinivel (Ogbu,
1981) centrada en las experiencias y trayectorias vitales y académicas en un grupo de
chicas y chicos de origen africano en un municipio costero de la provincia de Barcelona
(de entre 20.000 y 30.000 habitantes) dedicado al sector servicios, fuertemente
castigado por la crisis econdmica y con una tasa de paro en 2016 del 18,41%, por
encima de la media comarcal y autondmica. Desde los ochenta, pero especialmente en
los noventa, llegaron al municipio inmigrantes de origen africano que iban a trabajar en
el campo a los barrios en los que dos décadas antes que se habian establecido las
migraciones procedentes de otras regiones del sur de Espafia. Segun datos del padron
municipal, en 2016 el 14% de la poblacion tenia nacionalidad extranjera y entre ellos
destacaban los inmigrantes con nacionalidades del “Resto de Africa”?® (un 20,8% )
siendo este origen el segundo en peso relativo, solo por detras de “Africa del norte”,
unos porcentajes mucho mas elevados que en la comarca y en la comunidad auténoma.

La investigacion se ha centrado en dos grupos de jovenes en distintos momentos del
proceso de transicién a la vida adulta, jévenes-adolescentes y jovenes-adultos, hijos e
hijas de inmigrantes originarios de distintos paises de Africa occidental, principalmente
de Senegal y Gambia y, en concreto, de las zonas de origen en las que se realizaron
diversas estancias®’. Los datos sobre el grupo de jévenes-adolescentes se han obtenido,
en primer lugar, a través de observacion participante y no participante durante un curso
académico en uno de los tres institutos de secundaria publicos del municipio, con un
seguimiento especifico de cuatro grupos de 22 de ESO. En segundo lugar, se profundizd
en los perfiles de ocho menores de estos origenes y sus redes de amistad, familiares y
comunitarias a través de estudios de caso (cuatro chicas de segunda generacién, un
chico de primera generacion, un chico de generacion 1,5 y dos chicos de segunda

26 Categoria demogréfica que oculta la enorme diversidad del continente africano.
27 En la Upper River Division, de Gambia, y en la Region de Kolda, en Senegal.
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generacion), y de entrevistas con miembros del equipo directivo y psicopedagdgico del
instituto, entrevistas informales con el profesorado y grupos de discusiéon con los
tutores y coordinadores de estos grupos. Los datos relativos al grupo de jévenes-
adultos se han obtenido a través de las reconstrucciones biograficas (Naples, 2003;
Riessman, 2008) realizadas a 12 jovenes (siete chicas y cinco chicos, todos de segunda
generacion) de 8 familias procedentes de paises de Africa occidental pertenecientes al
flujo que Jabardo (2006) llamoé comunidades étnicas, complementadas con el analisis de
sus perfiles publicos en las redes sociales y entrevistas en profundidad con algunos de
los progenitores. En paralelo, se realizd observacion participante en entornos y eventos
familiares y comunitarios de la comunidad negroafricana de la zona de estudio, asi
como entrevistas formales e informales a distintos miembros de asociaciones
negroafricanas del municipio y del area.

El anadlisis de los datos se ha realizado con el apoyo del programa de andlisis cualitativo
Nvivo. Todo el material ha sido transcrito, codificado en dos fases (generando
indicadores de forma inductiva) y comparado a través de las herramientas visuales, las
clasificaciones de caso y las matrices de analisis. Los datos incluidos y tratados en los
aparatados siguientes se basan en el estudio de un caso del segundo grupo de jovenes
(jovenes-adultos) y, en concreto, en el caso paradigmatico de Mariama.

5.3.Las experiencias de movilidad de Mariama

Mariama es una chica negra de 21 afios, que viste al estilo occidental siguiendo la moda
mayoritaria entre las chicas de su edad, sin sobresalir, y no lleva velo aunque se define
genéricamente como musulmana. En nuestro primer encuentro tenia 17 afios y vivia,
con su padre y su hermano cuatro afios menor, tras el divorcio de sus padres. Nacié en
Catalufia, hija de padres senegaleses, de etnia fula. Con origen familiar de clase media
en Senegal (la familia materna, abuelo contable y abuela comadrona, establecidos en la
ciudad). En Espafia, sus padres han ocupado trabajos poco cualificados (padre
transportista y madre auxiliar de enfermeria y ayudante de cocina en hoteles), aunque
la madre dispone de estudios postobligatorios. En el momento de la entrevista se
encontraban ambos en paro, siendo una de las familias afectadas por la deuda
hipotecaria, y estaban acordando con el banco la dacién en pago y el alquiler social.
Esta situacién contrastaba con su infancia, en la que, segun ella, “siempre habia tenido
de todo”. En la actualidad vive en Francia con familiares de su padre y con su hermano
menor.

Toda su trayectoria vital se caracteriza por la movilidad. La primera infancia la vivié con
su familia de origen (madre, padre y hermano) en un municipio costero de la provincia
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de Barcelona; su infancia, en una ciudad pequefia de la Provenza francesa, viviendo con
parientes paternos; y el inicio de la adolescencia en la misma ciudad pero residiendo en
otro barrio, con otros familiares. Durante su adolescencia volvié al mismo municipio
donde paso su primera infancia y en su juventud retornd a Francia, a la misma ciudad,
pero con el apoyo de otros familiares paternos. En la tabla 1 se recogen los sucesos
vitales destacados por ella misma (ver anexo n? 1, tabla 1).

Su primera experiencia de movilidad, a los ocho afios, supuso para ella un importante
cambio vital. Su percepcion fue que iba a “vivir sola”. Su relato destaca la soledad vy la
pérdida de relaciones importantes -la familia y los amigos- y apunta motivos educativos
como principal causa de su estancia en el pais vecino.

“Muy bien hasta los ocho afios que me fui a vivir a Francia, a vivir sola. Me Ilevaron
alli para estudiar, no conocia a nadie, no conocia ni a mi familia ni nada, y fui alli y
me quedé alli cinco afios, y no estaba con mis padres ni nada.”

Mariama “desaparecid” de la escuela, no conocia los planes de su familia ni fue

participe de la decision de viajar cuando su familia la envid a Francia con parientes.
“..no sé, a lo mejor porque quisieron que aprendiera francés o que estudiara alli,
porgue... siempre les ha gustado Francia a ellos, y tengo muchisima familia alliy a lo
mejor les aconsejaron que fuera alli para aprender francés, para tener un buen nivel
de estudios, ya que el nivel de estudios de alli es mas elevado que el de aqui.”

En cambio, en el segundo episodio -su juventud-, parece tratarse de un deseo y decision
propios, que su padre acompafd, refiriéndose principalmente a oportunidades
educativas y laborales y a un sentimiento de no-pertenencia. A continuacion,
analizaremos las dos principales hipdtesis que emergen respecto a los motivos de su
movilidad: una primera hipdtesis vinculada a los capitales familiares disponibles y una
segunda hipdtesis como respuesta a la desigualdad y la discriminacion experimentadas.

5.3.1 El habitus migratorio como capital en los procesos de
emancipacion.

En una entrevista, el padre de Mariama explicé que su deseo era que su hija dominase
el francés ya que es lengua oficial en Senegal. El aprendizaje del “segundo” idioma
familiar podria considerarse, en el caso de los viajes al pais de origen familiar, como un
intento de acercamiento intergeneracional ante el miedo paterno a la aculturacién,
como apuntaban Farjas (2002), Gabrielli (2010) y Goldberg (2010). Segun Mariama, su
padre siempre quiso asegurar el dominio del idioma familiar (primero, fula y, segundo,
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francés) y, en general, de la cultura familiar, deseando que esté mas “metida” o
“involucrada” en ella -razones también aducidas por otras chicas del mismo origen.

“Sus raices, su idioma, que este mas metida, alli... yo, cuando hablo con él jsiempre
hablo en fula! Si se me escapa una palabra en espafiol jya la he cagado! Si, quiere
qgue lo aprendamos absolutamente.”

El deseo de los padres de que sus hijos e hijas aprendan la lengua o lenguas familiares
ha sido ampliamente documentado al analizar los procesos de incorporacion de los
hijos e hijas a la sociedad mayoritaria. También el mayor control y exigencia
experimentados por las chicas de las segundas generaciones (horarios, compafias,
regulacion del cuerpo, participacion en las tareas domésticas, religiosidad o dominio del
idioma familiar, principalmente). Sus actos son interpelados de forma comunitaria,
poniendo en cuestién la honorabilidad de su feminidad y, en ultima instancia, el
prestigio familiar. Estos fendmenos han sido interpretados como parte de los procesos
de resistencia comunitarios en contextos de incorporacion hostiles para las familias, que
presionan a las segundas generaciones hacia la asimilacion cultural (Ajrouch 2004;
Bertran, Ponferrada y Pamies 2016). Sin embargo, en el caso de Mariama esta
insistencia en la lengua no parece Unicamente el intento de cerrar una brecha
intergeneracional. Ella recordd la importancia del acento francés “de Francia”,
remarcando las diferencias del habla en cada region y el prestigio que tienen asociado.
“A ver, los negros cuando van alli, aunque sea colonizacion francesa y ya sepan
hablar francés, el francés que hablan en Senegal o en Gambia y el que hablan en
Francia no es lo mismo. Se nota mucho la diferencia si hablas francés de Senegal que
si hablas... quiero decir, las palabras son las mismas pero el acento, la forma en la
que hablany tal...”

Asi, el aprendizaje del francés en el habla de Francia puede entenderse también como
una estrategia de movilizacién de capital social disponible en la red transnacional, en el
contexto de un proyecto de mantenimiento o ascensién social que emprendieron las
familias con la migracién. Nos hallamos, pues, ante una estrategia de “enculturacion

|II

transnacional” que emerge entre los grupos que tienen incorporada la cultura
migratoria. Dominar el idioma familiar se convierte en un recurso, un capital, que
acerca a los jévenes no solo a sus progenitores y a la comunidad como enclave étnico,
sino también a la red transnacional -en este caso, con una posicidon social mas
aventajada y un proceso de incorporacién social muy anterior. Para Mariama, dominar
el idioma familiar (fula) fue un recurso que le permitié comunicarse con sus tios desde
el primer momento de su llegada e incorporarse al nuevo nucleo familiar con mayor
facilidad. La cultura migratoria también se ha consolidado en Africa occidental. Sow

(2007) afirmé que las migraciones formaban parte de la vida politica, social y
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econdmica, y suponian un fendmeno inseparable de la vida de los individuos. Ademas,
en Africa occidental la movilidad temporal con parientes se considera una experiencia
de vida positiva para los hijos (Bledsoe, Houle y Sow 2007), al mismo tiempo que
ofrecer hospitalidad a los visitantes (o “acoger extranjeros” expresion literal escuchada
en el trabajo de campo) era un elemento clave para desarrollar una honorable
identidad como mujer adulta del grupo (Kaplan 1998). Desde esta perspectiva, se
comprende la normalidad que supone para muchos padres “enviar” a los hijos e hijas a
realizar estancias con parientes y las razones nada aleatorias que la sustentan,
trasladando de forma transnacional una red de cuidado femenina disponible aunque,
como explicd Mariama, este no sea siempre un rol deseado y pueda convertirse en una
obligacion que recae en las mujeres, aspecto que ocasiond discusiones continuas en el
primer domicilio francés donde residio.

En conclusion, el habitus migratorio y los capitales que puede poner en juego la
movilidad transnacional son elementos clave de las motivaciones para delegar la crianza
en parientes, una estrategia educativa que desarrollan las familias negroafricanas para
promover la movilidad social de los hijos e hijas, manteniendo y afianzando los objetivos
de su proyecto migratorio. Ademas, facilita la emergencia de proyectos migratorios
propios de los hijos e hijas, que pueden emprender su emancipacion a nivel
transnacional, ante situaciones adversas.

5.3.2. La movilidad como estrategia para afrontar la
desigualdad y la discriminacion experimentadas

El relato de Mariama revela un segundo argumento importante que sustenta la
movilidad, especialmente la de tipo emancipatorio, que decide y emprende por si
misma en su juventud, apoydndose también en la red familiar transnacional. Un
ejemplo claro de ello es que, antes de viajar, su tio consultd qué estudios podia realizar
ella alli con sus titulos espafioles. Ella explicd que queria volver a Francia porque “ya no
le gusta estar aqui”. La complicada situacion econdmica familiar y las dificultades de
insercion laboral que tienen los jovenes en Espafia fueron las principales motivaciones
para plantearse un nuevo proyecto migratorio una vez finalizados los estudios
superiores. Pero no se refiere a esas cuestiones directamente sino a una incomodidad
incorporada, a un sentimiento de desagrado que podemos traducir como los efectos de
la experiencia del racismo, la sensacién creciente de no pertenencia a un lugar. En su
relato percibimos cierta idealizacion de Francia, insistiendo en que “hay mas educacion”
(aludiendo al hecho de que en la escuela se dirigen a los profesores por el apellido),
mayor nivel de estudios y menos tiempo dedicado al ocio nocturno, asi como mas

112



empleo. En su discurso, ademas, suele enlazar estos indicadores -el nivel educativo o el
empleo- con la experiencia de racismo sentida, es decir, la interseccidén entre clase
social y color. “Hay mds racismo aqui”, afirma, en un contexto en el que estd arraigada
la ideologia racial color-blind, que sustenta el mito de la no-racializacion y niega o
minimiza las experiencias de racismo (Bonilla-Silva, 2006). A pesar de ello, los
elementos que aporta no van mas alla de los ejemplos clasicos de racismo en el espacio
publico, como el hecho de sentirse juzgada por estar en grupo —en un grupo de jovenes
negrosy negras- en el tren.

Aun asi, es posible que estas percepciones estuvieran menos acentuadas en Francia,
donde al parecer sus parientes habian conseguido establecerse con cierta estabilidad
desde generaciones anteriores, pero también ante los niveles reales de inclusion social
y comunitaria y el reflejo social recibido (Suarez-Orozco y Suarez-Orozco 2003),
especifico en cada contexto. A Mariama, la movilidad le sirvid para evidenciar estas dos
cuestiones y resistirse a normalizar la falta de presencia de personas negras en entornos
mayoritarios, o la falta de referentes de éxito.

“Yo, de los aflos que he estado aqui no he visto nunca a un conductor negro,
marroqui o indio o lo que sea... siempre han sido espafioles blancos... pero alli mi tio,
tengo un tio que es conductor de autobus. Tengo mi tio que ha estado ocho afios en
la universidad y es ingeniero quimico y es profesor en la universidad y trabaja en un
laboratorio de esto y tal...(...) yo aqui no he visto nunca un negro que llegara tan
lejos...ino sé!”

Sin embargo, aunque Mariama verbalice mas claramente el racismo sentido, reproduce
discursos de la ideologia color-blind como la meritocracia que justifica el privilegio
blanco, y el blaming the victim. Por ejemplo, ella critica un supuesto “poco esfuerzo de
integracion” de las primeras generaciones de migrantes en Espafia, lamentandose de su
baja competencia en espafiol, o de la “falta de actitud para incorporar tradiciones y
fiestas” del lugar en el que se instalaron. Se aprecia una interiorizacién del discurso
publico hegemodnico sobre integracion que destaca el esfuerzo personal vy
unidireccional, sin tener en cuenta el contexto.

“iEs que llevan veinticinco afios o mas y ya ves! jQue mi padre no habla bien
espafol! y muchos negros no lo hablan bien, no se les entiende casi... para mi eso es
un poco de verglienza éno? (..) ila mitad son muy cerraos! De que yo hablo mi
idioma y ya esta, me relaciono con esta gente y ya esta... no hacen las fiestas... y
juno se tiene que acostumbrar aqui!”

La critica a la comunidad negra de esa zona de Barcelona le permite distanciarse de una
red comunitaria que no la favorece, e intentar incorporarse a otra —la francesa- que le
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ofrece mayores oportunidades orientadas hacia una emancipacién inclusiva, segun su
percepcién. En resumen, esta nueva movilidad podria ser una estrategia propia, de
emancipacion, nutriéndose de la red transnacional para afrontar la discriminacion y la
desigualdad de oportunidades experimentada por la comunidad negroafricana en
Espafia. Se trataria de diferentes estrategias ante la misma situacion que los padres de
chicos y chicas que promovian retornos a origen pretendian afrontar (Bledsoe y Sow
2011). Asi pues, parece que es posible identificar las causas de la movilidad como
estrategias que pretenden promover mejores condiciones hacia la emancipacién
(educativa y de insercion laboral, especialmente) y facilitar la movilidad social
ascendente, manteniendo el principal propdsito del proyecto migratorio familiar desde
que se planted en la generacién anterior.

5.4.0portunidades educativas en dos contextos:
Continuidades y contrastes en los factores de
vinculacion social y escolar

El itinerario académico de Mariama se desarrolld entre el sistema educativo espafiol y el
francés. Curso educacion infantil y parte de primaria en un municipio de la provincia de
Barcelona, finalizd primaria y realizdé el primer curso de secundaria en una ciudad
pequefia de Francia, volvid para terminar la secundaria en el mismo municipio donde
pasd su primera infancia y realizd un Ciclo Formativo de Grado Medio de Gestion
Administrativa y, por ultimo, retorné a Francia, con planes de continuar los estudios y/o
trabajar. Finalmente, sabemos que optd por cursar Bachillerato (Lycée). Siempre asistio
a escuelas e institutos publicos, que segun ella se parecian en muchos aspectos. En las
entrevistas realizadas no explico si existié algun tipo de seguimiento o transferencia de
informacion entre centros educativos. Sus relatos muestran una alta vinculacion
académica y social en su escolarizacion en Francia, en contraste con su experiencia en
Espafia. En su trayectoria es relevante el descenso de rendimiento académico al
regresar a Espafia, en la etapa de educacion secundaria.

En los dos apartados siguientes se analizaran las distintas formas de apoyo escolar y
educativo que se identifican en su trayectoria y que pudieron contribuir a generar altas
aspiraciones educativas, y superar las barreras encontradas, para mantenerlas vy
llevarlas a cabo.
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5.4.1. El apoyo escolar desde el ambito familiar y comunitario.

En su relato, Mariama insiste con afecto en las altas expectativas educativas de su padre
hacia ella, que siempre le transmitid y materializd aportado los recursos necesarios para
su continuidad educativa.

“Siempre, siempre. El estd encantado ¢sabes? El siempre estd: me da igual lo que me
tenga que gastar, si quieres esto lo hards. Si son estudios, claro, porqué es por mi
futuro, por mi; por mis padres, también.”

A diferencia del desinterés que suele atribuirse a las familias de origen inmigrante sobre
la continuidad educativa de las hijas, este es un caso en que la familia transmitia un
discurso de aprovechamiento escolar y de confianza en la escuela como vehiculo para la
movilidad social. Dentro de sus posibilidades, el padre realizé una inversidon en
educacion como parte de los objetivos del proyecto migratorio familiar y este discurso
contribuyd a establecer unas altas aspiraciones educativas. Pero Mariama no nombré
otros apoyos que pudieran haber generado sus aspiraciones o ayudado a mantenerlas.
En cambio, en Francia encontrd en las hijas de su tio un apoyo efectivo para la rapida
adquisicion del nuevo idioma y ayuda directa en las tareas escolares.

En su narrativa podemos apreciar la existencia de distintos estilos parentales mas o
menos pro-académicos. Probablemente, la supervisidon que realizaron sus familiares
franceses, con hijas mayores que ya habian pasado por el sistema educativo y lo
conocian mejor, también encajaba mejor con el comportamiento y los valores escolares
en general. En cambio, la etapa en la que se encontraban sus padres en Espafia,
migrantes pioneros estableciéndose e invirtiendo la mayor parte de las horas en trabajo
(Gabrielli, 2010), produjo cierta ausencia de supervision parental. Como ella misma
explicé: en Francia “iba del cole a casa” mientras que en Espafia “ni volvia a casa” y
empez6 el ocio nocturno y todo lo que ello implica, muy joven (por ejemplo, volviendo a
los trece afios a casa de madrugada). Todo ello se sumo posteriormente a la separacion
de los progenitores, pasando ella a desempefiar el rol de mujer adulta de la casa a los
17 afos.

“Si, yo... se me hacia mas facil alli, tal vez alli me sentaba mas a hacer los deberes,
volvia del cole, merendaba y hacia los deberes siempre. Aqui volvia del cole, dejaba
la mochila y me iba para la calle... O si no ja veces ni volvia a casa!”

Otro factor relevante en el contexto francés, ya sefialado anteriormente, fue la
existencia de referentes y modelos de éxito en su red de parientes (familiares con
estudios, tio profesor) que contribuian a generar en ella una identidad pro-académica.
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“Si, la que iba a la universidad [prima] era la que me ayudaba mds. Me ayudaba
mucho. No sé, recuerdo que cuando fui de vacaciones a Francia me decian "jEras
muy buena en el cole! Te aplicabas mucho", y tal.”

Este elemento pudo ser clave para potenciar altas expectativas educativas aungue en su
relato Mariama no establezca esta relacion causa-efecto de forma consciente.

5.4.2. La experiencia escolar positiva

Mariama recordaba a algunos profesores que fueron figuras clave que le apoyaron en
su escolarizacién primaria en Francia facilitando su incorporacién y una experiencia
escolar satisfactoria.

“Tenfa una profesora muy buena, que hablaba un poco de espafiol jel director
también me cogid mucho carifio, y todo! No sé, yo creo que como que me vieron tan
perdida, que no sabia nada vy tal, pues siempre estaba con ellos alli... muy muy majos.
(...) A veces hasta en los examenes cuando le preguntaba ime decia mas de la
cuental”

Sin embargo, de Espafia recordaba los mensajes del profesorado en los que atribuian
algunos malos resultados académicos Unicamente a su actitud (“no quieres”),
responsabilizandola sin tener en cuenta su historia personal, ni prever ningdn apoyo.

“Yo me dije, icomo que me llamo Mariama Bari Fall que me lo saco! iMe saco la ESO!
Es mds por vagancia que por... siempre me decian: "jes que si quieres, te lo sacas
facilmente!" y claro, cuando me ponia a estudiar, me lo sacaba muy facilmente.”

Explica haber sido una buena estudiante y haber obtenido notables resultados cuando
practicaba habitos de estudio cotidianos, definiéndose como “vaga” o que “confiaba
demasiado” cuando los resultados no eran los esperados, sin aludir a ningun otro factor
de contexto o institucional que pudiese influir en su trayectoria académica. Su discurso
parece haber incorporado la ideologia meritocratica generalizada en las escuelas.

Entonces, en cuarto de ESO ya me dejé mucho llevar (...) me confié demasiado y

imira lo que paso! jTuve que repetir!”

Al llegar a Francia fue matriculada en un curso anterior al que le correspondia e
inicialmente asistid a un aula de refuerzo. Ella considera necesarias estas medidas vy las
acepta por su condicién de recién llegada, insistiendo en que hacia lo mismo que el
resto de alumnos pero con ayuda. En contraste, la repeticion de cuarto de la ESO la
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vivio de forma muy distinta, rebajando sus aspiraciones académicas. En Espafia no
recibid apoyos especificos en el momento de su incorporacién, ni es consciente de
haber estado ubicada en grupos de nivel.

Finalmente, respecto a las relaciones con los iguales en la escuela observamos de nuevo
discontinuidad. En Francia parece que consiguid cierta popularidad entre sus iguales y
un alto grado de integracion en el grupo, mas alld de las horas que compartian en la
escuela, siendo invitada a casa de otras chicas e incluso en el instituto francés, donde
soélo pasd un curso, la eligieron delegada. En cambio, su relato muestra aislamiento y
dificultades para establecer, de nuevo, relaciones con los iguales en el instituto,
rompiendo sus expectativas de recuperar las relaciones que habia perdido al
marcharse.

“Fui al instituto y el primer dia me acuerdo que no hablaba con nadie... los reconocia
pero... me deprimi mucho. Hasta llegaba a llorar porque... icon las ganas que tenia
de volver y de encontrarme con todos v tal...! Porque los nifios... siempre tienes la
clase, cuando haces un cumpleafios invitas a toda la clase, entonces claro cuando
volviy ya vi que no habia esta conexién dije:"jjoder que triste!l, y "iqué hago ahoral”.

En resumen, el relato de Mariama muestra los factores que condicionaron su
trayectoria académica de continuidad educativa, aungque con un itinerario discontinuo y
mas largo. Su experiencia escolar fue positiva en Francia, no asi en Espafia, y alli contd
con un contexto familiar y comunitario, con apoyos mas directos, modelos de referencia
y una mayor vinculacion social con los iguales y el profesorado en la escuela. Todos los
elementos mencionados permitieron, primero, generar altas aspiraciones v,
posteriormente, persistir ante las dificultades (Ver Anexo n2 1, Figura 1).

5.5.Impactos en las condiciones de emancipaciony el
papel de los vinculos y redes de apoyo en la
movilidad.

La movilidad de los chicos y chicas negroafricanos en etapas de escolarizacion
obligatoria suele considerarse como una interrupcién de las trayectorias académicas e
incluso, desde una perspectiva escolar asimilacionista, una pérdida de la inversion
realizada en su integracion social. Para Mariama las relaciones sociales y las redes de
apoyo fueron factores especificos clave de los que carecen otros jovenes emigrantes sin
vinculos con las migraciones internacionales. A continuacién veremos el peso que
tuvieron, afiadiendo otra dimension del estudio de cadenas y redes migratorias (Poeze,
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Dankyi y Mazzucato, 2017; Cuban 2013), en la reconfiguracién de sus aspiraciones,
expectativas e identidades académicas.

La movilidad supuso para Mariama un repetido esfuerzo de adaptacién, que ella
vinculaba al intento de incorporar nuevas relaciones y generar lazos de amistad.
Refiriéndose constantemente a este aspecto, de su relato se desprende que establecer
nuevas relaciones de confianza y reciprocidad fue fruto de su voluntad de “adaptarse” a
los nuevos contextos. Cada movilidad fue acompafada de soledad y renuncia, no solo
del nucleo familiar con el que residia, con cambios en habitos y normas, sino también
de los grupos de iguales. Un ejemplo de ello es como recordaba a su amiga de la
infancia, amistad que no pudo mantener mientras estaba en Francia y no recuperd al
volver a Espafia. Sus relaciones fueron cada vez mas intracomunitarias, basadas en las
redes de relacidon y ayuda mutua de las que disponian sus padres, llegando a afirmar:
“antes me relacionaba mucho con blancos, ahora me relaciono mas con negros... que
no sé por qué”.

“Con las que salgo son fulas como yo y hablamos lo mismo (...). Por ejemplo, mi
mejor amiga. Su madre y mi padre son casi mejores amigos también, yo vy su hija,
mejores amigas, y mi hermano con la hermana también.”

Asi pues, se puede identificar cierto cierre intraétnico local, aunque como argumenta
Jiménez Sedano, la etnicidad no habia sido ni era el criterio para estructurar su vida
social, sino los lazos de parentesco real y metafdrico, ante el fracaso de la escuela para
generar pertenencia (Jiménez Sedano 2012). Esto le proporciond un grupo con pocos
recursos, aunque sus lazos en la red transnacional se fortalecieron hasta el punto de
permitir un nuevo proyecto propio de movilidad. Su red de parientes en Francia podria
considerarse, asi, una red bridging o puente, un acceso a otras identidades y a un grupo
social con mayores recursos. Entre otros aprendizajes posibilitados por la movilidad, no
hay que olvidar su competencia en seis idiomas -fula, castellano, catalan, francés, inglés
y alemdn-, aunque estos recursos no se apreciasen en su entorno escolar.

5.5.1. Reconfiguracion de aspiraciones y expectativas.

Mariama tenia unas aspiraciones muy claras. Pretendia aprovechar sus habilidades y se
proponia poder trasladar este capital al ambito laboral para ser traductora-intérprete
profesional. En cambio, habia cursado un CFGM en Gestion Administrativa, como
consecuencia de la repeticion en cuarto de ESO y la rebaja de sus expectativas:

“Antes de repetir, estaba "jyo quiero hacer bachillerato, el ciclo es para tontos, yo no
hago ciclos, qué es eso! no sé qué, no sé cuantos..." y cuando repeti, luego ya... (...) al
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repetir me lo volvi a pensar. Mejor no hago bachillerato porque si es tan duro y yo
soy tan vaga...”

La orientacion recibida entonces no tuvo en cuenta sus aspiraciones y no valord los
valiosos recursos adquiridos gracias a su origen familiar y a su trayectoria moévil. Esto
contribuyd a desarrollar un sentimiento de incapacidad (“es tan duro y yo soy tan
vaga”), que ha sido descrito en los analisis del impacto de la institucién escolar en chicas
de clase trabajadora y de minorias (Ajrouch 2004; Phoenix 2009; Archer-Banks y Behar-
Horenstein 2011). Aun asi, cuando se planted volver a Francia se apoy6 en la red de
parientes para buscar orientacion educativa. Alli tampoco reconocieron su titulo
postobligatorio pero a pesar de no poder convalidar los estudios espafioles, el buen
concepto de ella como estudiante que tenia alli su familia y las altas expectativas que
ponian en ella, consiguieron que volviera a los planes iniciales y realizara el Bachillerato
en Francia (termindndolo en el curso 2015-16) para poder acceder a la universidad. En
definitiva, realizé una trayectoria mas larga que a corto plazo no le ofrecid
oportunidades laborales, pero una trayectoria de persistencia, de “éxitos dificiles”
(Archer 2006; Mirza 2008; Ponferrada 2008) descritas entre las chicas de clase
trabajadora y de minorias.

5.5.2. Reconfiguracion de identidades.

El relato de Mariama transmite una identidad dicotomica: o africana o europea,
vinculadas respectivamente a tradicién o modernidad, a la vez que ha experimentado
distintos procesos de distanciamiento-acercamiento intracomunitarios. Ella explica
como durante su infancia en Espafia construia su identidad distanciandose de su propio
grupo, hasta el punto de considerar que no contraeria matrimonio “con un negro” o
que ella se consideraba “mds europea” que las “tipicas negras”. En cambio, como
hemos visto, sus relaciones fueron cada vez mas intracomunitarias. La Unica relacién de
noviazgo que tuvo fue con un chico negro nacido en Guinea. Ella relata que su opinién
cambid, siguiendo las advertencias de su padre, para el que es importante que
mantenga su identidad musulmana, especialmente siendo mujer.

“Si td te casas con un blanco, como es un hombre y td eres una mujer pues tu
vas a ir mas por donde va tu marido"[le dice su padre], pero mi hermano si se
casase con una blanca no pasaria nada, porque él seria el que llevara la chica a la
religién musulmana (...) pasa mas que te cases con un blanco y seas mas blanca
tu también.”

Pero también evoca una distancia cultural, considerando que una pareja mixta no
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funcionaria. Siente que no la podrian comprender ya que su mentalidad es también
senegalesa. Asi, aunque haya nacido en Espafia y tenga la nacionalidad espafiola,
atribuye al hecho de que sus padres les hayan “involucrado” la emergencia de una
identidad mixta, que percibe como irreconciliable. Sin embargo, se distingue de una
definicion tradicional de “buena musulmana” y afirma que nunca llevaria pafiuelo, una
expresion identitaria que parece contraponerse al proyecto de emancipaciéon como
“mujer europea-moderna” que pretende emprender.

“Yo soy mas europea... Ademads llevar pafiuelo supone, quiere decir que ya... (...)
te tienes que involucrar mucho en la religién (...) Alli ya eres musulmana 100%...
Yo no lo llevaria. No porqué me prohiba salir de fiesta, porque igualmente
aungue no saliera de fiesta tampoco llevaria el pafiuelo, no me gusta, lo veo
bonito pero...”.

Para ella “ser mas europea” significa alejarse del cumplimiento de las normas vy el
control sobre el cuerpo, la sexualidad y el comportamiento considerado “honorable” en
la definicidn tradicional de mujer musulmana que ella misma define. Intenta negociar y
resistir al modelo de género-edad intracomunitario, que se materializa en un mayor
control de las jovenes (en su caso, mayor que el que recibe su hermano menor) que
encarnan la honorabilidad familiar, a menudo de forma mas estricta que sus pares en
origen. De hecho, considera que su padre tiene una actitud flexible a la que ella puede
responder u oponerse, y €s0s mensajes no han supuesto menores expectativas
educativas hacia ella, sino lo contrario, porque como hermana mayor debe dar ejemplo.
Asi, explica que su padre nunca ha impuesto a los hijos el ayuno del Ramadan, aunque
ella sabe que seria su deseo. Aun si, también le ha ocultado informacion, como no
decirle que tenia una relacién de noviazgo.

En paralelo, se ha producido un relajamiento y una flexibilizacion de los roles de género
tradicionales en el reparto de las tareas domésticas. Aunque Mariama se atribuye este
trabajo, segun ella su padre participa en ellas mucho mas que su propio hermanoy, en
sus propias palabras, la “ayuda”. Pero su proyecto emancipador parece tener un
modelo en Francia, su tia, una “mujer africana moderna”.

“Yo, mi tia alli pues muy moderna ella, muy... se relaciona mucho con los padres
de... porque aqui siempre los blancos, a ver, se relacionan mucho con los padres
de los hijos cuando van al cole. Pero aqui... yo no he visto casi ninguna negra que
vaya y a lo mejor se relacione con los padres de... van a buscar a su hijo al cole y
adids, para casa y... cerradas, y no salen y no... Yo no sé si es porque el marido
no les permite o si ellas mismas no quieren, pero yo creo que deberian hacerlo”.
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Finalmente, es importante destacar que su discurso revela una cierta conciencia de la
racializacion, aunque su analisis estd impregnado de la forma en la que se concreta la
estratificacion étnica en el contexto espafiol y europeo, asociados a la extranjeria. En su
relato siempre explicita los origenes y la pertenencia étnica de la persona de la que
habla (si es gitano, rumana, brasilefia...) y el color (si es negro/a o no). Usa la
nacionalidad como sinénimo de origen familiar, y el color para distinguir a “autéctonos”
-nacidos en Espafia, asociados a ser blancos- de “negros”, independientemente de su
lugar de nacimiento y nacionalidad. Su necesidad de precisar contrasta con los relatos
de las chicas negroafricanas sin experiencias de movilidad, probablemente porque el
contexto francés es mucho menos “ciego” a la negritud.

5.6. Amodo de conclusion

El caso de Mariama nos permite romper los principales topicos sobre la percepcion de
la movilidad de los migrantes de origen negroafricano y situarla en las estrategias de los
jovenes europeos de los paises del sur ante la falta de expectativas. Su analisis también
contribuye a reconstruir y comprender la légica de las estrategias de mantenimiento del
proyecto migratorio por parte de las familias negroafricanas en Europa. Mas alla de
representaciones etnocéntricas que parecen limitar las decisiones de las familias
respecto a la movilidad de sus hijas al objetivo de mantenerlas en la tradicion, se
identifican nuevas nociones de logro y éxito vinculadas al proceso de emancipacion
tanto de los hijos como de las hijas, en las que el acceso a la educacién superior
adquiere un papel central. Muchas familias proyectan altas aspiraciones educativas
sobre sus hijos, independientemente del género, y apoyan proyectos emancipadores
flexibilizando, para las segundas generaciones, las nociones de feminidad vy
masculinidad tradicionales y los comportamientos asociados a ellas. Estar centrado en
los estudios permite desarrollar un rol aceptado por la comunidad que no amenaza el
prestigio familiar, conjugar la promocion de estos “nuevos” caminos y acompafiar las
trayectorias correspondientes. Estas transformaciones subyacen en las aspiraciones y
capacidades (De Haas 2014) de Mariama para desarrollar su proyecto migratorio,
consolidado por sus experiencias anteriores de movilidad.

Dentro del “éxodo de la juventud espafiola” permanecen invisibles los hijos de
inmigrantes que, como otros jovenes cualificados, no consiguen encontrar un valor de
cambio a sus titulaciones en el mercado laboral, ademds de tener que afrontar
discriminaciones especificas y bien documentadas. Sin embargo, aunque ellos no
forman parte de las clases medias en las que se concibe la movilidad como oportunidad
y aprendizaje en si misma, cuentan con un valioso capital migratorio, en términos de
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capital cultural (lenguas y habitus migratorio familiar) y social (red transnacional con
recursos movilizables) en sus procesos de emancipacién, retomando y actualizando los
proyectos iniciales de los padres en los paises mas ricos de Europa.
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5.8.Anexo N21:

TABLA: indice de sucesos y etapas en la vida de Mariama

Afio Edad ([Suceso

1994 0 Nace septiembre de 1994 en un municipio de la Provincia de Barcelona.

1995 1 Inicio jardin de infancia publico en el mismo municipio (centro).

1997 3 Inicio educacion infantil (P3) (escuela publica, centro) (Curso 1997/98).

1998 4 |Nacimiento hermano.

2000 5 Inicio educacién primaria en misma escuela (curso 2000/01), donde continua hasta
39 Primaria (8 afios, curso 2002/03).

2011/12 17 |Repite 42 ESO (curso 2011-12) y termina graduando. Separacién de sus padres (junio
2012).

2012/13 18 [Inicia CFGM gestion administrativa.

2013/14 19 [Termina CFGM y planifica viajar Francia. Termina su relacién de noviazgo. Realiza una
estancia en Francia (casa de sus tios) de vacaciones en semana santa y su hermano se
queda alli. Viaja a Francia (4) (junio 2014).

2016 21 |Reside en Francia con otros familiares paternos y estudia des del curso 2014/15

Bachillerato (Lycée), que tiene previsto terminar este afio.

Fuente: Elaboracion propia, a través de la informacion obtenida en las sucesivas entrevistas realizadas.
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FIGURA 1.

Resumen de los factores de vinculacion académica y social
Identificados en la trayectoria de Mariama.

- Mensages de aprovechamiento escolary
apoyo indirecto (padres) - Experiencia académica no segregada y alta

: . vinculacion social
- Apoyo escolar directo (primas)

2l rEreniel prosseskr (Eenel v - Figuras clave de apoyo entre el profesorado.

supervision) en Francia. - Relacion positiva con iguales, mas alla de la
escuela.

- Referentes positivos y modelos de éxito en
Francia.

Fuente: Elaboracion propia.
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Publicacion 3: Articulo.

Narciso, L. Pertenencia y emancipacion. Condiciones de incorporacién social de de las
jévenes de origen negroafricano en Catalufia. (en revisién).






6. Pertenenciay emancipacion.Condiciones de
incorporacion social de las jovenes de origen
negroafricano en Cataluia.

Resumen: Los jovenes negros espafoles nacidos en Catalufia contindan invisibles o
problematizados en los discursos publicos, que proyectan una Europa monocultural y
fenotipicamente homogenea. En los procesos de alterizacién de las minorias, y en
especial de los musulmanes, las ideologias de género emergen como fronteras étnicas
y explican el trato paternalista hacia las mujeres mientras se acusa a las familias y a la
comunidad de perjudicarlas con tradiciones atavicas.

Con el objetivo de cuestionar este paradigma, se reconstruyen y analizan las
trayectorias educativas y de transicion a la vida adulta de un grupo de jovenes hijas de
inmigrantes de Africa occidental, participantes de una etnografia multinivel y narrativa.
Desde las aportaciones sobre politicas de pertenencia e interseccionalidad se resitian
las responsabilidades en las condiciones para la emancipacion, evaluando el papel de la
escuela en los procesos de movilidad social y de desarrollo de aspiraciones igualitarias
en el mercado laboral y en el ambito familiar.

Palabras Clave: politicas de pertenencia, narrativas, jovenes negras, ideologias de
género, Espafia.

Belonging and emancipation. Condictions of
social incorporation of Black-African origin
young women in Catalonia.

Abstract: Young Spanish black people born in Catalonia continue to be invisible or
problematized in public discourses, which project a monocultural and phenotypically
homogeneous Europe. In the process of othering minorities, especially Muslims, gender
ideologies emerge as ethnic boundaries and explain the paternalistic treatment of
women while accusing their families and community of harming them with atavistic
traditions.

With the aim of questioning this paradigm, the educational trajectories and transition to
adult life of a group of young people, daughters of immigrants from West Africa who
were participants in a multilevel and narrative ethnography, are reconstructed and
analysed. From the contributions from the politics of belonging and intersectionality,
the responsibilities regarding the conditions for gaining independence are resituated,
evaluating the role of the school in the processes of social mobility and the
development of egalitarian aspirations in the labour market and in the family
environment.

Key Words: politics of belonging, narratives, black youth, gender ideologies, Spain.
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6.1. Introduccion

Al tiempo que Europa se consolidaba como objetivo para buena parte de las personas
que emprendian un proyecto de migracién internacional, la integracién de los
inmigrantes y sus descendientes emergian como asuntos de primer orden politico. Asi
lo refleja el hecho de que las politicas de integracién y las referencias especificas a esta
poblacion como vulnerable o en riesgo, ocupen un papel central en la estrategia de la
Comisién Europea “Europa 2020” (European Commission, 2010).

Pero este interés por la gestion de la diversidad, especialmente étnica vy religiosa, se
explica por el discurso del choqgue de civilizaciones (Huntington 2005 [1997]) vy las
politicas del miedo (Roth, 2016), ante la consideracion que el proyecto multicultural ha
fracasado o resulta incompatible con la tradicion liberal europea. Este proceso ha
consolidado un imaginario sobre unos supuestos valores comunes en el que las
minorias, incluyendo a sus hijos nacidos en Europa, y en especial los musulmanes,
tienen un encaje problematico. No solo el crecimiento de la islamofobia global (Morgan
y Poynting 2016), sind la formacién de una gramatica conjunta sobre ciudadania,
construida en base a distintos modelos de integracion y pasados coloniales, ha
provocado que ciertos ciudadanos sean demonizados, considerandose una amenaza
para los “logros comunes” de la democracia europea (Kymlicka 2010; Modood,
Triandafyllidou y Zapata-Barrero 2006). Esto incluye incluye las posiciones claramente
racistas y xendfobas de movimientos populistas y de extrema derecha, y las
progresistas, que temen ver peligrar algunos de sus pilares, como la igualdad de género
y la libertad sexual (Yilmaz, 2012). Asi pues, la ideologia de género adquiere un papel
clave como marcador cultural convertido en frontera étnica y emerge en las narrativas
hegemonicas de pertenencia que distinguen el “nosotros” de los “otros” en Europa y
alteriza a las minorias (Yilmaz, 2015).

Espafia, como el resto de paises del sur de Europa, se incorpord mas tarde a los
debates sobre ciudadania y cohesidén social, iniciados con los procesos de reagrupacion
familiar protagonizados por africanos en los noventa. Pero la encadenacién del periodo
de “boom migratorio” y el papel de Espafia como frontera sur, junto con la irrupcion de
la crisis econémica mundial y las politicas de austeridad, que han situado la desigualdad
social en Espafia en los indices mas elevados de la UE-27 y con mayor impacto sobre la
poblacion de origen extranjero (Sonia Parella, 2016), nos ha conducido de forma
acelerada a su nucleo.

Todo ello, nos lleva a preguntarnos en qué condiciones los hijos e hijas de la migracion
internacional desarrollan sus trayectorias de transicion hacia la edad adulta, dentro del
régimen de bienestar juvenil cataldn (Alegre, 2010 en Serracant 2013), caracterizado
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por la dualizacién del mercado laboral, el desempleo y la precariedad estructural (Feixa,
Rubio, Ganau y Solsona 2017) junto con el debilitamiento de las politicas sociales,
previamente infradesarrolladas y la centralidad de la familia, que no combate la
desigualdad social (Serracant et al. 2013).

Entre estos jovenes encontramos a los hijos e hijas de los inmigrantes procedentes
Africa occidental, una nueva?® generacién joven de negros espafioles generalmente
invisible o bien representada de forma problematica en los a través de un discurso
especifico de subalternidad paternalista en cuanto se refiere a las mujeres, inmigrantes
0 nacidas en Espafia. Ellas emergen a la esfera publica cuando se abordan los limites
entre la diversidad cultural y los derechos fundamentales, en temas como la mutilacién
genital femenina o el matrimonio pactado y/o poliginico, desde perspectivas
criminalizadoras de su comunidad (Narciso y Carrasco, 2017, Keaton 2008).

Pero la investigacidn espafiola, prolifica en trabajos sobre la desventaja académica de
los hijos e hijas de familias inmigradas, con pocas excepciones, no ha analizado los
procesos sociales que afectan a los jovenes de estos origenes (Narciso 2010). Aunque
segln datos del INE (Padrén continuo a 1 de enero de 2017), representan el 6% de los
extranjeros en esta CCAA, hay una poblacién oculta en los datos, por los procesos de
nacionalizacion, y han mantenido su presencia a lo largo de tres décadas, pasando de
una migracion masculina a una familiar, con una primera “segunda generacion” que ha
pasado toda su trayectoria escolar en Catalufia y que enfrenta a experiencias especificas
de discriminacion racial en la escuela, el mercado de trabajo y el espacio publico (Vives
y Sité, 2010).

Este articulo llena este vacio y explora las trayectorias académicas y de emancipacion de
joévenes nacidas en Espafia hijas de inmigrantes de origen gambiano y senegalés vy
calibra su impacto en los vinculos de pertenencia y los procesos de identificacion
colectiva que relatan, reflexionando sobre el efecto de las experiencias de racismo vy
sexismo vividas. En primer lugar, se describen las trayectorias educativas seguidas. En
segundo lugar, se analiza cémo han afectado a su vida cotidiana las posiciones sociales
que ocupan con relacién a los discursos y las politicas de pertenencia hegemonicas,
detallando procesos de racializacion vividos en la escuela. Finalmente, se examinan los
procesos de negociacion identitaria con la generacion anterior y sus valores e ideologias
de género. Ambos contrastan con las representaciones sociales que proyectan una
comunidad retrégrada y unas mujeres jévenes sometidas a la tradicion. Emerge, en

28 | os flujos anteriores de poblacion procedente de Guinea Ecuatorial, se distinguen por mayor
vinculacion con las relaciones coloniales y por ser una migracion politica y formativa, y en menor medida,
laboral (Aixela 2012). Habria que afiadir la poblacion descendiente de esclavos negros, no estimada por
falta de un censo oficial.
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cambio, la agencia de estas jovenes para enfrentar tanto las formas de poder
patriarcales producidas en la comunidad, en el contexto transnacional, como la
racializacion experimentada en los espacios de relacién con la poblacién mayoritaria.

6.2. Interseccionalidad, ciudadania y pertenencia.

La relevancia de los estudios de migraciones y juventud se deriva de su posicion
privilegiada en la agenda politica sobre integracién y cohesion social. Esto ha supuesto
que las investigaciones sobre los hijos e hijas de inmigrantes, a menudo se centren en
cuestiones sobre identidad y pertenencia, basadas en la frontera étnica (Anthias, 2009;
Yuval-Davis, Anthias y Kofman, 2005). Desde la teoria critica interseccional se ha
cuestionado este abordaje por sobredimensionar un Unico aspecto de la identificacion
colectiva, asi como por los peligros metodoldgicos que implica.

Interseccionalidad fue un concepto acufiado por Kimberlé Crenshaw (1989) que
redimensiond el analisis que se realizaba desde finales de los 70 e inicio de los 80 desde
el feminismo negro americano (p.ej. Collins, Crenshaw, Davis, hooks, entre otras) y el
britdnico (p.ej. Anthias, Carby, Parmar,Yuval-Davis, entre otras). En el contexto
americano se descartd la validez de las politicas basadas en una Unica categoria
homogénea de mujer y evidencido que el estudio de la opresion debia ser
multidimensional. A la vez, en el contexto britanico, se analizaba la estratificacion social
resaltando la necesidad de la contextualizacidn histérica y local (Brah y Phoenix, 2004).
En los 90 encontramos la incorporacion del discurso postcolonial y las identidades
diaspdricas a la teoria interseccional (Jabardo, 2012) y emergen conceptos como
interseccionalidad encarnada (Mirza, 2013) referidos a cdémo la posicién social se
incorpora al mundo material y la experiencia vital sucede a través la representacion
corporal, contruyendo sujetos peligroso o oprimidos en base a la racializacion,
masculinizada o feminizada.

|u

No fue hasta el “Expert Meeting on Gender and Racial Discrimination”, en el 2000, que
se pretendid articular una propuesta analitica y metodoldgica conjunta (Yuval-Davis,
2007), aunque la diversidad, tanto en trabajos académicos como en circulos politicos, se
ha mantenido y han surgido distintos intentos de clasificaciones. Baukje Prins diferencio
los trabajos sistémicos (principalmente en el contexto estadounidense) o
construccionistas (comunes en el contexto britanico) que, seguin esta autora, permiten
mayor complejidad y muestra de las contradicciones (en Phoenix y Pattynama, 2006).
Leslie McCall (2005) identifico tres tipologias sobre interseccionalidad como paradigma
de andlisis de la desigualdad: anti-categoriales, intra-categoriales e inter-categoriales. El

primero refiriéndose a la deconstruccién de categorias analiticas, el segundo, al estudio
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de la interseccion de dimensiones Unicas de multiples categorias de un grupo en
particular, y el tercero, al uso estratégico de categorias para el andlisis comparativo de
todas las dimensiones de multiples categorias de distintos grupos.

En general, la mayor parte de definiciones entienden la interseccionalidad como una
epistemologia centrada en las narrativas sobre los procesos de subjetividad de los
“otros” generizados, racializados, claseados, sexualizados, colonizados, entre otras
categorias de diferencia, y visibiliza como las formas de poder hegemadnicas constituyen
e impactan en las experiencias de vida cotidiana, a la vez que se responde a ellas (Brah y
Phoenix, 2004; Mirza, 2008). Estos procesos son cambiantes e interrelacionados con el
contexto histdrico y geografico, el proceso de “ser y devenir” (Mirza, 2008) o el analisis
de la “vida vivida” Mirza (2013). En cada caso, hay que distinguir cuales son los ejes de
diferenciacion que emergen como relevantes para la experiencia particular (Yuval-
Davis) y aunque estan entrelazados, no pueden tratarse de igual forma (Lombardo vy
Verloo, 2010) por sus propias bases ontoldgicas que no pueden ser reducidas la una a
las otras”(Yuval-Davis, 2006). No son afiadidos, como en los modelos aditivos del
feminismo marxista, sino que cada divisidon es constitutiva en interseccién con otra, de
manera que “la clase social siempre es generizada vy racializada, el género es siempre
claseado y racializado, y asi sucesivamente” (Anthias, 2009:10).

¢Como puede contribuir esta epistemologia al estudio de los procesos de incorporacion
social que experimentan los hijos e hijas de inmigrantes en Europa? Las aportaciones de
la perspectiva interseccional britanica, y especificamente los conceptos de Floya Anthias
y Nira Yuval-Davis sobre los procesos de identificacién colectiva, ciudadania vy
pertenencia pueden ayudar a operacionalizar el andlisis.

Anthias (2002; 2009), argumenté que el estudio de los procesos de
identificacion colectiva habia sobredimensionando las cuestiones étnicas, aunque las
personas no hagan vinculos Unicamente en estos términos, sino a través de otras
relaciones y categorias sociales como el género, la edad o el ciclo vital, la clase social, las
creencias y valores politicos, entre otras.

Segun esta autora, el concepto de identidad no es que no tenga relevancia
analitica sind que cuestiona “demasiado y demasiado poco” pidiendo a los sujetos que
expliguen de forma coherente quien son y con qué y quien se identifican, a la vez que
olvida aspectos de la estructura y el contexto. La nocion de identidades multiples
reproduce este problema. Para superar este enfoque propuso el concepto
“translocational positionality” (Anthias, 2002; 2009) como herramienta metodoldgica.

Las narrativas sobre ubicaciéon (location) y posicionalidad (positionality) son mas Utiles
para analizar procesos y resultados de la identificacién colectiva frente a un concepto
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de identidad unitario que reduce la diferencia y desigualdad a caracteristicas de los
individuos. Prestar atencién a la ubicacién y no al grupo permite contextualizar el
sistema de estratificacion social y las formas de inclusién y exclusion, aunque no sean
elementos conscientes ni produzcan una identidad. La atencién a la “posicionalidad”
combina un elemento de posicidn social producto de la interseccién (resultado) y de
posicionamiento a través de un conjunto de practicas, acciones y significados (proceso),
es decir, tanto el impacto de la estructura social como la agencia individual. El término
transubicada sugiere concebir la identidad diaspdrica como hibridacion y refleja la
complejidad de la posicionalidad de los sujetos en interaccién de ubicaciones vy
desubicaciones de género, etnicidad, nacionalidad, pertenencia, clase y racializacion.
Este concepto permite privilegiar la formacién de categorias especificas (p.ej. género o
clase) a un nivel coyuntural y no esencialista o a prioristica.

En la misma linea, Yuval-Davis (2006) insistié en la necesidad de distinguir pertenencia y
politicas de pertenencia, definiendo los distintos niveles analiticos de cada concepto. A
través del analisis del contexto britanico, esta autora muestra como los discursos sobre
pertenencia suelen construirse respecto a proyectos concretos que seleccionan solo
algunos niveles para sustentar sus argumentos.

En concreto, en el trabajo de Yuval-Davis la pertenencia se define como una vinculacion
emocional que puede ser multiple y variar con el tiempo. Un acto de auto-
identificacion o identificacién por parte de otros, elaborado en un proceso dinamico.
Incluye tanto las identificaciones y vinculos emocionales como las posiciones sociales y
los sistemas éticos y valores politicos que juzgan la pertenencia. Las construcciones
emocionales de identidades individuales y colectivas y las vinculaciones, o el deseo de
ellas, funcionan para proyectar una trayectoria de futuro, pero esta pertenencia un
grupo implica una ubicacién en los ejes de poder de la sociedad. Inclute tanto la forma
en la que se juzgan y valoran estas ubicaciones e identificaciones, como las actitudes e
ideologia sobre las que se dibujan las categorias y las fronteras, de forma mas
permeable o exclusiva.

En cambio, las politicas de pertenencia son contestaciones éticas e ideoldgicas para
mantener y reproducir las fronteras que definen la comunidad de pertenencia por
parte de los poderes hegemdnicos u otros agentes. Las posiciones sociales y las
narrativas sobre la identidad suelen presentarse como elementos de vinculacién
emocional, de forma esencialista y racializada, ocultando el papel de los ejes de podery
privilegio. En sentido contrario, referirse Unicamente a posiciones sociales olvidaria
también la importancia de los elementos de vinculacién emocional y ocultaria que las
construcciones sobre uno mismo vy la propia identidad en ocasiones se han generado en
procesos de interiorizacion forzada (como mostrd Fanon).
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Seglin la misma autora, es relevante diferenciar dos niveles en las politicas de
pertenencia: ciudadania y derechos y status, no siempre correlacionados. Aunque en el
mundo global las vidas de los individuos se constituyan con derechos y obligaciones en
el contexto local, étnico, religioso, nacional, regional, transnacional e internacional, de
forma simultdnea e interconectada, la ciudadania continda entendiéndose de forma
estrecha, como las relaciones de derechos y obligaciones que establecen los individuos
y/o las comunidades con el Estado-nacién. Pero aunque las personas a las que se
construye como miembros de otras colectividades (sean étnicas, raciales, nacionales,
etc.) posean la ciudadania a nivel formal no se considera que realmente pertenezcan a
la comunidad del Estado-nacién (Yuval-Davis, 2007). En distintos proyectos de
pertenencia, las caracteristicas que la definen pueden convertirse en requisitos, que van
desde posiciones sociales (origen, lugar de nacimiento, grupo étnico), los menos
permeables y mas racializados, a aspectos culturales como lengua o religion, accesibles
por asimilacion, o fronteras aparentemente permeables, como valores como la
democracia o los derechos humanos. Estos tres niveles se pueden sobreponer en casos
especificos y suelen presentarse de una forma mas abierta de lo que realmente
implican.

Un ejemplo es la politica migratoria y de pertenencia del contexto britanico del
multiculturalismo liberal y la cohesion social, analizada por Yuval-Davis, Anthias vy
Kofman (2005), en el que la defensa de los valores civicos y democraticos no solo
suponen marcadores identitarios sino argumentos para defender la “mision
civilizadora” llevada a cabo por Reino Unido y EEUU y extendida a otros paises
europeos, entre ellos Espafia. Esta politica aparentemente progresista, en contraste
con los discursos de la extrema derecha o de la perspectiva asimilacionista, entiende la
integracion de forma unidireccional por parte de los migrantes y los responsabiliza de la
falta de cohesidn social, resultando igualmente excluyente.

Este marco tedrico permitird, en los apartados posteriores, complejizar el debate desde
las identificaciones y fronteras étnicas al impacto de las posiciones sociales y la agencia,
de forma contextualizada.

6.3. Método

Los datos analizados en este trabajo proceden de una etnografia multinivel (Ogbu,
1981) y narrativa (Ellis, 2004), centrada en las trayectorias y experiencias, vitales y
académicas de un grupo de jévenes, hijos e hijas de inmigrantes procedentes de Africa
occidental, en procesos hacia la emancipacion, en un municipio de la provincia de
Barcelona en la que su presencia estd sobrerepresentada (segun datos del padrén
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municipal, en 2016, estas nacionalidades representaban un 20,8% de la poblacion
extranjera, mucho mas que en la comarca y en la CCAA).

La investigacidon se ha centrado en dos grupos de jovenes en distintos momentos de
transicion hacia la vida adulta, jovenes-adolescentes y jovenes-adultos, hijos e hijas de
inmigrantes originarios de distintos pafses de Africa occidental, principalmente de
Senegal y Gambia vy, en concreto, de las zonas de origen en las que la autora realizd
diversas estancias (Upper River Division de Gambia y en la Region de Kolda en Senegal).

En este articulo se explotan una parte de las reconstrucciones biograficas elaboradas
con un objetivo contra-narrativo (Solérzano y Yosso, 2002), a través de distintas
entrevistas realizadas durante tres afios en el grupo de jévenes-adultos (17-24 afios), de
ocho familias pertenecientes al flujo de las comunidades étnicas (Jabardo, 2006),
complementadas con el andlisis de sus perfiles publicos en las redes sociales vy
entrevistas con algunos de los progenitores, asi como observacion participante en
eventos familiares y comunitarios en la la zona de estudio y entrevistas a distintos
miembros de asociaciones negro-africanas del municipio y el area.

El analisis de los datos se ha realizado con el apoyo del programa de andlisis cualitativo
Nvivo. Todo el material ha sido transcrito, codificado en dos fases y comparado a través
de las herramientas visuales, las clasificaciones de caso y las matrices de analisis, dando
especial importancia al clima emocional surgido en las propias entrevistas y a las
historias construidas por las jovenes (Mattingly y Lawlor, 2000).

La variedad tipoldgica recurrente identificada en el trabajo de campo se ilustra en este
texto a través del analisis de las narrativas de seis chicas nacidas en Catalufia de padres
gambianos y senegaleses, todas ellas nacionalizadas, y de familias de clase trabajadora
en destino, con bajos ingresos y trabajos poco cualificados. Todas se autodefinen como
musulmanas, ninguna de ellas lleva velo, visten al estilo occidental y suelen hablar
castellano con sus iguales aunque sean competentes en catalan y sus padres insistan en
mantener el idioma familiar.
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TABLA 6.1. Principales datos sociodemograficos

Género | Edad* | Grupo Lugar Trabajo Estado civil | Pauta N2
étnico nacimien | padres/ residencial yn? | hijos
to personas
padres tutores/ unidad
domeéstica
resp. unidad
domeéstica
Caso 01: | Mujer 19-23 | Fula Gambia Jardinero Soltera Dependiente 0
Adama hotel (padre) y
Ambito | limpieza hotel 7
rural (madre)
(Padre, madre
y 4
hermanos/as)
Caso 02: | Mujer 17-20 | Fula Gambia Operario Soltera Dependiente 0
fabrica
Fatou Ambito | (padre), 7 (Padre,
rural limpieza hotel madrey 4
(madre) hermanos/as)
Caso 03: | Mujer 24-26 | Fula Senegal Desempleada Casada, Independiente | 2
(limpieza) y
Isatou Ambito 5 (Esposo, 2
rural encargado de hijosy 1
cocina hermana)
(padrey | (esposo)
madre)
/ Padre
mecanico,
madre
limpiezay
esposa padre
aux. geriatria
Caso 04: | Mujer 17-20 | Sarahul | Senegal Comerciante Soltera Dependiente 0
e (padre) auténomo
Maimun (padre), 15 (Padre,
a Gambia ayudante de madre, 12
(madre) | cocina esposa del
(madre), padre, 11
(dmbito | +5raas del hermanos/as)
rural hogar (esposa
ambos)

del padre)
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Caso 05: | Mujer 19-23 | Fula Senegal Desempleado | Soltera Dependiente 0
(padre (ultimo
Mariama ambito trabajo 7 (Tios, primos
rural, transportista)
madre y hermano)
urbano)
Caso 06: | Mujer 19-21 | Fula Senegal Desempleada | Soltera Independiente | 1
/Abuelo
Sayo Ambito | jardinero 2 (Ellay su
rural actualmente hijo)
jubilado, 2
(padre,, esposas del
madre y abuelo aux.
abuelos) geriatria

Fuente: Elaboracion propia, con datos del trabajo de campo.
Nota: La edad se refiere a la que tenian en la primera y Ultima entrevista realizada.

6.4. Los casos: jovenes que abandonaron tempranamente
los estudios y la formacion frente a jovenes con
continuidad educativa postobligatoria.

Las trayectorias académicas y el nivel educativo conseguido se describen a
continuacion, creando dos grupos basados en el umbral que marcé la estrategia Europa
2020 como el minimo para garantizar la inclusion laboral y social de los ciudadanos de
la UE (estudios postobligatorios de nivel medio, o estar estudiando o formandose para
alcanzarlo). Esto ofrecerd una imagen sobre las herramientas con las que enfrentan sus
transiciones hacia la vida adulta.

6.4.1. Trayectorias prolongadasy barreras inasumibles.

Las trayectorias de las jévenes que forman este grupo se han caracterizado por la
desvinculacién escolar en la transicién hacia la educacidén secundaria y su experiencia
muestra una clara falta de apoyos que facilite el retorno al sistema educativo.

Isatou, Isa como la llaman, tiene 26 afios y estd desempleada. Vive con su marido
(encargado de cocina), dos hijos y su hermana en una ciudad de la periferia de
Barcelona, en un barrio con alta concentracion de extranjeros. Durante su infancia y
adolescencia vivia en la zona donde tuvo lugar la etnografia, con su padre (pionero e
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impulsor de una asociacion de senegaleses), su madre, la primera esposa de su padre y
7 hermanos/as. Su trayectoria académica termind temprano, aunque se consideraba
buena estudiante en primaria. Después de realizar cinco cursos de ESO en un centro
concertado no consiguid el graduado. Segun ella, la exclusién por parte de sus
compafieros hizo que se relacionase con “malas compafiias” iniciando el ocio nocturno
temprano y eludiendo las limitaciones de sus padres que le decian “que estudiase, que
ya tendria tiempo para salir”. Aunque le gustaria ser peluquera, actualmente no tiene
planes hacia esa meta.

Sayo, tiene 21 afios y vive en una ciudad del Maresme con su hijo de afio vy
medio en un piso social facilitado por los Servicios Sociales. Pasé su infancia vy
adolescencia a cargo de su abuelo materno, viviendo con sus dos esposas vy tres hijos de
cada una, después de que su madre muriese cuando tenia 4 afios y habiendo estado
alglin tiempo en un centro de acogida. Realizd toda su escolarizacion en centros
publicos. De ser muy buena estudiante en primaria pasd a “volverse vaga” en
secundaria y repitio dos veces hasta abandonar la ESO en 29curso, a los 16 afios.
Posteriormente empezd un PCPl que no termind por un viaje a Senegal, y lo mismo
paso con el curso para obtener el graduado de ESO en una escuela de adultos, en un
segundo viaje al que la arrastré su abuelo, abandonando la idea de continuar los
estudios. Conocié al padre de su hijo, nacido en Senegal y llegado a Espafia siendo
menor no acompafiado, cuando salia por Barcelona con sus amigas, todas negras, y
aungue no viven juntos por su situacion de irregularidad y los trabajos que conlleva,
mantienen el contacto. Su objetivo actual es la incorporacion laboral para mantenerse a
si misma y a su hijo.

6.4.2. Trayectoria ajustada: itinerarios de formacion
profesional

Las jovenes que forman este grupo optaron por la via de formacion profesional,
orientadas por el profesorado y, en dos de los casos, con la desilusién de sus familias.
Mientras que para algunas obtener una profesién era el objetivo, para otras fue una
aspiracion ajustada y su trayectoria se convirtié en una carrera de fondo.

Maimuna es una chica de 19 aflos que trabaja de auxiliar de geriatria (encadenando
contratos de corta duracién en distintas empresas) después de haber cursado un CFGM
de atencion socio-sanitaria y vive con su familia (padre, madre, primera esposa del
padre y hermanos/as). Su grupo de iguales son las chicas con las que juega a basquet
(todas blancas, de familias de clase media-baja o trabajadora). Después de pasar la
primera infancia en Valencia con una tia, volvid con sus padres e incié la escolarizacion.
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Tuvo que esforzarse para superar la timidez que, segun ella, la limitaba y que la llevd a
un grupo de refuerzo hasta 42 de primaria. Finalmente, consiguié el Graduado en ESO
en un grupo ordinario, todo un éxito siendo la primera de su familia que lo conseguia.
Su deseo era una incorporacion laboral temprana y por ello pensd en un oficio a través
de la formacion profesional. Aunque cumplid su objetivo, empieza a tomar conciencia
qgue no le permite combatir la precariedad y temporalidad laboral.

Fatou tiene 19 afios, estd cursando un CFGS de integracion social y trabajando de
auxiliar de geriatria en una residencia de ancianos. Reside con sus padres y hermanos.
Sus experiencias escolares se han tefiido del impacto que para ella ha tenido encarnar
“la diferencia”, sintiéndose fuera de lugar en una escuela concertada cristiana en la
educacion infantil y primaria, y sufriendo acoso los primeros cursos de ESO en un
instituto publico. Su rendimiento escolar fue medio-alto pero “por miedo al fracaso” y
decepcionando a sus padres que pretenden “que no lo pase mal como ellos”, decidid
tomar un camino mas largo (formacién profesional) para cumplir sus aspiraciones
académicas y llegar a la educacion superior. Mantiene una amiga del instituto “su amiga
blanca”, como dice, pero cada vez mas se relaciona con un grupo de chicos y chicas
todos hijos de inmigrantes de Africa occidental.

Mariama es una joven de 21 afios. Actualmente vive con familiares de su padre y con
su hermano menor en Francia y estudia en la universidad. Nacié en Catalufia, hija de
padres senegaleses, de etnia fula, pero decidid marcharse una vez se gradué de CFGM
en busca de mayores oportunidades educativas y laborales. Aungque su familia formaba
parte de las clases medias en origen, en Espafia sus padres ocuparon trabajos poco
cualificados (padre transportista y madre auxiliar de enfermeria y ayudante de cocina
en hoteles) estando actualmente ambos en paro, siendo una de las familias afectadas
por la deuda hipotecaria, y habiéndose divorciado. Durante su infancia ya vivié en una
ciudad de la Provenza francesa, donde pasé parte de su escolarizacién, y de la que
destaca, en contraste con su experiencia escolar en Espafia, el apoyo de sus profesores,
sus primas y una vida organizada “del cole a casa” que le ofrecid la supervisiéon de su
familia extensa, que se encontraba acomodada en Francia y no en una primera fase de
incorporacion, como sus padres en Espafia. Su regreso supuso repetir curso y una
rebaja de sus aspiraciones, siendo orientada a CFGM, que curso y acreditd, aunque no
fuese satisfactorio para ella.
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6.4.3. Trayectoria de progreso naturalizado: itinerario
académico, avanzando sin obstaculos hacia educacion
superior

La joven que ejemplifica esta tipologia se caracteriza por el logro académico y las
transiciones directas, siguiendo los itinerarios mas prestigiosos. Cabe decir que esta via
mas exitosa ha sido una excepcidn entre los casos conocidos durante el trabajo de
campo.

Adama tiene 22 afios y vive con sus padres y 4 hermanos, todos estudiantes.
Actualmente, a punto de graduarse de Psicologia, nunca se ha incorporado al mundo
laboral. Su trayectoria académica es conocida entre los jovenes hijos de gambianos y
senegaleses en su zona, por ser pionera y referente, aunque en la escuela su éxito o
bien pasaba inadvertido o bien sorprendia por considerarse excepcional. Sus padres,
pertenecientes una familia de prestigio en su pueblo de origen, siempre tuvieron altas
expectativas sobre ella lanzandole mensajes de aprovechamiento académico a la vez
que de refuerzo de la identidad intraétnica, sus amigas (todas blancas de clase media),
fueron también un gran apoyo.

Los itinerarios y experiencias descritos nos muestran en primer lugar, la situacion de
riesgo de exclusion social que enfrentan las jovenes que abandonaron tempranamente
la educacion y la formacion, sin mecanismos que las impulsen a cambiar su situacion.
Pero en segundo lugar, emerge un abanico de trayectorias de éxito invisible frente a una
idea de fracaso o abandono temprano generalizado entre este grupo de hijos e hijas de
inmigrantes. En unos casos, trayectorias de corto recorrido que plantean otras nociones
de éxito, en otros, carreras de fondo con mayores riesgos de abandono, y finalmente
itinerarios y experiencias asociadas a la nocién de éxito hegemonica.

6.5. Vinculos de pertenencia y procesos de identificacion
colectiva

A continuacion se profundiza en los aspectos clave para valorar los vinculos de
pertenencia y los procesos de identificacion colectiva: las identificaciones emocionales,
las posiciones sociales y los valores e ideologias de género, para responder a la cuestion
sobre qué ejes de diferencia emergen como relevantes y cédmo han impactado en su
experiencia cotidiana.

Como veremos, sus narrativas contrastan con las principales representaciones sociales,
que proyectan una comunidad retrégrada y unas jovenes sometidas a la tradicién. A
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diferencia de ello, se muestra la agencia de estas mujeres para enfrentar las formas de
poder patriarcales que emergen en la comunidad asi como la racializacion
experimentada en los espacios de contacto con la poblacién mayoritaria.

6.5.1. Encarnando la diferencia y la colectividad: posiciones
sociales

Un elemento comun entre estas jovenes es como la interseccion entre racializacion y
clase social se traslada a su vida cotidiana en forma de incomodidad, exclusién, soledad
e inseguridad.

Recordaron episodios en los que la diferencia en la que eran situadas se construia desde
estereotipos negativos, que asocian negritud, extranjeria y pobreza.

Un ejemplo es el desencaje que narrd Fatou en la escuela concertada de infantil y
primaria (asignada por la politica de escolarizacién equilibrada) en contraste al
bienestar que sentia en el “Centre Obert” (servicio socioeducativo extraescolar ofrecido
por servicios sociales locales) donde los nifios/as pertenecian a su misma clase social y
muchos eran negros, hijos de inmigrantes.

“Me sentaba bien (...) me entendia mejor con ellos. Es que pijas habia muchas”
(Fatou).

De forma similar, Isatou contd como se sintid excluida en el instituto (también un
centro concertado, asignado por la misma politica) y recibié burlas y comentarios sobre
la extranjeria, pero sobre todo, por ser construida como pobre. Recordé cémo en una
ocasion le quitaron la cartera para mostrar al resto de la clase como ella no tenia un DNI
como el de los demds, cémo se percataba de habladurias sobre su indumentaria o las
frecuentes preguntas sobre si ellos pagaban la escuela. La causa que atribuye a esta
experiencia de discriminacién deja entrever, de nuevo, la construccion de una relacién
inversa entre racializacion y clase social.

“De ser negra, si. Porqué alli eran todos pijos” (Isatou).

Y aunque la mayoria niegan el racismo, muchas han percibido chismorreos,
especialmente en la escuela.

“Es que los moros y los negritos aqui no sé qué...vienen aqui para esto y lo otro y
huelen asi ésabes? y yo me quedé escuchando (...) yo creo que machacan un poco
mas a los moros pero los negros siempre estamos alli metidos” (Mariama).
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Este recordatorio sobre la diferencia, se construia también desde estereotipos
“positivos”, como halagos sobre su pelo, color, curvas o el ritmo de “las negras”, de
forma que su presencia encarnaba no solo su persona sino a todo un “grupo” en el que
eran ubicadas, en base a su fenotipo desde el que se construia el racismo cultural, y
desubicadas de la pertenencia al “nosotros”. Esto ocurria también con preguntas
supuestamente neutrales sobre sus costumbres familiares (comida, poliginia...) u otros
elementos culturales, ante lo que algunas chicas expresaron su incomodidad que en
algunos casos, como el de Isatou, le avergonzaba hasta el punto de llevarla a esquivar la
presencia de otras personas negras.

Otra forma en que sintieron esta ubicacion en la otredad, fué evidenciando la sorpresa
que su comportamiento causaba por oponerse a lo esperado.

“Si hacia algo bien era en plan: “oh, que bél” pero era como...me halagaban mas
solo porqué lo habia hecho bien, no sé...como si me subestimasen” (Adama).

Finalmente, a través de comentarios explicitos que denotaban la asociacion de su
fenotipo a la extranjeria. Desde afirmaciones que referian “su pais” a felicitaciones por
una supuesta asimilacion. Por ejemplo, cuando extrafios, de forma espontanea, les
dirigen un “jtu ya eres de aqui eh!” si las escuchan hablar catalan, mientras ellas
abandonan la idea de explicar continuamente que han nacido “aqui”. Claramente el
fenotipo negro emerge por encima del dominio de la lengua como marcador de
no/pertenencia, siendo despojadas en un comentario supuestamente positivo del
estatus y derechos que la ciudadania conlleva.

Asi pues, de alguna manera no pueden ser solo ellas, sino que su presencia representa
al conjunto de mujeres jévenes negras. Ante ello desarrollan distintas estrategias que
van desde la ignorancia “pasar”, a la evitacién, moldeando su personalidad u ocultando
su forma de ser, no sin impactos emocionales, o incluso, como explicaron las chicas que
sufrieron de forma mas constante y explicita la discriminacién por parte de iguales, con
reacciones violentas, “haciéndose respetar” o “defendiéndose y sacando el caracter”.

“Cada vez que me decia algo yo me callaba, me achantaba ¢sabes? Una vez tuve
un problema con un nifio porque siempre me estaba molestando y me enfadé, lo
cogi del cuello y lo subi contra- ya lo queria- es que me tenia ya harta jQue
siempre venia llorando a casa, por qué no paraban! (Fatou).

Narraron otras estrategias originadas, no por episodios en concreto sino por haber
desarrollado, con los afios, la conciencia de la racializaciéon y la encarnacién de la
diferencia que supone. Esto ha hecho que algunas chicas eviten las relaciones con
joévenes que no sean negros.
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“Bintu dejo su circulo de amigos blancos y yo también lo dejé y nos juntamos
entre nosotras, las negras. Y dijimos entre nosotras estamos muy bien, muy bien”
(Isatou).

En algunos casos, todo ello impactd en su auto-percepcién como estudiantes y aunque
algunas obtuvieron buenos resultados durante su escolarizacidon, no se sintieron
capaces de seguir las vias mds reconocidas: el Bachillerato o la universidad, a la vez que
fueron conscientes de la dificultad de acceder a profesiones de prestigio aunque se
disponga de titulacion para ello. De esta manera, la emigracion de hijos/as de
inmigrantes negroafricanos puede considerarse una estrategia para enfrentar el
racismo experimentado, sobre la que fantasean muchas de las joévenes, y otras han
realizado o tienen conocidos que lo han hecho.

“Todos se acaban aburriendo de aqui. Yo si pudiera me irfa a Francia. Alli tienes
mas oportunidades. Aunque digan que no, hay un poco de racismo. Alli te sacas el
titulo de lo que quieres y trabajas en ese sector. Aqui mis primas han estudiado y
no trabajan de eso. Una es enfermera, fue a la universidad y todo. La otra hizo un
grado superior de administrativa y luego universidad, otra turismo, ninguna estd
trabajando de lo que quiere, o camarera o limpieza (...) es el hecho de ser negro”
(Isatou).

6.5.2. Negociando fronteras intergeneracionales: valores e
ideologias de género

La mayoria de las chicas consideré que la generacién de sus padres se ha vuelto mas
musulmana. No recordaban a sus padres rezar, ni que sus madres llevasen velo cuando
eran pequefias, ni que supervisasen si ellas realizaban o no los rezos, en un posible
proceso de repliegue étnico (Moreras, 2005). Pero mas alld del aspecto religioso,
algunas jovenes mostraron frustracién respecto a los ideales sobre los hijos, basados en
el mantenimiento de la tradicién, por ejemplo a través del conocimiento de la lengua
materna, o en el matrimonio como institucién para construir la familia.

“Que haga caso a sus padres, que ayude en casa y cosas asi y lo de las
tradiciones...en plan —=“Mira que bien habla la hija de tal o de cual, habla
perfectamente (...) me hacia sentir mal, en plan ino sé hablar bien!” (Adama).

“La hija de Sidy Saho habia parido hace un mes. Mi padre estaba “-jUuuh, mira!
éHas visto? Ella ahora tiene que dejar los estudios..., yo espero que por lo menos
vosotras hasta que os caséis...” (Isatou).
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Aunque en su definicion tradicional el matrimonio es producto de las alianzas entre
hombres en un intercambio de mujeres, ubicandolas en una posicion subalterna
respecto a los hombres de su generacion, cabe destacar que los principales argumentos
utilizados por parte de los padres justamente eran mensajes que valoraban la
educacion, aungue no concebian la compatibilidad de ambas esferas: estudiar y formar
una familia.

En cambio, aunque la norma sea clara, el incumplimiento de la misma no ha sido
siempre penalizado, y en el caso por ejemplo de Isatou, su padre celebré ser abuelo y
“llamd a todo el mundo”.

Ante ello, todas las jovenes resistian a estas ubicaciones oponiéndose a las formas
matrimoniales preferentes: en la definicion mas tradicional, el matrimonio pactado con
parientes consanguineos un grado mas alejado de los cercanos: los primos cruzados; y
mas extendido, el matrimonio acordado entre parientes ficticios: el hijo de un amigo del
padre (al que llaman tio).

Pero la mayoria de familias han abandonado la idea de mantener la practica del
matrimonio pactado sin el consentimiento de sus hijas, aunque planteen sus
preferencias, como el vinculo con parientes ficticios:

“Si, quieren que me case con el hijo de un amigo de mi padre, y me lo han
comentado y... tampoco me hace mucha gracia ¢no? Porque no sé es un poco,
como decirme lo que tengo que hacer...” (Adama)

O, con quien ellas elijan, pero que sea musulman (aunque los datos muestran que es
una practica casi inexistente (Rodriguez-Garcia, 2006)).

“Mi padre alli si que es un poquito mas...si me he de casar con alguien que sea
musulman, para seguir siendo...para no perder... porgue yo si me llego a casar con
un blanco, por ser chica perderia mi religiéon y...me aferraria mas a la religion de
mi pareja” (Mariama)
Incluso una de las chicas (Maimuna) que refiere tener un padre “muy tradicional”, “muy
religioso”, afirma que se opondria a un matrimonio pactado, especialmente de forma
temprana y desarrolla distintas formas de resistencia (ocultacion de practicas que el
padre consideraria inapropiadas, como ir a la playa o tener novio) con la ayuda de su
madre, quien considera que debe “actuar como aqui, ya que es nacida aqui”. Pero esta
presion para cumplir con un modelo de género y edad que siente opresor no ha
limitado su trayectoria académica ni sus relaciones sociales. Ella misma puso el ejemplo
de su rechazo a participar en los campamentos escolares, aunque podria suponerse que

era por motivos econdmicos o por una actitud de control estricta de su padre, era ella
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quien no queria estar lejos de su familia. Su padre no se ocupaba de las cuestiones
escolares, rol que asumia su madre (como sucede en economias que realizan divisién
del trabajo reproductivo), de forma que tampoco tuvo un papel limitador. “Mi padre no
hacia mucho caso. Era mi madre que pagaba. Pagaba las colonias...”

Mientras que algunas jovenes, siempre que tuviesen la capacidad de decidir, se
plantean valorar las opiniones familiares, como por ejemplo Mariama, que reflexiono
sobre las dificultades que puede tener un marido que no sea musulman para mantener
practicas como realizar el Ramadan, hay otras cuestiones a las que todas se opusieron
de forma rotunda, y claramente una de ellas es la poliginia, tipo de matrimonio no
mayoritario pero si elemento de distincién social entre las generaciones anteriores.

“Que el marido tenga muchas mujeres, eso a mi me parece, es que no sé, esto me
da mucha rabia, a mi no me parece que esté bien. A lo mejor lo aceptan, ellas.
Mira a mi el caso de las mujeres africanas que se casan por obligacion, tienen
hijos, pero no estan enamoradas, tienen que estar alli por los hijos. Esas mujeres
sufren también, y nadie las escucha.” (Fatou)

|II

Un caso significativo es el de la familia de Adama, que vivieron la poligamia “tempora
de su padre con tal desconcierto que obligd al padre a divorciarse de su segunda esposa
al poco tiempo, un ejemplo que ella narré con sobrecogimiento.

En el discurso de estas jovenes suele valorarse que sus padres hayan desarrollado un
estilo de crianza negociador, pactando aspectos como los horarios de salida, y muchas
consideran ser afortunadas por no tener un padre o una madre “tan cerrada” como
otras musulmanas. Los roles de género en la mayoria de familias también se han
flexibilizado, y por ejemplo los hombres realizan tareas domésticas, aunque no de
forma corresponsal, aunque ellas continden asumiendo mas carga doméstica que sus
hermanos.

En resumen, mientras reciben presiones para representar el prestigio familiar,
manteniendo el honor sexual (y otras practicas asociadas a la no-asimilacién cultural,
como el mantenimiento de la lengua familiar o la identificacion como musulmanas),
responden a ello, negociando lo que para ella suponen fronteras con la generacion
anterior.

En el apartado siguiente se profundiza en las identificaciones emocionales que
emergieron en sus narrativas.
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6.5.3. Encajando en la modernidad: principales
identificaciones emocionales

En relacion con las identificaciones emocionales, la variable género emerge como
elemento clave para la vivencia de la negritud. Deviene un aspecto central de
posicionalidad y pertenencia, pero no de forma independiente sino en interseccidén con
otras variables, en este caso, la racializacion, es decir, la construccidon social de la
diferencia en base al color de la piel, asi como la edad o generacién: el conjunto de
chicas negras jovenes.

En primer lugar, las narrativas de las chicas muestran una falta de identificacion con los
chicos negros. En contextos donde no hay otras mujeres jovenes negras se sienten “las
Unicas”. Esta sensacidon de excepcionalidad, de otredad, es comun en todos los relatos,
especialmente cuando se refieren al dmbito académico. “Era la Unica negra como
digamos, chica, en clase, los otros eran chicos negros, y bueno...poco a poco me fui
adaptando. Mi madre dijo al principio. -éno hay mdas como tu...? y yo dije: - es que en la
clase solo soy yo”, dijo Maimuna, o “Cuando he estado por el campus y he visto a otras
chicas negras es como, ihay mas gente! iNo soy la Unical” (Adama).

De la misma manera, también se distinguen de las mujeres de la generacion anterior
por numerosos aspectos, e incluso llegan a construir un estereotipo sobre ellas o sobre
como son las mujeres en Africa occidental, musulmanas “cerradas” (Fatou), “muy
tapadas” (Maimuna) o considerandose “mas europea” que las “tipicas negras”
(Mariama).

En segundo lugar, todas las jovenes a excepcion de Sayo explicitaron considerarse
musulmanas pero pretendian conocer mejor su religién (p.ej. recitar el Cordn
conociendo su contenido) para poder discernir aquello que les parezca o no adecuado.
Esta aproximacion critica les permite decidir no llevar velo o considerar inaceptable el
matrimonio pactado o la poliginia. Por este motivo algunas dicen considerarse “menos”
musulmanas que sus padres (ahora, no cuando eran pequefias), aunque algunas asistian
de forma semanal a clases sobre el Cordn.

Una de las chicas, Isatou, explicd como quedd fascinada por una nueva Optica de la
cultura familiar que le dio su marido, inmigrante de origen Senegalés, que ella
desconocia, y por una aproximacion a la religion que su familia no le habia ensefiado. En
concreto se referia a la vertiente del Islam inicidtico, productiva y contemplativa que
practica la didspora Murid, que reconoci por un gran poster en la pared como Unica
decoracién de su casa.
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“Yo los veia rezar, estaban con el libro del Coran [con voz fascinada], si me
encantaba, nos contaban las historias y es que me gustaba mucho” (Isatou)

En general, muchas argumentaron de forma paraddjica “tampoco sé tantas cosas sobre
mi cultura” (Fatou). Mientras dejan entrever la identificacion emocional con la cultura
familiar o, como dijo Maimuna, “su pais”, rectificando al instante para decir “el pais de
mis padres”, afirman un gran desconocimiento que tampoco les permite una
identificacion plena. Adama, por ejemplo, describe una identificacién situacional.
“Cuando estoy en casa por ejemplo me siento mas gambiana, no sé, cuando estoy con
los amigos me siento mas espafiola” o Mariama, que explica como Unicamente fue
definida como espafiola cuando estaba en Francia “siempre me llamaban la espafiola”.

En tercer lugar, su identificacion étnica era indefinida y la narraban llena de matices,
remarcando por ejemplo su lugar de nacimiento, o desistiendo de elaborar una
pertenencia ubicada geograficamente: "No me han hecho sentir de aqui, por
situaciones del pasado...ni de alli, por qué no lo conozco" (Fatou).

Para finalizar, es revelador analizar sus proyecciones futuras como elementos
significativos en las identificaciones emocionales.

Todas las jovenes se proyectaron como madres y esposas, sin cuestionar el matrimonio
(como hemos visto desde una posicion critica a la tradicion) ni la maternidad (sobre la
que habian fantaseado aunque la planteasen a largo plazo y con un nimero de hijos
menor que los de sus familias, pero naturalizandola como parte del ciclo vital). A la vez,
algunas de ellas priorizan a medio plazo desarrollar sus altas aspiraciones profesionales
y emanciparse como mujeres independientes (Adama, psicdloga, Mariama, traductora
interprete, Fatou, educadora infantil o integradora social). Las dos jovenes que habian
experimentado la maternidad la narraron de forma positiva y satisfactoria,
naturalizando sus capacidades para la crianza, que no habian supuesto ningun esfuerzo.
Aln asi reconocian que suponia un limite para retomar sus trayectorias educativas en
busca de mejores oportunidades laborales, si bien lo atribuian a la falta del apoyo de su
familia en el dia a dia y en concreto a la figura de la abuela materna (por carencia de
esta figura o por residir lejos). Estas chicas transferian sus aspiraciones educativas que
mucho tiempo atras habian olvidado hacia sus hijos e hijas, reconociendo su valor en los
procesos de incorporacién social:

“Yo quiero que estudien hasta la uni si quieren, tendrian muchisimas mas
oportunidades” (Isatou).

En general, en sus relatos se aprecia una falta de modelos o referentes en este aspecto,
siendo ellas mismas las pioneras en sus entornos. Solamente las chicas que han
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experimentado movilidad describen modelos de mujeres en los que reflejarse: una
“mujer africana moderna”, dice Mariama, repitiendo el discurso hegemaonico basado en
una identidad dicotdmica: o africana o europea, vinculadas respectivamente a tradicion
o modernidad.

“Yo, mi tia alli pues muy moderna ella, muy... se relaciona mucho con los padres
de... porque aqui siempre los blancos, a ver, se relacionan mucho con los padres
de los hijos cuando van al cole. Pero aqui... yo no he visto casi ninguna negra que
vaya y a lo mejor se relacione con los padres de...” (Mariama).

Otra parte de las jovenes aspiran a una vida profesional que les aporte agencia e
independencia “para ayudar en casa, o para cuando yo tenga mi propia casa también
poner cosas”, dice Maimuna, (reproduciendo el rol esperado para una mujer adulta en
Africa occidental) y dentro de esta légica limitan sus aspiraciones. Por ejemplo Isatou, a
quién le gustaria ser peluguera, o Maimuna, que querria ser enfermera, una abandond
la idea y la otra la adaptd a ser auxiliar de geriatria, priorizando una rapida
incorporacion laboral, considerando que alargar la etapa de estudios seria “perder el
tiempo” (Sayo) o “malgastar mas tiempo” (Maimuna).

6.6. Condiciones para la emancipacion: resituando
responsabilidades

Este trabajo revela la importancia de una aproximacién interseccional para el andlisis de
los procesos de pertenencia de jovenes negras en Europa. Las experiencias presentadas
y el analisis utilizado afiaden evidencias sobre los matices que presentan las réplicas de
las teorias de la asimilacién procedentes del contexto americano en Europa. Como
apuntaron Crul y Schneider (2013), en el contexto europeo, tanto los patrones de
asimilacion descendiente como los de movilidad ascendente a través de la cohesion
intraétnica, pueden producirse en un mismo grupo o comunidad étnica. En el caso
expuesto, esta diversidad se traduce en distintas condiciones para la emancipacion.

Las vias de transicién a la edad adulta basadas en una rapida incorporacién laboral o en
la maternidad evidencian una reproduccién de la posicidon social ocupada por las
mujeres de la generacion anterior (migrantes sin formacién académica), de forma
similar a los resultados de Crul, Scheneider and Leslie (2013). No es posible explicar esta
situacién Unicamente por un sistema intracomunitario “mas” patriarcal, del que las
jovenes no se sienten parte totalmente y del que resisten algunos aspectos, pero al que
también han estado sometidas las jévenes con trayectorias académicas prolongadas y
exitosas, que deberian posibilitar movilidad social ascendente.
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En contraste, las experiencias de continuidad educativa muestran la importancia del
capital cultural aportado por la educacion como capital emancipatorio. Este amplia las
herramientas para combatir las posicionalidades hegemodnicas racializadas,
condicionadas por la clase y el género, que ubican a estas jovenes en posiciones
subalternas, no sin que ellas encuentren las brechas para poder desarrollar sus
proyectos.

En los casos analizados, aunque las familias insistan en trasmitir valores éticos y morales
especificos para definir la feminidad, basados en un sistema patriarcal, estos discursos
conviven con altas expectativas educativas. Podemos identificar en sus relatos diversos
temas recurrentes en la literatura sobre jévenes de minorias y género. Por ejemplo, las
mayores responsabilidades domésticas y el mayor control parental en relacion con los
iguales varones, que Suarez-Orozco y Qin (2006) interpretaron como una intensificion
que realizan las familias ante el peligro de asimilacién, siendo el honor sexual un
indicador clave que establece su prestigio en la comunidad en el contexto
transnacional. O bien, como apunto Espiritu (2001), una muestra de superiodidad moral
frente a la cultura occidental, respondiendo a la subordinacién y a los estereotipos que
hipersexualizaban las “otras” mujeres.

Cuestiones como el matrimonio poliginico y el acordado emergen como fronteras
simbdlicas respecto a la generacion anterior, dejando entrever la resistencia de las
jovenes a aspectos centrales de la ideologia de genero tradicional que puede conllevar
conflictos intergeneracionales. Pero esos mensajes conviven con otros igualitarios, que
realizaron especialmente las madres, transfiriendo sus deseos de unas relaciones mas
equitativas, de la misma forma que se habia observado en el caso de jovenes gitanas
con trayectorias de éxito educativo (Abajo y Carrasco, 2004; Bereményi y Carrasco,
2017).

Asi pues, la contranarrativa que emerge de los relatos otorga, paraddjicamente, un
papel protagonista al entorno escolar que, como argumentd Carter (2005),
sistematicamente ignora y devalia las formas no dominantes de capital cultural,
exigiendo conformidad con la cultura dominante blanca®® y de clase media.

éQué impactos tiene esto en las trayectorias académicas y vitales de las jovenes?

29 A pesar que la ideologia racial basada en el dualismo blanco/negro no sea aplicable al contexto
espafiol, las categorias raciales estan presente en los discursos sociales (p.ej. “negro” o “negrito”) y se ha
racializado la identidad nacional “espafiol” como sindnimo de origen europeo y de blancura (Banton,
citado en Keaton, 2005).
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En primer lugar, como identificd Archer (2008) en el contexto britanico en el que los
discursos sobre el “alumno ideal” excluian a los estudiantes de minorias, algunas
jévenes integraron una autopercepcion de estudiante limitada. Es el caso claramente de
las jovenes con ATEF, pero relevante el de aquellas que con buen rendimiento, no
concebian seguir las vias construidas como exitosas, ni fueron orientadas a ello. Aunque
podria considerarse una decision pragmatica (Mirza, 1992), adaptando sus aspiraciones
ante la conciencia de las oportunidades desiguales que encuentran en el mercado
laboral, igual que, desde esta misma ldgica, algunas plantean proyectos migratorios
propios, movilizando el capital migratorio del que disponen (Narciso y Carrasco, 2017).

En segundo lugar, un impacto en los procesos de subjetivacion, como indicaron los
estudios del feminismo postcolonial. Los sujetos racializados y las mujeres de minorias y
de clase popular no consiguen verse a si mismas como apropiadas, son construidas de
forma devaluada, con feminidades inadecuadas, generando procesos dolorosos que
reproducen las relaciones coloniales, y situdandolas entre un continuum de ausencia
normalizada/presencia  patologizada. Ante ello, algunas jévenes llegan a
“avergonzar/se” y eligen evitar la afiliacion con miembros del propio grupo, o bien se
moldean intentando conseguir éxito académico, lo que desde la teoria ecoldgico-
culturals definid como “acting white”, o en sentido contrario, como algunas chicas
explicaron, “sacan el caracter” (“acting out”) con definiciones de feminidad que no
encajan en las promovidas por la escuela (menos ddéciles) y/o escogen la alianza con sus
iguales en relaciones mas protectoras asumiendo el riesgo académico que puede
implicar (Archer-Banks y Behar-Horenstein, 2011; Fordham, 1993, 2008). Como hemos
visto, estos procesos no son excluyentes y se transforman con el tiempo.

Finalmente, se identifica el deseo de proyectarse como mujeres modernas,
distanciandose de las mujeres de la generacion anterior y de las migrantes de su origen
familiar, sobre las que han interiorizado los estereotipos hegemodnicos y el discurso
supremacista que dicotomiza jerdrquicamente el “nosotros/ellos” con una imagen de
Africa Occidental que no reconoce su cosmopolitanismo y que la define de forma
atavica, de la misma forma que la pertenencia musulmanna. Las nuevas construcciones
del Islam, a las que algunas se sienten afiliadas, les ofrecen cierta autoridad vy
fundamentos ante sus padres para rechazar practicas tradicionales sin parecer
excesivamente “occidentalizadas” como mostré Ryan (2013) en el caso de jévenes
musulmanes en Londres, pudiéndose interpretar como procesos de aculturacion aditiva
(Gibson, 1988).

Claramente asocian la modernidad con la libertad, las relaciones intercomunitarias y el
desarrollo de la vida profesional, asumiendo las definiciones de género hegemdonicas
que incluyen las dicotomias publico/privado y produccién/reproducciéon. Pero su

153



ruptura con aspectos como la poliginia las despoja también del espacio femenino que
caracteriza el sistema de sexo/género en Africa Occidental y que Jabardo y Rédenas
(2017) definen bajo las reglas de la cooperacion y la competitividad, y al que las mujeres
migrantes “tanto acatan como interpelan, en procesos de hibridacién que reflejan la

nn

emergencia de “otras modernidades””. Esto implica, por ejemplo, que no se hayan
identificado entre estas jovenes formas institucionalizadas de capital social horizontal,
como son las practicas asociativas femeninas de la propia generacion, con las que si
contaban sus madres, en un posible proceso substractivo, similar al que Valenzuela
(1999) describia, sefialando a la escuela, y que recuerda a la situacién que Keaton
(2005) mostro en el caso de las jovenes negroafricanas en Francia, donde la escuela era

clave para asimilary a la vez excluir a estas jovenes.

En conclusidn, en este articulo he intentado mostrar como los limites a los procesos de
emancipacion de estas jovenes se producen principalmente por los procesos de
racializacion claseados y generizados que experimentan, paraddjicamente, en espacios
clave de inclusién social, como la escuela y el mercado de trabajo, y no por una
comunidad étnica que las somete. Esta idea deriva de una politica de pertenencia
racializada, aunque evita etiquetas racial-biologistas, mantiene retdricamente
categorias étnico-nacionales, en Ultima instancia considera la diferencia una amenaza, y
mientras promueve la asimilacién perpetua formas de exclusion social.
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7. Sobre abandono escolar y chicos negros
de clase obrera. Una contra-narrativa
etnografica.

OUSMANE. -jHola!

LAIA.-Ui (sorpresa)iHola! ¢ Qué tal?

OUSMANE. -iBien!

LAIA: éVives aqui?

OUSMANE. =Si, ahora si... ¢ Esta es? (sefialando con la mano la barriga, refiriéndose a mi
hija).

LAIA.- iSil éHas visto? jHa crecido ya! Dos afios... éy tU qué has hecho estos dos afios?
OUSMANE. —Hice un PCPI y ahora estoy en un ciclo.

LAIA.- ¢Ah si? jQué bien! ¢Y un ciclo de qué?

OUSMANE. — De electromecdnica de vehiculos.

LAIA.- Ah, que interesante ¢Y el PCPI donde lo hiciste?

OUSMANE. — En el mismo instituto...

LAIA (sorprendida).-Ah, pues hablé con Joan y no sabia nada...bueno, me alegro de que
continuases estudiando y que te vaya bien.

OUSMANE.- Gracias...creo que subiré andando...

LAIA. iSi claro, tu que puedes! Yo espero a que me vengan a ayudar con el carro. jAdéu!
OUSMANE.- jAdéu!

El pasado otofio, como hago desde hace algunos afios, me dirigia a la casa de mi
hermano para celebrar la Castafiada, una fiesta popular que se celebra en Catalufia y
otras partes de Espafia en la vigilia de Todos los Santos. Era la primera vez que le
visitaba desde que se habia mudado a un edificio antiguo del centro del pueblo. Mi hija,
de dos afios, no soportaba mas estar en el coche, asi que bajé con ella y su carrito
mientras el resto de la familia intentaba aparcar el coche. Era una tarde fria y estaba
anocheciendo. Llegué al portal con ansias de entrar y subir al décimo piso, pero la
casualidad hizo que permaneciese unos minutos mas alli parada: el ascensor estaba
estropeado. El enojo inicial fue compartido con los vecinos que iban llegando, hasta que
crucé la mirada con Ousmane, al que reconoci de inmediato, y tuvimos esa breve
conversacion en la que me enteré de que habia continuado los estudios. Dos afios
antes, él estaba en segundo curso de ESO (Educacion Secundaria Obligatoria, CINE 2) a
sus quince afios, habiendo repetido una vez primero, y tenia dos cursos mas por
delante para aprobar y poder acreditar el titulo. Si lo conseguia, le quedarian dos cursos
de Bachillerato o de CFGM, para no ser considerado un joven con Abandono Temprano
de los Estudios y la Formacion (ATEF, en adelante).
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Era uno de los alumnos que el profesorado consideraba que estaba en riesgo de
abandono escolar. No era que no tuviese capacidad sino que “pasaba de todo”, decian.
El querfa estudiar mecénica, como su hermano y su primo, y repetia que se pondria a
estudiar mds. Observandolo en clase se apreciaba cémo estaba claramente en otro
lugar, aburrido, con signos de “alienacion escolar” (Fredricks, Blumenfeld y Paris, 2004)
y que los comentarios de algunos profesores que pretendian disciplinarlo encendian
rapidamente la mecha de una indignacion y una frustracion contenidas.

Un afio antes de nuestro encuentro contacté por correo electronico con un profesor
miembro del equipo directivo del instituto en el que hice trabajo de campo etnografico
durante casi un curso escolar para preguntar por la situacién de algunos chicos y chicas.
Me respondié de forma inmediata diciendo que consultaria los expedientes pero que
me podia avanzar que Ousmane Camara “abandond los estudios en segundo, el dia 9 de
febrero con 16 afios, y no tenia previsto hacer nada”. Esa noticia me entristecio.
Recordaba a su tutora (una mujer de mediana edad nacida en Catalufia, bidloga vy sin
hijos) y a su madre (inmigrante de origen gambiano, sarahule, que habia sido
reagrupada por su marido en los 90, que tenia 4 hijos y trabajaba en hoteles en la
temporada de primavera-verano) comunicandose de forma estrecha y continuada para
presionarlo y mantenerlo centrado en los estudios. Me acordé de que esa profesora
habia tenido que dejar el curso, de baja por enfermedad, y pensé que probablemente
este imponderable habia sido determinante para su desvinculacion.

Su caso pasaba a engrosar las alarmantes cifras de ATEF en Espafia, que aunque han
pasado del 31,7% al 18,3% en el periodo 2008-17, aun se encuentran por debajo del
objetivo nacional establecido del 15% y es uno de los paises de la UE-28 con el indice
mas alto junto con Malta y Rumania (Comisidon Europea, 2016). Un dato preocupante
que nos alerta de la desigualdad social experimentada por uno de cada cinco jévenes en
Espafia (Eurostat, 2017b; MECD, 2018). A esta situacion hay que afadir que Espafia es
uno de los estados de la UE-27 con mayor brecha por género y pais de nacimiento o
nacionalidad en la incidencia del ATEF. Concretamente, en 2016, el indice de ATEF era
el doble entre los nacidos en el extranjero (32,9%), y mas del doble entre los jovenes de
nacionalidad extranjera (37,6%), independientemente de su lugar de nacimiento. Pero
el dato mads preocupante es el que se refiere a los varones de origen inmigrante: un
36,4% de los nacidos en el extranjero y un 41,5% de los jovenes de nacionalidades
extranjeras, nacidos o no en Espafia (41,5%), engrosan las cifras de ATEF en nuestro
pais (seguin datos de Eurostat (2017c) y del MECD (2018)) 3°

30 Aunque un tema emergente sea el debate sobre la masculinizacion del abandono escolar, hay que
sefialar que las mujeres nacidas en el extranjero (29,5%) o de nacionalidad extranjera (33,8%) presentan
porcentajes muy superiores al de los hombres nacidos en Espafia (20,1%) o a los de nacionalidad
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Esas cifras hay que situarlas en el contexto de la estrategia Europa 2020, que
continuando los objetivos establecidos en Lisboa, otorgd un papel central a la
educacion y la formacién como herramientas para mejorar el empleo y caminar hacia el
pretendido crecimiento, inteligente, sostenible e inclusivo. Los bajos niveles educativos
se consideran problematicos entendiendo que tienen graves consecuencias a largo
plazo para los jovenes, que disminuyen su empleabilidad y aumentan el riesgo de
pobreza y exclusion social, pero también por sus altos costes para la sociedad (Araujo,
Magalhdes, Rocha, & Macedo, 2014). Se entiende que los estudios secundarios de nivel
medio (en Espafia estudios postobligatorios: CFGM o Bachillerato, CINE 3) son el nivel
minimo que necesitan los ciudadanos de la UE como punto de partida para garantizar
su inclusion laboral y social. Asi lo corroboran los datos: en 2016, mas de la mitad (58%)
de los jovenes de la UE-28 entre 18 y 24 afios que no disponian de este nivel educativo
y que no estaban estudiando o formandose para alcanzarlo, estaban en paro o inactivos
(Eurostat, 2017a).

En concreto, sobre los jovenes de origen negroafricano no disponemos de datos
desagregados por nacionalidad y pais de nacimiento y mucho menos por nacionalidad
de los padres, pero la informacion obtenida a inicios del trabajo de campo hacia pensar
qgue estos jovenes formaban parte de los preocupantes datos anteriores. Las familias
habian confesado su consternacion ante el hecho que muchos de sus hijos estaban sin
trabajo ni otra ocupacion. A la vez, el profesorado afirmaba que estos jovenes “suelen
abandonar” los estudios antes de terminar ESO, desistiendo cuando llegan a los 16
(edad a la que termina la educacién obligatoria en Espafia) sin haber superado segundo
curso y, por lo tanto, solo con el nivel educativo CINE 1, muy alejados de la meta
europea.

Pero el encuentro en el ascensor evidencid que la trayectoria educativa de Ousmane,
de entradas y salidas del sistema educativo y formativo, habia pasado desapercibida
entre sus antiguos profesores. Su historia es un ejemplo de joven en riesgo de
Abandono Temprano de la Educacion-Formacidn que ha estado en distintas situaciones
con relacion a los estudios: cuando lo conoci estudiaba en la educacién formal, con baja
motivacion y malos resultados, luego abandond los estudios y estuvo en situacion “ni-
ni” (NEET3!), como me informé la escuela. Pero esa situacion fue temporal, hasta que
inicio la formacién alternativa, que en su caso fue un Plan de formacion Inicial (PFl en la
modalidad PCPI) que le permitio, finalmente, acceder de nuevo a la educacion formal a
través de la via de la formacién profesional. Una evaluacién estatica y a corto plazo de

espafiola (20,3%). Esto permite concluir que la brecha principal se produce por origen, y en segundo lugar
por género, siendo los varones de origen extranjero los que muestran datos mas preocupantes.

3INEET: Not in Employment, Education or Training, es decir, ni en la educacién formal, ni formandose ni
trabajando.
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su trayectoria consolidd la idea de abandono y fracaso escolar que durante mi trabajo
de campo tenian tanto el profesorado como las familias sobre los jovenes negros,
aspecto que la literatura anglosajona sobre relaciones interétnicas y minorias en la
escuela, como se muestra en el apartado siguiente, ha abordado ampliamente.

El presente capitulo realiza una aproximacion critica al fendmeno de la des/vinculacion
escolar de los varones de origen negroafricano en Catalufia (hijos de las migraciones
procedentes de Africa occidental llegados a partir de los 80 en el Maresme), con un
doble objetivo:

e Analizar la experiencia escolar y el itinerario educativo y de transicion laboral de
estos jovenes, llenando el vacio existente en la investigacion espafiola sobre
educacion e hijos de las migraciones internacionales.

e Responder a la narrativa hegemonica sobre este grupo de estudiantes,
representados desde el déficit y el desajuste, que enfatiza el fracaso escolar y el
abandono.

Todo ello permitirad cuestionar la utilidad del concepto de ATEF como indicador, y como
politica educativa para enfrentar la exclusion educativa y social, a la vez que desvelar los
principales mecanismos de estratificacion social que se esconden en la escuela bajo la
ideologia “color-blind”.

7.1. La brecha en los resultados académicos de los
estudiantes negros: antecedentes y perspectiva
teodrica.

“Institutional emphasis on failure only exacerbated the racist culture of low
expectation that had long existed for Black male students” (Harper, 2009: 706).

El bajo rendimiento académico de los estudiantes negros ha sido un tema de
investigacion recurrente. Las causas de la brecha en los resultados de grupos como los
afroamericanos en EEUU o los afrocaribefios en Reino Unido respecto a sus pares
autéctonos, o incluso respecto a otros grupos minoritarios, ha formado parte de la
literatura sobre desigualdad educativa y ha sido abordado por la antropologia desde la
década de los 60 (Davidson, 1996). Este largo recorrido ha producido una corriente
critica que afirma que su extenso abordaje no ha hecho mas que amplificar la idea
hegemonica deficitaria y problematica sobre estos estudiantes (Harper, 2009).
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Los primeros trabajos desarrollados desde la antropologia y la sociolinglistica
respondian a la idea generalizada que los estudiantes de minorias pertenecientes a
familias empobrecidas estan privados de un ambiente educativo estimulante, y en su
lugar, demostraban que el problema era el desajuste cultural entre la escuela y sus
familias y comunidad, concretamente en estilos de interaccion y de aprendizaje. Estos
trabajos olvidaban tanto factores estructurales como institucionales, o incluso el simple
hecho que algunos estudiantes de grupos minoritarios tenian éxito en la escuela. Por
ello contribuyeron hasta cierto punto involuntariamente a la idea del déficit de los
estudiantes y sus familias y comunidades (Davidson, 1996).

En respuesta a esta aproximacion, uno de los trabajos pioneros mas conocidos y tan
extendidos como criticados, es la teoria ecoldgico-cultural de John Ogbu y Signitia
Fordham. Estos autores destacaron la importancia de las experiencias histéricas sobre
desigualdad econdmica y politica de los grupos minoritarios en las causas de la
reproduccién social. Una larga historia de opresidon y racismo es lo que generaba en las
“minorias involuntarias” una identidad social y cultural de oposicionalidad a las formas
dominantes. Esto no tenia por qué ocurrir a los inmigrantes o “minorias voluntarias”.
Su doble marco de referencia les permitia evaluar las condiciones que encontraban en
EEUU de forma positiva en relacién a sus lugares de origen y aceptar cierta bajada de
estatus como el precio logico a pagar en el contexto del proyecto migratorio.

En analisis posteriores, Fordham & Ogbu (1986) y Fordham (2008a, 2008b) destacaron
el papel de “la carga de tener que actuar como un blanco” (the burden of acting White)
impuesta a los estudiantes negros en las instituciones hegemonicas. En ellas las formas
culturales no mayoritarias estdn marginalizadas y estigmatizadas, y mientras el grupo de
iguales los empuja hacia la resistencia escolar, la alienacién del comportamiento que
pueda ser considerado racializado y sus costes emocionales, son el precio a pagar para
el éxito académico. Es un argumento que sigue la misma légica de la teoria de la
resistencia y la producciéon cultural, y concretamente de la cultura contra-escolar de
“los colegas” de Willis, dentro de la posicion social que ocupa la clase obrera blanca en
el Reino Unido, pero destacando el modelaje (Davidson, 1996; Morris, 2007) al que
tienen que someterse los jovenes negros si pretenden encajar en la escuela.

En concreto, Davidson (1996) recopild ciertas criticas a la teoria ecolégico cultural
argumentando que un comportamiento de oposicionalidad no tiene porqué implicar
mal rendimiento escolar (como demostrd también (D. J. (Michigan S. U. Carter, 2009)
sino que la forma en que se manifiesta y sus significados tiene que ver también con el
estatus de clase y se genera social y culturalmente, con un papel activo en todo ello de
la instituciéon escolar, hasta entonces omitida en el analisis.

165



La primera cuestion que sefiald Davidson, puede complejizarse entendiendo la forma en
que las definiciones de raza y clase, estan afectadas por el género. Ispa-Landa (2013)
mostréo como la definicion ideal de masculinidad/ feminidad alimenta las jerarquias
raciales y de clase. Distintos autores han sefialado cémo el profesorado y los
estudiantes explican el rendimiento mas bajo de los estudiantes de clase trabajadora y
de los no-blancos a través de describir su comportamiento de género o su forma de
exhibir la sexualidad como inapropiada, pero el conflicto no tiene que ver con esta
cuestion sino mas bien es utilizada para perpetuar la estratificacion basada en
elementos de racializaciéon y enclasamiento. En especial, han sido las formas de
feminidad negra las mas cuestionadas, definiendo a las jovenes como demasiado
escandalosas (Fordham, 1993; Koonce, 2012; Lei, 2003; Morris, 2007) tanto por la
forma que enfrentan los conflictos y responden a comentarios racistas, como porgue su
comportamiento representa una resistencia a la forma ideal de feminidad blanca de
clase media. En un analisis del orden de género relacional, Ispa-Landa muestra que la
masculinidad de los chicos negros era menos problematizada, ya que no suponia una
amenaza a las definiciones de masculinidad dominantes, ni a la posicion privilegiada de
los jovenes de clase media blancos, pero les quedaban pocas opciones identitarias.
Aungue ellos eran populares, su negritud les posicionaba como menos inteligentes y
aplicados académicamente. Ser dificiles o problematicos les ofrecia una identidad
masculina con buena reputacién, pero a la vez, como otros autores habian sefialado, les
dejaba pocas oportunidades en la escuela.

Un segundo elemento indicado, como hemos visto anteriormente, por Davidson (1996)
es la forma en que se ha omitido el papel de la escuela y el profesorado en la formacion
de este comportamiento oposicional. En concreto, su estudio aborda este nivel escolar
y demuestra el impacto negativo sobre la vinculacion escolar de los estudiantes que
tienen aspectos como la organizacién escolar por grupos de nivel (tracking), las
expectativas negativas del profesorado y el tratamiento diferenciado que conlleva, las
relaciones y las practicas educativas burocratizadas y las barreras a la informacion
relevante.

Otros trabajos han apuntado, incluso, la forma en que para algunos jovenes, el camino
hacia el sistema penitenciario es iniciado en y por la escuela. A través del sistema de
disciplina y castigo, que crea, modela y regula las identidades sociales de estos jovenes,
que son construidos como “chicos malos” (Ferguson, 2001). Ser percibidos como una
amenaza a la autoridad del profesorado permite justificar las practicas de control y
dominacién que reciben (Collins, 2002). Y es que, en general, el impacto de la
(sobre)disciplina ha sido uno de los temas mas recurrentes en la literatura sobre los
estudiantes negros. Distintos trabajos sefialaron cémo las representaciones negativas
presentes en los medios de comunicacion y en la sociedad en general, traspasan la
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puerta de la escuela y se traducen en un patrén, que se refuerza a si mismo, de bajas
expectativas por parte del profesorado y mayor penalizacion por ofensas subjetivas
respecto a los estudiantes de clase media blancos, que a su vez, produce una
acumulacion de experiencias negativas en estos chicos y mayor desmotivacion y malos
resultados, que acaban fortaleciendo la negativa representaciéon hegemonica (Ballestin
Gonzalez, 2010; Caton, 2012; Crozier, 2005; Milner, 2013, entre otros).

Es interesante detenerse en las principales causas que el estudio de Milner (2013)
destacd respecto a esta (sobre)disciplina, que detallan los elementos nombrados
anteriormente: (1) Los miedos del profesorado que ha interiorizado los estereotipos
mayoritarios y describen a estos jévenes como peligrosos y desafiantes, sintiéndose
retados ante cualquier conflicto menor. (2) El racismo institucional e individual, con
unas politicas que estan disefiadas desde y para el privilegio de las clases dominantes
blancas, y un cuerpo docente especialmente constituido por mujeres, de clase media y
blanca. Esta diferencia de bagajes culturales, especialmente en las normas de
interaccion social, produce malentendidos y una penalizacion desproporcionada ante lo
que ellas identifican como faltas de conformidad o de respeto. (3) La falta de formacién
del profesorado en manejar el comportamiento disruptivo del alumnado. (4) Practicas
institucionales y conflictos culturales manejados de forma sesgada y discriminatoria por
una falta de conciencia y/o reconocimiento por parte del profesorado que el
comportamiento esta social y culturalmente construido, llevando a privilegiando a unos
estudiantes y contribuyendo a la marginalizacion de otros. (5) Liderazgo no efectivo en
las escuelas, que no conciben gestionar las tensiones entre profesorado-alumnado
como conflicto entre estas dos partes, y por tanto estableciendo métodos para
abordarlo (p.ej. trabajando para que el estudiante siga en el aula, estableciendo
sinergias con las familias, etc.) sino que habitualmente las medidas tomadas solo
afectan y cargan de responsabilidad a los estudiantes. (6) Falta de asesoramiento
psicologico y programas de orientacion y seguimiento del alumnado pero también del
profesorado. Esta falta de atencion en el manejo del estrés del profesorado puede
repercutir negativamente en el bienestar psicoldgico del alumnado.

Asi pues, como afirma Caton, las politicas y practicas escolares fomentaban el
sentimiento de (no)pertenencia. Sin medidas de mejora del clima escolar y de
programas disefiados para la mejora del comportamiento, inevitablemente se
reproducen los estereotipos hegemonicos y las medidas se limitan a acciones
disciplinarias, que dafian las relaciones alumnado-profesorado, y que resultan en mayor
exclusion en el aula, quedando atras, cada vez mas, en el trabajo académico (Caton,
2012). Des de esta perspectiva, los padres de jovenes de origen afrocaribefio en Reino
Unido se lamentaban que la desmotivacién o incluso el comportamiento resistente es
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producto de un sistema que expulsa a sus hijos y rompe su esencia (sometiéndolos o
moldeandolos) (Crozier, 2005).

En Espafia, en contraste con otros paises con historia migratoria internacional anterior,
pocos han sido los trabajos que desarrollen la cuestion sobre experiencias de varones
negros de origen migratorio, sin que ninguno lo haga en referencia a los jovenes de
origen familiar en Africa occidental (aunque hayan formado parte de obras
comparativas o formen parte de la poblacién de estudio, pero no de forma especifica).
Encontramos los trabajos de Gilliberti (Giliberti, 2013a, 2013b) referentes a los chicos
de origen dominicano en Catalufia que elabora sus construcciones identitarios y los
impactos de los procesos de racializacion que en el contexto transnacional produce, por
ejemplo, que estos jovenes experimenten la negritud por primera vez en Catalufia y
reaccionen a ella, y el estigma que ello implica. Este autor analizé también las practicas
escolares ocultas que promueven la reproduccion social, sefialando practicas de
segregacion intraescolar: los grupos de nivel en Espafia y los grupos segregados en la
escuela dominicana. Por otra parte, Serra (2004) analizd la la violencia racial
experimentada por parte de estudiantes de origen africano vy la retdrica de la exclusion,
como ideologia que la vehicula. El comportamiento violento y racista era interpretado
por parte del profesorado como responsabilidad individual y de esta forma se mantenia
la hegemonia de la ideologia racista dejando al margen el rechazo y aislamiento que
experimentaban los estudiantes de origen extranjero.

Desde la Critical Race Theory se ha destacado el rol de la raza y el racismo en los
procesos de construccion identitarios de los estudiantes negros y en su logro
académico. Esta perspectiva ha abordado, en primer lugar, cémo el éxito y los buenos
resultados académicos se conciben como una caracteristica reservada a los estudiantes
blancos de clase media, en lo que Harris (1993, en Carter, 2009) nombrdé como
“whiteness as a property”. Por ello, una de las cuestiones que pretende potenciar esta
perspectiva tedrica-analitica es que la experiencia personal y comunitaria de las
personas negras sea reconocida como un recurso de conocimiento (siguiendo a
Matsuda et al. 1993). Una segunda linea ha sido la de destacar las experiencias de éxito
académico “contra todo prondstico” (Byfield, 2008; Alburqueque, Mateus & Seabra,
2017). Es el caso de los informantes de Carter (2009) que no experimentaron la
contradiccion entre ser negro y tener buenos resultados académicos. Lo que les
protegid fue, justamente, tener una conciencia e identidad racial positiva. Estar
orgullosos de pertenecer a un grupo que ha tenido que luchar y ser conscientes de la
carga y el reto que supone tener las mismas oportunidades, asi como desarrollar una
conciencia critica sobre el racismo (discriminacion, estereotipacion, privilegio blanco,
etc.) provocd en los estudiantes una voluntad de responder a los imaginarios
hegemodnicos, y generar una identidad de éxito, al menos dentro de su grupo. Esta
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identidad positiva, que mostraron los chicos dentro del propio grupo, ha sido sefialada
también por Byfield (2008b) en su trabajo comparativo sobre los jévenes negros
musulmanes en Estados Unidos y Reino Unido, en el contexto de un trabajo mas
extenso (Byfield, 2008a). La posibilidad de desarrollar esta identidad positiva revela la
existencia de distintos factores de proteccidon que permiten enfrentar los obstaculos
gue encuentran estos jovenes y que los conducen al éxito, superando la “carga” de
“acting White” que habia identificado Fordham. Estos resultados son consistentes con
otros trabajos en nuestro contexto, referidos a otros grupos de varones musulmanes,
en concreto los de origen marroqui para los que el Islam se convertia en una
identificacion positiva y flexible, una forma de aculturacion aditiva (Pamies, 2011).

En este capitulo examino la experiencia escolar y el itinerario formativo-laboral de un
grupo de jovenes negros, musulmanes y de clase obrera, desde un doble modelo de
analisis. Para reconstruir sus experiencias escolares utilizaré la perspectiva que
considera el ATEF como un fendmeno complejo y procesual, y especificamente el
concepto de vinculacién escolar de Fredricks, Blumenfeld y Paris (2004). Para
comprender la vinculacion escolar de los jovenes analizaré las narrativas dominantes en
la institucion escolar y como responden los jovenes a ellas a través de sus percepciones,
aplicando la perspectiva de analisis sobre la ideologia racial que difumina el racismo
(color-blind) de (Bonilla-Silva, 2006).

El abandono se considera un fendmeno social multifactorial que debe comprender no
solo el nivel del estudiante y su agencia individual sino también el impacto que tiene el
contexto institucional (escuela, familia y grupo de iguales) asi como los efectos del nivel
sistémico o contextual mas amplio (tipo de sistema educativo, mercado de trabajo vy
otras caracteristicas sociales, en general)(Lamb & Rumberger, 1999; NESSE, 2012;
Rumberger, 2011; Van Praag, Nouwen, Van Caudenberg, Clycq, & Timmerman (eds.)
2018) también se entiende el abandono o el ATEF como el resultado final de procesos
anteriores que conducen a la desvinculacion escolar (Enguita et al., 2010; B. Ferguson et
al., 2005; Fredricks, 2011) D’Angelo y Kaye (2018), compilando los resultados de otros
autores, definen vinculaciéon escolar como los niveles de implicaciéon, compromiso vy
esfuerzo que depositan los estudiantes en su carrera académica y que tiene impacto no
solo en mejores resultados educativos sino también en mayores niveles de bienestar o
ajuste psicologico. Ademas produce también un impacto positivo cuando el entorno
educativo en general es de alta vinculacion escolar. Esta perspectiva suele describir
multiples dimensiones de des/vinculacidon que permiten describir patrones mas allad de
Sus causas.

Una de las propuestas multidimensionales mdas extendidas para analizar la vinculaciéon
escolar es la de Fredricks et al. (2004) que distingue entre las dimensiones
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comportamental, afectiva y cognitiva. La vinculacion a nivel de comportamiento se
define como la participacién de los estudiantes en las actividades escolares (académicas
y extracurriculares) y se identifica por la asistencia escolar, el seguimiento de normas,
los buenos resultados académicos y la falta de un comportamiento disruptivo, entre
otros factores. La vinculacion afectiva o emocional se refiere a los sentimientos de
pertenencia e identificacion con la escuela y se concreta en las relaciones positivas con
el profesorado y los compafieros, con las cuestiones académicas y la escuela en general.
Finalmente, la vinculacidon cognitiva se refiere a la motivacién de los estudiantes y el uso
eficaz de estrategias propias para el aprendizaje. No se concreta tanto en el esfuerzo
qgue ponen en los estudios sino en desarrollar un proceso activo de aprendizaje.

Por otra parte, en la discusién de los datos también me baso en la perspectiva de la
Critical Race Theory y la construccion de contra-narrativas, y exploro el papel del
racismo en la escuela aplicando las caracteristicas con las que Bonilla-Silva definid la
ideologia que niega la racializacion (color-blind racism). En concreto, este autor refiere
cuatro marcos ideoldgicos que generan discursos permiten borrar el papel de la
racializacion de los procesos de discriminacion: el liberalismo abstracto, Ia
naturalizacion, el racismo cultural y la minimizacion del racismo. El primero se refiere a
ideas asociadas al liberalismo politico y econdmico utilizado de forma abstracta para
justificar la injusticia racial. Desde este marco, paraddjicamente, el principio de igualdad
de oportunidades suele ser utilizado para oponerse a las politicas de accidon afirmativa o
las politicas de cuotas, considerandolas un trato preferencias que compromete dicha
igualdad, se ensalza asi la idea de meritocracia o se evalla las personas de forma
individual considerando su capacidad de eleccion, elementos que permiten no
cuestionar el privilegio blanco o del grupo dominante. El segundo, justifica situaciones
racistas como fendmenos naturales, hechos "normales", que contribuye al mito de la
inexistencia del racismo. Ideas como que la segregacion es inevitable porque las
personas se ubican segun preferencias, o que simplemente “las cosas son asi” y que eso
no es racismo porque las minorias reproducen el mismo patrén. El tercero, es un marco
que utiliza argumentos culturales para explicar la situacion de desventaja de un grupo.
Mientras el racismo biolégico ha dejado de ser aceptado publicamente como
argumento razonable, esto no sucede con el racismo cultural, que ha venido a substituir
argumentos bioldgicos, o incluso se entremezcla con ellos pero no se reconoce como
tal, es "el racismo sin racistas". Finalmente, el cuarto, considerar que el racismo ya no es
una cuestion central, que la situacién actual en términos de discriminacién de las
minorias es mejor, o que hay muchisimas oportunidades y por tanto, solo queda “culpar
a la victima” de su situacion socioeconémica, por actuar de forma irresponsable o por
estar lamentandose en vez de actuar para cambiar. Dentro de estas légicas cuando una
persona denuncia racismo suele ser acusada de ser hipersensible, o de estar utilizando
el racismo como excusa para justificar sus actos, en general, su falta de esfuerzo.
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Esta perspectiva se complementa con las aplicaciones que autores como (Lewis, 2001) o
(Pollack, 2012) han realizado de este marco tedrico en el contexto escolar. En concreto,
Lewis (2001) examind el discurso racial de los padres y el profesorado revelando una
paradoja entre la retdrica que niega la racializacién (color-blind) y las practicas
racializadas que se producen a través de un curriculum explicito y oculto en la escuela.
Por su parte, Pollack (2012) analizé el discurso cotidiano e informal que el profesorado
sostenia sobre a sus alumnos que son percibidos como racial o culturalmente
“diferentes”. Las narrativas emanaban una perspectiva del déficit sobre “chicos como
estos” que se realizaba muchas veces a través de construir un relato sobre ellos, que sin
ser abiertamente racista, eludia las responsabilidades del profesorado para la educacién
de todo el alumnado. Estos relatos no eran ni escuchados, ni reconocidos, ni
considerados perjudiciales. En concreto destaco tres temas recurrentes dentro de ellos:
explicar “las cosas como son” al comunicar bajas expectativas y supuestos negativos (es
decir, una naturalizacion), desplazar la responsabilidad de la situacion a otros actores,
especialmente a las familias (culpando a las victimas) y reforzar el paradigma
“nosotros/ellos” generando una distancia y representando de forma negativa a los
“otros”, con retratos despectivos y estereotipados. Todo ello acompafiado por un
lenguaje no explicitamente racializado, pero en el que se sobreentiende cuando se esta
refiriendo a jovenes negros o de origen extranjero.

7.2. Aproximacion metodologica

Este capitulo presenta los resultados referentes a los casos de varones hijos de
inmigrantes procedentes de Africa occidental, como parte de la investigaciéon mds
amplia expuesta anteriormente en el apartado metodolégico. Se reconstruyen las
trayectorias y experiencias, académicas y vitales, de dos grupos de jévenes en procesos
hacia la emancipacion, los jovenes adolescentes y los jévenes adultos, hijos e hijas de
inmigrantes originarios de distintos paises de Africa occidental, principalmente de
Senegal y Gambia, pertenecientes en su mayoria a familias fulas y sarahules.

En este capitulo sigo la propuesta de Solérzano & Yosso (2002) de explicar una historia
con objetivo contra-narrativo como una aproximacidon metodolégica util en
investigacion educativa, y especialmente para grupos sobre-estudiados, como los
estudiantes de color®?, para los que el estudio de la desigualdad en sus resultados

32 Se utiliza en este caso el término “estudiantes de color” replicando el texto de Solérzano y Yosso
(2002), students of color, en su sentido de accién afirmativa que, en el contexto americano, aglutina a
todos los grupos no construidos como blancos. La construccion de estas categorias y su uso “oficial” y
“alternativo”, asi como la tendencia a trasladarla a otros contextos merece un debate en profundidad en
otro espacio.
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educativos no ha hecho mas que amplificar la perspectiva deficitaria por la que son
representados de forma mayoritaria. A través de examinar, criticar y contrarrestar los
relatos mayoritarios se ha elaborado un contra-relato que incluye elementos centrales
de la Critical Race Theory, como la interseccion de la raza y el racismo con otras formas
de subordinacidn, la investigacion fundamentada en la experiencia de los protagonistas,
o el compromiso con la justicia social.

El relato compuesto, uno de los tipos nombrado por las autoras?®, se ha elaborado a
través de los datos obtenidos durante todo el proceso de investigacion, realizado en
cuatro fases, centrdndome en los casos de ocho varones que formaron parte del
estudio. La fase de familiarizacidn y contacto*, en la entrevisté a los principales agentes
de su entorno (padres, miembros de asociaciones senegalesas y gambianas, inspeccion
educativa y el técnico municipal de educacidn, asi como a algunos jovenes-adultos, de
forma prospectiva), permitié identificar los imaginarios dominantes sobre la educacion
de estos jovenes, que se contrastaron en fases posteriores.

Cabe recordar que la fase etnografica centrada en los jévenes-adolescentes se
desarrollé principalmente dentro del instituto. Realicé observacion no participante en
cuatro grupos de 292 de ESO de un instituto del municipio vy su registro en el diario de
campo. Esta informacién fue complementada con el analisis de documentos del centro,
una entrevista semi-dirigida a todos los jovenes-adolescentes y un grupo de discusion
con los tutores de los cuatro grupos de 22 de ESO y los coordinadores de nivel, ademas
de las entrevistas informales al resto de profesorado que se realizaban en paralelo a la
observacion. Esto permitidé un acceso a los jovenes en situacion de riesgo de ATEF, que
compensé la imposibilidad inicial de acceder a este perfil en el grupo de jévenes-adultos

Como se ha descrito, la fase centrada en los jovenes-adultos se desarrolld fuera del
instituto. Elaboré reconstrucciones biograficas, a través de distintas entrevistas
realizadas durante tres afios a jévenes de ocho familias pertenecientes al flujo de las
comunidades étnicas (Jabardo, 2006). Analicé también los perfiles publicos en las redes
sociales y realicé entrevistas con algunos de los progenitores. El contacto con los

33 Los cuatro tipos mencionados por las autores son: relatos personales o narrativas (relatos
autobiograficos analizados referidos a casos legales o a una critica a su contexto social), relatos o
narrativas de otras personas (analisis biograficos de “personas de color” en relacidon con el contexto
institucional y sociohistdrico), relatos o narrativas compuestas (a través de distintos tipos de datos,
biograficos y/o autobiograficos se crean relatos compuestos por distintos personajes, ubicados en
situacions sociales, histéricas y politicas para discutir sobre racismo, machismo, clasismo y otras formas
de subordinacion), la creacion de contra-relatos (la sensibilidad teorica y la intucion cultural permiten
revelar datos ocultos, para analizarlos de la misma forma que en el tipo anterior) (Solérzano & Yosso,
2002: 32-36).
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jovenes fue realizado a través de una red de relaciones que habia establecido
previamente, por motivos personales y profesionales: residir y trabajar como educadora
en la zona del estudio, y especialmente por haber participado afios antes en un
proyecto de co-desarrollo impulsado por una asociacién gambiana y senegalesa de la
zona. Esta red de relaciones previa facilitd el contacto con los jévenes, aungue supuso
un sesgo inicial que fue compensado aplicando las distintas estrategias mencionadas en
el capitulo introductorio. Todo ello se complementd con observacion participante en
eventos familiares y comunitarios en la zona de estudio y entrevistas a distintos
miembros de asociaciones negroafricanas del municipio y el area.

El analisis de los datos fue realizado con el apoyo del programa de andlisis cualitativo
Nvivo. Transcribi, codifiqué en dos fases y comparé todo el material a través de las
herramientas visuales, las clasificaciones de caso y las matrices de analisis, otorgando
especial importancia al clima emocional surgido en las propias entrevistas y a los relatos
que recordaron los jovenes (Mattingly y Lawlor, 2000) v el relato reiterado que emitian
En concreto, las categorias de codificacién se realizaron identificando los temas
generales surgidos en cada entrevista de cada caso, posteriormente aplicando
indicadores de analisis basados en la literatura analizada y expuesta anteriormente,
realizando asi una segunda fase de codificacion.

7.2.1. Los casos

Este capitulo se centra en los datos de ocho jovenes de etnia fula o sarahule, residentes
en Catalufia de padres gambianos, senegaleses y guineanos, seis de ellos nacidos en
Catalufia y con nacionalidad espafiola en el momento de la entrevista, y dos de ellos
inmigrantes reagrupados por su padre. Estos casos representan las situaciones vy
caracteristicas sociodemograficas mas recurrentes identificadas durante el trabajo de
campo respecto a este grupo de jévenes en la zona de estudio.

Todos pertenecian a familias de clase trabajadora, con bajos ingresos y trabajos poco
cualificados. Los padres trabajaban como empleados municipales no cualificados, como
operaros de fabrica, o habian trabajado en la obra y estaban actualmente retirados o en
paro. Las madres se dedicaban principalmente a trabajar en hoteles en la temporada (o
en la limpieza o en la cocina). Todos los jovenes vivian con su padre y la mayor parte de
sus hermanos, todos excepto uno también con su madre (un joven vivia con su padre y
la segunda esposa de éste), y dos de los jévenes-adultos estaban emancipados en el
ultimo contacto, uno residiendo con amigos, y otro viviendo con su novia en otro pais
de la UE. Ninguno estaba casado ni tenia hijos. Todos se autodefinian como
musulmanes, vestian al estilo occidental y solian hablar castellano con sus iguales
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aungue eran competentes en cataldn y dominaban otros idiomas, ademas del idioma

familiar, que usaban casi de forma exclusiva con sus padres.

TABLA 7.1. Casos y principales datos sociodemograficos.

Edad Pais Grupo Pais Trabajo Actividad
nacimiento/  Etnico nacimiento Padres principal
nacionalidad padres 12
entrevista
Musa 24-27 Espafia/ Sarahule Gambia Jardinero (padre) NEET
espafiola madre Ambito rural  ayudante de cocina, en
mandinga) temporada (madre)
Sada 18-21 Espafia/ Fula Gambia Operario fabrica En
espafiola Ambito rural  (padre), limpieza hotel  educacién
(madre) post-
obligatoria
(22 CFGM)
Lamin 24-27 Espafia/ Sarahule  Gambia Empresario Trabajando
espafiola Ambito rural  construccion
(en origen)
Dauda 18-21 Espafia/ Fula Gambia Jardinero hotel (padre) En
espafiola Ambito rural v limpieza hotel educacion
(madre) obligatoria
( 12 ESO)
Backary 14-17 Espafia/ Fula Gambia Agricultor (padre) y En
gambiana Ambito rural  limpieza (madre) educacién
obligatoria
(22 ESO A)
Ebrima 16-19 Guinea Fula Guinea Operario fabrica En
Conakry/ Conakry (padre) educacién
guineana Ambito rural obligatoria
(22 ESO B)
Ousmane 14-17 Espafia/ Sarahule  Gambia Padre cocineroy En
espafiola Ambito rural ~ madre limpieza hotel  educacién
(temporada) obligatoria
(22 ESO Q)
Abdoulaye  15-18 Senegal/ Sarahule  Senegal Empresario En
senegalesa Ambito rural  (importacion de educacion
productos a Senegal) y obligatoria
limpieza hotel (esposa (22 ESO D)

del padre)
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7.3. La experiencia escolar de varones de origen
negroafricano

A continuacion se detallan las experiencias escolares del grupo de los chicos de la
muestra. En el primer sub-apartado veremos como la experiencia de Ousmane en la
ESO no fue una excepciodn: todos los chicos mostraron una experiencia escolar negativa,
con desvinculacidon escolar comportamental, emocional y cognitiva. En el segundo sub-
apartado se reconstruyen sus itinerarios educativo-laborales, que permiten sefialar la
necesidad de otras aproximaciones para interpretarlos.

7.3.1. Alienacion escolary estrés en la educacion obligatoria

El relato de Ousmane y el de sus compafieros, asi como el de jovenes negroafricanos de
su mismo pueblo, unos afios ya mayores, era una historia de alienacién escolar en la
etapa de educacién obligatoria que se remontaba al ciclo medio de primaria. Todos
narraron etapas en las que “la liaban” o “pasaban”, una experiencia escolar entre
conflictiva y/o poco productiva.

Des/Vinculaciéon comportamental: “pasar de todo” o “no funcionar”

Cuando entré en la clase de Ousmane no tardé en captar una distribucion espacial del
alumnado centro-periferia que, como veremos mas adelante, reflejaba claramente su
posicionalidad en la escuela, limitando sus oportunidades como otros autores han
identificado para otros grupos de origen inmigrante en la escuela (Gitlin, Buendia,
Crosland, & Doumbia, 2003) . En el centro y en las primeras filas de pupitres, agrupados
de tres en tres, estaban los chicos de nacionalidad espafiola que el profesorado referia
como “los del pais” o “los autéctonos”, es decir, de padres también de nacionalidad
espafola, algunos de ellos nietos de las migraciones interiores hacia Catalufia de la
Espafia de los sesenta. Eran un grupo que claramente lideraba el ritmo de aprendizaje y
las relaciones con el profesorado. A su alrededor estaban situadas todas las chicas y los
jévenes varones hijos de inmigrantes de origen extranjero, sentados de dos en dos, de
forma mezclada tanto por género como por origen.

Ousmane estaba en las mesas centrales, en la Ultima fila. El se relacionaba con sus dos
amigos, de origen marroqui, y también con muchas de las chicas. Era un joven bastante
popular que tenia ganada la simpatia de la mayoria sus compafieros e incluso del
profesorado, aunque igual que los otros varones de origen extranjero, practicamente
no intercambiaba ni una palabra con los chicos que mostraban aprovechamiento
académico. Estos parecian fisicamente mas pequefios y tardé un tiempo en caer en la
cuenta que a diferencia de QOusmane u otros compafieros, tenian la edad
correspondiente al curso en el que estaban, sin haber repetido en una o dos ocasiones.
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Tanto estos chicos como las chicas solian reproducir el discurso del profesorado que
consideraba a los jovenes como él un problema para el grupo. Se mostraban
consternados por las interrupciones que producian las bromas, o las rifias del
profesorado para disciplinar el molesto comportamiento de los jovenes y los acusaban
directamente de la falta de un clima de trabajo en el aula que les impedia continuar sus
tareas. En mi diario de campo recogi una de las escenas que reflejan claramente esta
idea. En las reuniones de evaluacion trimestral los delegados de grupo trasladaban la
valoracion del alumnado sobre el trimestre, justo antes de iniciar las reuniones. En ella
la tutora de Ousmane después de escucharlos afirmé que se habian formado dos
grupos: “los que tiran, los buenos, y los que no funcionan”.

Los delegados habian dicho textualmente lo siguientes:
“Estamos cansados porqué desaparecen las cosas, los libros”. (Delegado grupo C)

“Las notas suelen ser muy polarizadas: o altas o pasamos de todo”. (Delegada
grupo C)

En esas frases aunque se utilizase el plural se sobreentendia a quien se estaban
refiriendo.

En esa misma reunion, la tutora dijo que Ousmane tenia nueve asignaturas
suspendidas, pero que felicitaba su actitud. Otras dos profesoras se mostraron molestas
por esa apreciacion y ella respondio:

“iVosotras no lo tuvisteis el afio pasado! iDe lo que era a lo que es... siempre
expulsado con Aziz! En clase estd correcto, bueno.. no estd..”. (Tutora de
Ousmane)

Esta descripcién de un comportamiento resistente “pasivo” en la ESO, era una
constante en la mayoria de los chicos, tanto los jévenes-adolescentes como los jévenes
adultos que formaron parte de la investigacion. Anteriormente, todos habian tenido
etapas de resistencia “activa” en las que “la liaban” o “saltaban a la minima” en dos
modalidades:

1. Entre la diversién y el aburrimiento: vinculacién social y desvinculacién
académica.

Estos chicos ignoraban todo aquello académico pero participaban e incluso eran
populares en la vida social de la escuela. En las relaciones del aula, adoptaban un rol de
bufén y una actitud de diversidon. Los habia visto hablar con los compafieros en
momentos en que el profesorado pedia silencio, reir entre ellos, hacer bromas o ruidos,
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como por ejemplo toser constantemente mientras se miraban y reian, o contestar de
manera graciosa al profesorado, provocando la risa a toda la clase, rompiendo el
ambiente de trabajo e irritando al profesor o profesora que conducia la actividad.

“Decia cosas graciosas, no es que la liara bestia. No hacia los deberes, contestaba
a los profesores, me divertia”. (Dauda)

Otras veces se mostraban claramente aburridos, sin participar de la actividad del aula
qgue solia consistir en escuchar, copiar y realizar actividades rutinarias (escuchar la
explicacion del profesor/a o leer en voz alta alguna parte de un libro o de fotocopias,
copiar partes del texto, de la pizarra o frases dictadas, realizar ejercicios de forma
individual que pedian resumir o aplicar la teoria expuesta anteriormente, recopilar
informaciéon y fomentar su comprension, y que debian terminar en casa en forma de
deberes si no los finalizaban en clase. Posteriormente los corregian en gran grupo v al
finalizar cada tema solian realizar un examen). La mayor parte de las veces, muchos
chicos no tenian hechos los ejercicios, o si los tenian, habia visto cdmo los copiaban de
alguna compafiera la hora anterior, y asi recordaban haberlo hecho también algunos de
los jovenes-adultos.

“Hi havia una época que jo passava i m’espavilava. En una classe d’una hora
copiava els deure per adelantat i després quan venia I’hora d’ensenyar els deures
em salvava, pero clar els feia al moment (...) Molts cops no portava els Ilibres per
no estudiar a classe i clar, em castigaven. | a partir d’aqui... jo realment, ho feia jo
perque jo volia”. (Musa)

“Passava, a vegades em posava i després passava, aquella va ser la meva epoca
dolenta d’estudiar”. (Lamin)

En mi diario anoté en multiples ocasiones, cuando me encontraba en el aula con
Ousmane, como me miraba y me decia “me aburro, me aburro mucho”. Otras veces lo
habia visto durmiendo encima de la mesa, igual que a Ebrima.

El absentismo escolar, en mayor o menor grado, era también una caracteristica de este
tipo de comportamiento.

“Jo feia campana tot el dia, des de les 8 del mati fins a la tarda. Anava a dinar al
migdia a casa i tornava un altre cop”. (Musa)

“Hablo con la tutora de Ousmane sobre la reunién que tuvo ayer con su madre.
Dice que estaba decepcionada porgue no era consciente de las faltas que tenia su
hijo a las 8h ya que se marchaba de casa puntual. La madre solicitd la reunion
porqué encontrd notas y un parte en la mochila. La tutora dice que este afio no
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tiene muchos partes de disciplina, que el afio pasado era peor, pero que no hace
nada. Han acordado comunicarse en 15 dias. La madre lo amenazard con
desapuntarlo de futbol si no cambia de actitud, y han acordado hacerlo si asi es.”
(Fragmento del Diario de campo, febrero 2015).

Como vemos en el fragmento anterior, si la madre no hubiese encontrado los papeles
en la mochila tal vez no hubiese sido consciente de la situacién. Los padres de jévenes
de origen afrocaribefio en Reino Unido explicaron que no suelen ser advertidos del
comportamiento de sus hijos a causa de las bajas expectativas académicas que tiene el
profesorado sobre ellos (dan por hecho que no lo hardn mejor) o por los estereotipos
gue consideran que el mal comportamiento de los hijos se debe a problemas o déficits
en su familia (y por lo tanto no es necesario advertirlos por qué no hay nada que hacer)
(Crozier, 2005). En el grupo de discusion que realicé, una profesora reconocio la
influencia de estos estereotipos sobre la familia, explicando la situacién que le habia
sucedido con Ebrima, quien afirmaba que su padre no estaba nunca en casa, asi que ella
no lo llamaba para hablar sobre su comportamiento, como si hubiese hecho con otro
joven de otro origen familiar.

2. Entre la frustraciéon y la agresividad: desvinculacion social y académica.

Algunos de los chicos recordaron momentos del pasado, especialmente en los Ultimos
cursos de educacién primaria, en los que mostraban un comportamiento agresivo que
ellos explicaban como una reaccién a una indignacién o frustracion que, en ocasiones,
emergia con fuerza. Esto les llevaba a insultar o responder de forma agresiva tanto a
otros alumnos como al profesorado, a tener peleas con otros chicos en el patio o a
lanzar o golpear objetos (mesas, puertas...) en fuertes muestras de enfado. Ante esto,
algunos jovenes vivieron etapas de su escolarizacion estando permanentemente
castigados o expulsados, siguiendo las normas de disciplina de la escuela.

“Si, insultava, feia de tot, la veritat. | contestava molt malament. Molt malament.
En aquella época és el que et dic... saltava a la minima, era com hiperactiu. A la
minima saltava. | ara no. Ara em pots punxar, punxar i costara molt (...) em
castigaven molt” (Musa).

“Era molt agressiu. Sentia rabia, ara m’he calmat.” (Ebrima).

Como hemos visto, las formas de resistencia “pasiva”, estar en el aula sin participar
pero sin molestar, era una de las estrategias que empleaban cuando “decidian cambiar”
en el primer caso, o cuando se habian “calmado”, en el segundo. Pero “no hacer nada”,
los lanzaba a tener malos resultados. Solo “portarse bien” quedaba lejos de lo que se
esperaba de los alumnos para tener un buen rendimiento escolar, como habia
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respondido una profesora a un chico que preguntd qué se esperaba de ellos para
aprobar esa asignatura:

"Estar atent, fer els deures diaris, portar-se bé i esforcar-se" (Psicopedagoga 2,
profesora asignatura optativa)

El profesorado consideraba que no podia intervenir ante esa actitud pasiva. Asi lo
constaté en multiples ocasiones tanto en el contexto del aula, como en afirmaciones en
las reuniones de evaluacién trimestrales.

“Los que aprueban normalmente han aprobado, los que no, es su
responsabilidad” (profesora, grupo A)

Cuando pregunté a los jovenes por las causas del comportamiento que habian descrito
como “liarla”, “saltar a la minima” o “pasar”, la mayoria respondia de forma vaga. Se
limitaban a decir que no lo sabian, que se aburrian o que no les gustaba estudiar, sin
identificarse plenamente con un auto-concepto académico negativo, de falta de
capacidad, pero situandose como principales responsables de ello. Solo uno de los
chicos, Abdou, que justamente era el Unico que mostraba un comportamiento pro-
escolar en el aula y hacia evidente su esfuerzo (hacia los deberes, los ejercicios en el
aula, etc.), tenia un auto-concepto negativo: “em costa molt, i a segon em costa encara
meés”, y reconocia verse incapaz de seguir por estar atrasado y no poder hacer los
deberes solo. Los mas adultos, en cambio, habian construido unos relatos que daban
sentido a su experiencia pasada y les permitia separarse de una identidad socio-escolar
negativa. Como en el caso de los chicos de clase trabajadora descritos por Pérez-
Benavent (2016) en el que “liarla” era una expresidon estratégica que reflejaba una
identidad contra-escolar dominante en la ESO, que les permitié “ser alguien”, en la
educacién postobligatoria estos jévenes se separaban de ella, mostrando que era cosa
del pasado por su falta de madurez de entonces, y no por su incapacidad. En la misma
linea, los jovenes-adultos que consideraban haber cambiado desarrollaban el mismo
discurso. Como hemos visto anteriormente, recordaban etapas en que “la liaban” o
“pasaban de todo”, atribuyendo infantilismo a ello, por las propias caracteristicas de la
infancia y por falta de consciencia de la importancia de la educacién, que sus padres
intentaban recordarles. Musa, por ejemplo, explicaba sus peleas en estos términos,
igual que Musa, recordando como representaba un rol asignado:

“Si, jo a la minima em picava amb molta gent. | ara penso que aixo era de crios.
Pero, clar, era un crio.” (Musa, joven-adulto)

“Siempre eres el que todo el mundo esta esperando a que hagas algo que haga
gracia y eso perjudica al final...estds pensando en algo que moleste o distraiga vy
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es una tonteria, es cosa de crios, ya cuando sali de la ESO y me fui a bachillerato
cambié esa forma de pensar, no vi necesario hacer la gracia para que otros se
rian, que la hagan otros y me ria yo.” (Sada)

O Dauda, al que su padre habia mandado de estancia a Gambia como ultima medida
para disciplinar su comportamiento, decia:

“Ya no hago lo que hacia antes. Si nuestros padres han venido aqui es para que
nosotros estudiemos y no para hacer tonterias. Estar en Gambia me ha hecho
pensar mucho. En Africa he visto como estaba la gente, y eso me ha hecho pensar
mucho...” (Dauda, joven-adulto)

En cambio, Sada desarrolld un discurso critico, que fue creciendo con el tiempo, en el
qgue se percibe la conciencia del efecto de la discriminacion en su experiencia escolar.
Su caso era consistente con los resultados de Carter (2009) que argumentaba que los
jovenes con trayectorias de éxito eran también aquellos mas conscientes y criticos
sobre cuestiones de desigualdad social y educativa entre la poblacién negra. Esta
conciencia le permitid reconocer su incapacidad, pero al mismo tiempo identificar
algunos factores de su experiencia escolar que impidieron mayor aprovechamiento.
Esto lo liberd de ser el Unico responsable de su experiencia negativa vy, a la vez, le
permitio explicar su fracaso inicial en post-obligatoria (en bachillerato, que quiso cursar
en contra de las orientaciones del profesorado de ESO), reformulando su identidad
escolar en términos positivos y capacitantes para ajustar su trayectoria a través de la via
de la formacién profesional pero persistiendo en la educacion.

“Yo, en cambio no, yo entré en el bachillerato como uno que no habia adquirido
bien los conceptos de la ESO. Por esto me ha ido mal.”(Sada)

Incluso desarrollé una motivacién para el éxito académico como resistencia, es decir,
una voluntad de éxito escolar con el objetivo de mostrar su capacidad, pero a la vez
también actuar como representante de su grupo, refutando los estereotipos
mayoritarios. Aun asi, no considera haber experimentado racismo, sino un “malestar”
por “ser diferente”. En concreto, una de las principales barreras hacia el éxito que él
mismo identificd fue el desencaje en su escuela de infantil y primaria que, como
veremos en el apartado siguiente, le llevo a tener una mala relacion con sus iguales y
con el profesorado que le generd un malestar expresado en su comportamiento. Como
consecuencia de la politica de escolarizacion equilibrada, que repartia al alumnado
extranjero entre los centros de un municipio por cuotas para evitar su concentracion en
pocos centros, habia sido ubicado en una escuela concertada de confesién cristiana, en
la que no compartia ni identidad religiosa, ni clase social, ni origen migratorio, y en la
gue era el Unico chico negro.
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Esta experiencia de desencaje, aunque de forma menos consciente, se repite en las
narrativas de otros jévenes en combinacién con su relato sobre falta de madurez. Lo
repiten todos los chicos que fueron “repartidos” en escuelas concertadas bajo la
politica anteriormente mencionada, para luchar contra la segregacién escolar, y solo
uno de ellos considera que aunque no fue de su agrado, actué como un factor de
proteccion. En contraste con lo que les sucedid a sus amigos que permanecieron en el
colegio publico al que asistia en educacion infantil y primaria, Lamin afirmaba:

“Al principi va ser una mica dur perqueé jo no volia anar a aquella escola, perdo amb
els anys... menys mal que a mi m'han separat, perqué no hagués fet la ESO ni
res...”. (Lamin)

Dentro de la escuela también emergian distintas medidas que suponian limites a la
participacion. Aungue se percibia un interés por la mayoria de profesores de impulsar el
proceso de todos los alumnos, incluyendo a los que tenian dificultades, se constatd una
inexistencia de medidas para combatir el ATEF. Cuando entrevisté a distintos miembros
del equipo directivo, de forma explicita, exponian orgullosos su sistema de agrupacion
del alumnado en grupos heterogéneos. El alumnado de origen extranjero era repartido
de forma equilibrada en todos los grupos (por origen y por sexo), y esto explica porque
en los grupos que observé habia un chico de origen negroafricano en cada grupo, y
como maximo dos chicas. Esta composicion heterogénea escondia la segregacion ya no
en la escuela, sino en el aula. En concreto, en las materias instrumentales en las que se
desdoblaban los grupos, todo el alumnado era dividido en grupos de nivel, y aquellos
alumnos con comportamiento disruptivo (activo o pasivo) eran repartidos entre los
grupos altos, con el objetivo de aislarlos y aplacar este comportamiento, sin ningin
objetivo educativo hacia ellos. En estos grupos era mas evidente que quién recibia
mayor atencién del profesorado eran los alumnos que presentaban buen rendimiento
académico. El estudiantado con bajo rendimiento académico pero sin un
comportamiento disruptivo destacable era ubicado, en cambio, en el grupo de nivel
bajo, del que se ocupaban las psicopedagogas. Asi pues bajo la etiqueta de
heterogeneidad, la estrategia era altamente selectiva, reconocida explicitamente por
direccién en una reunién de evaluacién:

“El que s'ha de fer és posar tots els recursos per estimular els que tiren" (miembro
del equipo directivo)

Esta experiencia de agrupaciones de nivel habia sido recordada también por jovenes-
adultos, que explicaban como esto limitd su aprendizaje y su imagen como estudiante,
también ante todo el grupo de iguales.
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“La mayoria iban en el primer grupo y yo era como el tonto ¢no? En verdad en el
grupo- yo llegaba y me decian, por ejemplo estaban haciendo algo y me decian: tu
nunca vas a poder hacer eso.” (Sada)

Otra forma oculta, de segregacién dentro del aula eran las medidas de diversificacion
curricular, que en la mayoria de casos, se concretaban en un material especifico y sin
relacién con las actividades que se realizaban en el aula, y que en los casos de los
jovenes que se habian incorporado al sistema educativo catalan de forma mas reciente
suponian la continuidad a las practicas de acogida que se realizaban des de un modelo
formal (Simdé et al. 2013). Abdou pasaba casi todas las horas realizando su dossier.
Recuerdo como la profesora de inglés le atendia los cinco primeros minutos de clase, y
a partir de entonces dejaba de existir en el aula, muchas veces encallado con algun
ejercicio que no sabia resolver, sin recibir ayuda. Un dia pude observar como él
continuaba su dossier a oscuras, mientras un profesor proyectaba una presentacién de
historia, de un tema totalmente distinto.

El chico se mostraba cada vez mas preocupado: “M’he endarrerit. No puc fer els deures
sol” y su inactividad y desmotivacion era interpretada como resistencia o incapacidad.
La psicopedagoga decia que ya no aceptaba la adaptacion “no arriba” y a la vez,
responsabilizaban a su padre de presionarlo en exceso, en un claro ejemplo similar a los
expuestos por Crozier (2005), en el que se acusaba a los padres de estudiantes negros
de tener expectativas poco realistas e inventar historias que sustentasen este
argumento, sin cuestionar las bajas expectativas del profesorado.

(Des)Vinculacion emocional: “liarla”

En el apartado anterior se ha expuesto cémo los jovenes narraban un comportamiento
resistente, en distintas modalidades. En este sub-aparatado se analiza su vinculacién
emocional, que se identifica principalmente por las relaciones positivas establecidas con
el profesorado y los iguales en el contexto escolar, o la falta de ellas.

En los relatos de los chicos y los del profesorado, su comportamiento y las relaciones
sociales en la escuela son factores que aparecen vinculados (es decir la vinculacion
comportamental y la emocional), sin que se establezca una relacién de causalidad
unidireccional, sino mas bien una retroalimentacién, explicado a partir de rasgos de
personalidad preexistentes. Por ejemplo,

“De pequefio era muy agresivo. Y tenia bastantes problemas con los profesores y
con mis compafieros de clase.” (Sada)
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En las observaciones en el aula con los jovenes-adolescentes, asi como en
conversaciones informales con el profesorado, pude apreciar como el grupo de iguales
con el que se relacionaban (o con el que se pensaba que lo hacian) y las
representaciones que el profesorado compartia sobre ellos de forma global, era un
factor principal para que su comportamiento fuese visible en mayor o menor grado v,
consecuentemente, penalizado o no. Un ejemplo de ello es la apreciacién que hizo uno
de los profesores cuando estdbamos conversando sobre los chicos en el patio.
Refiriéndose a Backary (el chico que mostraba en esos momentos mayor vinculacion
escolar de los cuatro jovenes de origen negroafricano que estaban en segundo de ESO),
dijo:

“Este chico es la excepcidn, no tiene estereotipos.. no se junta con otros
senegaleses, no lo veras... Era repetidor de primero y la segunda vez de primero
muy bien, hizo un cambio. Se excusa en el silencio.” (Profesor).

Esta afirmacion me sorprendié (y me hizo pensar en una estrategia del tipo “acting
White”), pero fijandome en el comportamiento vy las relaciones de Backary en el aula 'y
en el patio pude observar un marcado contraste: fuera del aula si se relacionaba con
otros senegaleses, o especialmente con otros chicos de origen extranjero, pero en el
aula “se excusaba en el silencio”, probablemente como estrategia para mostrar un
comportamiento pro-escolar. Y asi conseguia que lo valorase el profesorado aunque, en
realidad, yo habia visto como copiaba los deberes de compafieras en la hora anterior a
corregirlos, en ocasiones no traia los libros y, en general, su comportamiento no distaba
mucho del de los otros jévenes negroafricanos o de otros origenes. Pero su tutor lo
habia situado en la segunda fila, sentado junto a una chica, y este factor blogqueaba en
gran parte actitudes que habia tenido en el pasado y que habian conformado su
comportamiento resistente (hablar en clase, hacer bromas y reir, entre otras). Aun asi,
él consideraba estar sobre-penalizado y se quejaba de la vision negativa que algunos
profesores tenian de él:

“Tengo la sensacion de que siempre se fija en mi, en las cosas malas que hago y
nunca se fija en las cosas buenas que hago. Por ejemplo, estan hablando todos y
me dice solo a mi.”(Backary)

De la misma forma, Ousmane consideraba estar hiper-disciplinado, pero en ese caso
pude comprobar como él si era percibido de forma problematica y habitualmente
amonestado en publico de forma grupal, con su grupo de amigos, todos hijos de
inmigran