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Resumen

Este articulo analiza las formas de entender y valorar la participacion de las familias de origen inmigran-
te en los procesos educativos de sus hijos e hijas, con especial referencia a las familias de origen marro-
qui, y sus estrategias para el éxito en el marco de los proyectos migratorios, aportando evidencias sobre
los desencuentros y las dificultades especificas que emergen desde los primeros contactos con los servi-
cios educativos preescolares hasta la finalizacion de la educacion obligatoria. Se situan en una posicion
central del analisis diversas consideraciones sobre el valor de las formas diferenciadas del capital social
con relacion a la etnicidad, la participacion y el éxito escolar, y para ello se revisan brevemente algunas
aportaciones sobre capital social y educacion en la literatura sobre educacion e inmigracion.

Palabras clave: Familia, inmigracion, escuela, capital social

Abstract

This paper examines the ways in which immigrant families’ participation in their children’s education
process is understood and valued, with special reference to Moroccan families, as well as their achieve-
ment strategies in the framework of their ongoing migration projects, bringing about evidence on spe-
cific difficulties encountered from first contacts in early schooling through the end of compulsory edu-
cation. A series of concerns about the value of different forms of social capital constitutes a central
position of the analysis in relation to ethnicity, participation and school achievement. To do this, some
contributions concerning social capital and education in the literature of education and immigration will
be reviewed.
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Una proporcion importante de las familias inmigrantes experimenta procesos de
reconfiguracion interna en términos de estructuras, relaciones y funciones que influ-
yen de manera fundamental en la educacion de los hijos e hijas. Se afiade a ello el
hecho de que los cambios familiares que se han producido en el contexto social de
destino durante las tltimas décadas contribuyen a intensificar y acelerar aquellos

! Este articulo ha sido realizado en el marco del Proyecto I+D SEJ 2005-09333-CO2 (01) Familias
transnacionales, relaciones interculturales e integracion socioeducativa de nifios y jovenes de origen
extranjero, del Ministerio de Educacion y Ciencia.
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procesos, desde las practicas reproductivas hasta las transformaciones en las relacio-
nes de género y el reconocimiento de ciertas formas de diversificacion de las confi-
guraciones familiares y su marco legal. En los procesos de individuacion y democra-
tizacion de las familias actuales emergen nuevas formas de autoridad parental
(Brullet, 2004) en las que se negocian nuevos roles y posicionamientos. En los nue-
vos contextos a los que se incorporan, sus proyectos iniciales se entrecruzan y a ve-
ces chocan con los que desarrollan los hijos e hijas que crecen en destino (Carrasco,
2002) y con los discursos y practicas escolares de las sociedades receptoras, en las
que tiene lugar una parte fundamental de su socializacion.

En este articulo nos centraremos en las formas en las que desde los proyectos mi-
gratorios familiares se aborda la escolarizacion de hijos e hijas, y la variabilidad de
estrategias que adoptan las familias para el éxito académico y social, a través de los
desencuentros recurrentes que emergen entre escuelas y familias en el contacto inter-
cultural y en el marco del debate sobre capital social y educacién en contextos de
inmigracion. Prestaremos especial atencion a las familias marroquies porque, si bien
constituyen, con diferencia, el colectivo extracomunitario mas numeroso y con ma-
yor tiempo de asentamiento en Cataluiia, sus hijos e hijas siguen teniendo uno de los
mas bajo niveles de continuidad académica tras la educacion obligatoria® a pesar del
aumento de los nacimientos en destino y de su mayor incorporacion normalizada en
preescolar e incluso antes en proporciones crecientes, a través de los servicios educa-
tivos® disponibles para la etapa 0-3.

Los datos analizados proceden fundamentalmente de 3 de los 14 estudios de caso
constituidos por instituciones educativas publicas de todas las etapas y sus entornos,
localizadas en municipios con alta presencia de poblaciéon inmigrante de la RMB
(Region Metropolitana de Barcelona) que constituyeron la muestra® en la que se lle-
varon a cabo sendas etnografias escolares y comunitarias, dentro de un proyecto de
investigacion mas amplio sobre familias inmigrantes y condiciones de integracion
social y escolar de sus hijos. En este trabajo nos hemos centrado en el inicio de las
relaciones con las instituciones educativas (/lars d’infants) y el final de la escolariza-
cion obligatoria (ultimos cursos de ESO), por el peso que tienen estos dos momentos
de la trayectoria escolar en las teorias convencionales sobre éxito y fracaso escolar.

2Vid Carrasco, dir. (2005) y Pamies (2006).

3 Programas como Ja tenim un fill! (Ya tenemos un hijo) o Espais Familiars (Espacios Familiares)
ademas de instituciones educativas como las Llars d’infants. Nos referiremos especificamente a estas
ultimas sin traducir su nombre por ‘guarderia’ porque estimamos que traicionaria la filosofia que las
inspira.

* El trabajo etnografico se realizo en 5 Llars d’Infants, 6 escuelas de educacién infantil y primaria, y
3 institutos de Barcelona y de la RMB y sus entornos comunitarios, entre 2002 y 2006, por parte de un
equipo de 6 investigadores a lo largo de varios cursos académicos con el apoyo de dos proyectos [+D y
un proyecto de la Fundacié Jaume Bofill.

56 Revista Complutense de Educacion
Vol. 20 Num. 1 (2009) 55-78



Silvia Carrasco et al Familias inmigrantes y escuela...

Capital social, escuela e integracion: revisando algunas hipdtesis

De la misma forma que se acepta, y no hay estudio cuantitativo y cualitativo que
haya mostrado lo contrario, que el estatus socioeconémico de las familias y el nivel
educativo de los padres resulta un factor clave para predecir los resultados escolares, se
asume que la existencia de estrechas relaciones entre familias y escuela repercute posi-
tivamente en la integracion social y educativa de los nifios y jovenes y que los resulta-
dos académicos de los estudiantes mejoran cuando la implicacion de las familias en la
escuela es mayor. Sin embargo, segun la amplia revision de la literatura realizada por
Bakston y Zhou (2002), algunas investigaciones también indican que la influencia de
estos lazos cercanos entre familia y escuela varia y no siempre se corresponde de forma
lineal al contemplar aspectos diversos, como los resultados que los jovenes obtienen en
tests estandarizados, las expectativas de los estudiantes frente al mercado laboral o su
continuidad educativa en la educacion postobligatoria y superior.

En el caso especifico de los grupos minoritarios, el posible efecto de aquellos facto-
res que vinculan familia y escuela es todavia mas dificil de establecer. Se observan
diferentes resultados para las diversas minorias presentes en la escuela y en situaciones
y contextos locales distintos, tal como se ha ocupado de mostrar la literatura antropolo-
gica y sociologica, especialmente a partir de la contribucion de Ogbu desde finales de
los setenta en sus diferentes versiones y desarrollos criticos posteriores (Ogbu & Si-
mons, 1998), distinguiendo entre distintos estatus de minorias -involuntarias € inmi-
grantes- a través de distintos modos de incorporacion e historias de contacto en distin-
tas sociedades. Asi, se defiende que las expectativas y creencias de las familias sobre la
escuela resultan un aspecto central para dar cuenta de las motivaciones y los logros
escolares de los jovenes, y que la confianza que las familias depositan en la escuela
guarda relacion con sus experiencias y relaciones en los contextos de integracion, que
definen la percepcion de la capacidad de la escuela para proporcionar capital cultural y
social que promueva la movilidad. Estas experiencias y relaciones resultaran un factor
explicativo de primer orden ante las trayectorias escolares de los hijos ¢ hijas.

Aunque el planteamiento anterior puede ser difusamente aceptado, la escasa pre-
sencia en la escuela de las familias inmigrantes se sigue considerando un indicador de
desinterés e interpretado como un freno para el éxito de los hijos. También, como un
reflejo de las resistencias culturales de las propias familias, que les limitaria ante la
acumulacion de capital social en la sociedad receptora. Desde esta perspectiva, se des-
plaza la responsabilidad a la familia, en ultima instancia, de los logros escolares que los
hijos obtienen, que se alimenta del doble y ya viejo paradigma de la discontinuidad y la
distancia culturales, porque con frecuencia el profesorado infravalora el papel funda-
mental que juega la educacion de los hijos ¢ hijas en los proyectos migratorios familia-
res. Asi, las familias, especialmente las llegadas de paises pobres, suelen ser objeto
globalmente de representaciones negativas en la escuela (Carrasco, S., ed. 2004).
Ademas de deslegitimizar rasgos culturales reales o atribuidos a los grupos inmigrantes
en relacion con el curriculo y la cultura escolar de la sociedad receptora, la perspectiva
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del déficit® atribuye a las familias inmigrantes y de minorias dudosas capacidades para
la crianza y la socializacion de sus hijos que se proyectan sistematicamente en el ambi-
to de la educacion formal, aunque no de forma tan clara en el ambito preescolar. En
tales condiciones, informadas por prejuicios y estereotipos, el tnico capital social que
aquellas estarian por si mismas en situacion de acumular seria, parad6jicamente, un
factor mas de alejamiento de los requisitos de la educacion formal y, en tltima instan-
cia, de las condiciones para la movilidad social. Es decir, siguiendo con la linea del
planteamiento clésico en el campo del capital social, al reforzarse los vinculos intraco-
munitarios (o capital social bonding), se limitaria el acceso a relaciones interculturales
y a la participacion en la escuela, en los términos en los que ésta la entiende y promue-
ve (o capital social bridging). Sin embargo, como veremos mas adelante, la investiga-
cion etnografica® cuestiona seriamente estos supuestos.

Asi, se considera implicitamente que existe una relacion directa entre participacion
social e integracion social de la poblacion inmigrante, en la medida en que la participa-
cion promueve y moviliza redes de relaciones (Checa, 2004). Pero no hay que olvidar
que la participacion puede considerarse desde dos angulos, y esta distincion es crucial:
desde el acceso a los recursos (participar de) y desde su significado mas convencional,
es decir, desde el acceso a las estructuras participativas previstas (participar en). Esta
ultima forma de participacion —en realidad, de falta de participacion- es la que se invo-
ca, a menudo sin contemplar la otra dimension o perspectiva, e implicaria el estableci-
miento de relaciones interculturales positivas reales, y no solo formales, y una actitud
favorable al conocimiento y al reconocimiento reciproco entre la mayoria, representada
por la institucion escolar, y la minoria, representada por las familias inmigrantes.

Ahora bien, las relaciones entre la escuela y las familias, en general, vienen deter-
minadas por los mecanismos participativos que la institucion ofrece y delimita —como
participacion en- 'y por el interés y las posibilidades reales que las familias tienen de
inserirse en las redes de relacion, razon por la cudl Booth & Ainscow (2000) insisten
en que se debe prestar atencion a las barreras a la participacion que la propia escuela
establece ante todos los agentes de la comunidad educativa (alumnado, familias y pro-
fesorado de nueva incorporacion o en posiciones periféricas), como medida de su ca-
pacidad inclusiva. En esta linea, otras investigaciones centradas en los alumnos y en la
escuela (Gibson et al. 2004), pero no en las familias, abogan por la necesidad de crear
condiciones para la adquisicion de capital social entre el alumnado de origen inmigran-
te a través de la participacion en grupos de iguales intraétnicos en programas especifi-
camente dirigidos a este sector de estudiantes, creando conexiones y vinculos propios

5 Para una magnifica revision de los supuestos e impactos del ‘pensamiento del déficit’ en distintos
ambitos y disciplinas, ver Valencia, R (2000), The evolution of deficit thinking. Educational thought and
practice, London & New York: Routledge-Falmer Press, y en especial el texto de Foley, D., en el
mismo, “Deficit thinking models based on culture: the anthropological protest “.

% No podemos dejar de mencionar nuestro pesar por la tragica muerte de Eduardo Terrén, insubstituible
colega fallecido mientras cerrabamos la redaccion de este articulo, con la complicidad de responder a su
reclamacion de mas investigacion empirica para contribuir a esta cuestion que planted, como siempre de
forma clara y acertada, en Integracion no significa asimilacion: etnicidad, capital social y escolarizacion.
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con la escuela. Estas actuaciones se refieren, sin embargo, a aspectos de una realidad
escolar poco comparables con la filosofia del sistema educativo y la organizacion esco-
lar espafioles que, al menos en la teoria, defiende el énfasis en la sociabilidad intercul-
tural como la realidad mas deseable, considerada a la vez una de las medidas basicas de
la integracion y un indicador de la misma.

Por lo que respecta a las familias, su participacion en la escuela puede verse obs-
taculizada por causas diversas: escaso reconocimiento de los bagajes culturales y las
lenguas familiares; rechazo de las practicas culturales y religiosas individuales y
comunitarias; discrepancias en las formas de socializacion de los nifios y jovenes;
proliferacion de mensajes unidireccionales escuela-familia; existencia de codigos
contradictorios; y también resistencias por parte de los grupos de familias autdctonas
que manejan las asociaciones de madres y padres, de manera que aquella correlacion
entre participacion e integracién social en el ambito de la escuela se complica. Estos
son los aspectos que suponen una mayor amenaza para el sistema de confianza al que
se referia Coleman (1990), que resulta de vital relevancia en los procesos de acogida
e incorporacion de las familias inmigrantes (Terrén, 2004, Pamies, 20006).

Finalmente, resituando el debate sobre educacion y capital social en el nivel estruc-
tural del analisis, para comprender y analizar las relaciones entre las familias inmigran-
tes y la escuela es necesario prestar atencion a las dos lineas de investigacion recientes
que recuperan las jerarquias y relaciones de clase y etnia y los contextos de integracion
escolar y social existentes en la sociedad receptora. Por una parte, algunos trabajos, por
ejemplo el de Feliciano (2006), intentan establecer correspondencias entre los factores
sociales pre-migratorios, como la posicion de clase en el pais de origen y la integracion
escolar en el pais receptor, que favorecerian estrategias de clase media en grupos inmi-
grantes que ocupan inicialmente en destino posiciones subalternas, lo que vendria a
explicar la heterogeneidad entre grupos en los resultados de sus hijos e hijas; por la
otra, otros trabajos, por ejemplo el de Dwyer, Modood y otros (2006), exploran las
diferencias intragrupales y entre grupos en la capacidad de producir capital social favo-
recedor de aspiraciones y trayectorias académicas consistentes a través de los ‘recursos
étnicos’ (o en afiliaciones identitarias hasta cierto punto equivalentes) de las familias
inmigrantes en las posiciones méas precarias de la estructura social y productiva. Aun-
que su objetivo ultimo es dar cuenta de las diferencias de género en los resultados esco-
lares de los britanicos de origen paquistani (afectados por las peores trayectorias aca-
démicas, después de los afrocaribefios), esta segunda perspectiva sobre educacion y
capital social creado por las familias en los contextos comunitarios parece mas adecua-
da para comprender las realidades vividas por las familias marroquies. Ademas, propo-
nen retomar el analisis de las relaciones de poder y las posiciones de prestigio en las
estrategias de movilidad social en la linea de Bourdieu (1983), y explorar la existencia
de procesos de ‘cierre intergeneracional’ (padres e hijos se mueven en el mismo circu-
lo) y ‘refuerzo normativo’ (los padres comparten y promueven idénticas normas, valo-
res y objetivos) en la creacion de capital social eventualmente favorecedor de trayecto-
rias académicas positivas por parte de las familias inmigrantes, identificados por
Bankston y Zhou (2002) a raiz de su revision de la literatura.
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En las siguientes secciones se describen las percepciones y las creencias del pro-
fesorado sobre las familias inmigrantes a través de los desencuentros que emergen y
las estrategias que éstas desarrollan ante la escolarizacion de sus hijos e hijas en el
contexto de sus proyectos migratorios y de sus entornos comunitarios’.

La vision del profesorado: Desinterés e incapacidad

Aunque para un sector importante del profesorado las familias inmigrantes tienen
expectativas diversas hacia la escuela en los mismos términos que el resto de la po-
blacion, la mayor parte del mismo en los centros estudiados estima que estas fami-
lias, en especial las de origen marroqui, no estan interesadas por la educacion formal
de sus hijos ¢ hijas. Consideran que este desinterés es observable por su falta de apo-
yo a sus hijos frente a los requisitos académicos y que sus discursos y practicas cultu-
rales constituyen un freno para el éxito escolar:

“No se preocupan por la escuela. A ellos lo que les interesa es casar a sus hijas
pronto y que sus hijos empiecen a trabajar cuanto antes.[...] Entonces, realmente,
ca las familias marroquies les interesa la educacion?”

[Profesora]

Los docentes piensan también que las familias inmigrantes son centro de esfuerzos
profesionales preferentes y extraordinarios, escolares y no escolares, que no se ven
correspondidos con los resultados, invisibilizando o tratando como excepciones los
casos de éxito que se producen y confirmando que tales esfuerzos son inmerecidos:

“Les dan becas de libros y todo y después no traen el material. Este sélo lo ves
cuando es la época de becas, entonces viene pero después ya estd”

[Profesor]

Las formas en las que para educadoras y profesorado se concreta este desinterés
de las familias son variadas. En el primer ciclo de educacion infantil (0-3 afios) son
frecuentes los comentarios criticos de las educadoras sobre la supuesta mayor irregu-
laridad de la asistencia de algunos nifios de origen no comunitario, sobre todo en
referencia a familias marroquies y pakistanies, y en menor grado, a las familias fili-
pinas y latinoamericanas:

7 Sin animo de reforzar el uso generalmente impreciso, problematico y esencializador de ‘comuni-
dad’, extendido con frecuencia a partir de la literatura anglosajona, aqui nos referimos especificamente a
los vecindarios y barrios en los que viven las familias que escolarizan a sus hijos e hijas en las institu-
ciones educativas a partir de las cuales se ha llevado a cabo la investigacion. Al mismo tiempo, presta-
mos atencion al tejido asociativo y otras redes de relaciones informales, a menudo vinculadas al origen
comun o a practicas generalizadas en aquellos vecindarios y barrios, que pueden proporcionar algiin
sentido de pertenencia comunitaria, pero también ejercer algiin control comunitario.
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“A Mohamed al principio le costo adaptarse a la escuela porque era el primer afio
que venia, y la verdad es que estd demasiado “en las faldas de la madre”... Los
primeros dias, la madre lo traia poco, pero ahora que ella esta trabajando, se ve
obligada a dejarlo mas regularmente.”

[Educadora]

Comentarios como éste a menudo van seguidos de alusiones a la invisibilidad o
poco reconocimiento de la tarea educativa realizada por las educadoras (“traen al
nifio en medio de la actividad y la interrumpen; no se dan cuenta de que estamos
educando”). Las educadoras no entienden la logica del uso de la institucion por parte
de la madre. La madre lleva a su hijo a la Llar d’Infants aunque solo trabaje con in-
termitencia, por lo tanto, tiene interés en que su hijo disfrute de este recurso. Ahora
bien, la asistencia o inasistencia del nifio se interpreta sélo en funcién de la necesidad
de conciliacion laboral de la madre, es decir, creen que lo lleva sélo cuando no puede
hacerse cargo de €l, sin entender los beneficios del recurso para el nifio. La educado-
ra no se da cuenta de que la madre se preocupa por su bienestar, intentando conciliar
y asegurar los objetivos y valores de la institucion educativa escolar y de su propia
continuidad afectiva y relacional, como institucion educativa familiar. Aunque
hemos observado que en el primer ciclo de educacion infantil las educadoras y otras
profesionales generalmente valoran positivamente los vinculos que establecen las
madres con los hijos y el mejor manejo de éstas ante cuestiones practicas de la crian-
za que las madres autoctonas, esta valoracion puede convertirse facilmente en una
deslegitimacion al convertir estos ‘saberes’ en algo cercano a la naturaleza y alejado
de la cultura, o concebirse en términos de una diferencia cultural que plantea mayo-
res desventajas para los nifios y nifias, o especificamente para éstas. En una de las
observaciones en una /lar d’infants, s6lo habia una nifia sin ningln tipo de reaccion
ante el juego heuristico, permaneciendo mucho rato sentada en el suelo al lado de los
materiales, inmovil, sin hacer ningln intento por tocarlos. Al comentar el caso con la
educadora ésta responde que Sara acostumbra a comportarse asi, afladiendo: “Sara
serd una buena mujer arabe, puesto que sélo hace cosas que se le manden.” La edu-
cadora interpreta el comportamiento de Sara en funcion del estereotipo de la pasivi-
dad asociada al género atribuida a la ‘cultura arabe’, desconociendo que en su casa el
tipo de estimulacion de los nifios que se practica en la sociedad occidental no es valo-
rado ni practicado. De hecho las familias acostumbran a vestir a sus bebés con mu-
chas capas de ropa® que provocan las quejas las educadoras porque opinan que inmo-
vilizan a los nifios.

¥ Esta cuestion esta también relacionada con el origen de las familias y el adjustment o la adaptacion
a latitudes mas frias, que hacen temer por enfermedades infantiles para las que se tiene menos experien-
cia o experiencia de mayor gravedad ante poca disponibilidad de atencion sanitaria en origen, pero
también con el hecho de que las condiciones de calefaccion de muchas viviendas ocupadas por las
familias son realmente precarias. La vision etno y sociocéntrica en estas cuestiones es recurrente, y las
‘excesivas’ capas de ropa deberian ser vistas como una respuesta estratégica de cuidado.
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Precisamente por esta consideracion inadecuada o deficitaria de la socializacion
familiar existe una tendencia a sobreinterpretar situaciones ordinarias que pasarian
inadvertidas si no se tratara de nifios y nifias de estas familias, como en el ejemplo
siguiente, extraido directamente del diario de campo:

“Oussama acaba de tirar al suelo un vaso de leche mientras se peleaba con un
compariiero. La educadora se ha lamentado que Oussama no tiene una asistencia
regular a la escuela (cada semana falta algun dia y las educadoras dicen que no
saben muy bien porqué, puesto que la madre no lo ha aclarado: “no se esta aca-
bando de adaptar al funcionamiento de la escuela, le cuesta mucho, y siempre inten-
ta hacer lo que él quiere, como suponemos que hace en casa.”

[Educadora]

Se interpreta la pelea como indicador de mala adaptacion, se relaciona con la inter-
mitencia de la asistencia y se hace una valoracién del comportamiento general del nifio
como desobediente, presuponiéndose que el origen de este comportamiento esta en
casa y que todo ello forma parte de un rasgo cultural dificil de contrarrestar. En otro
caso, la familia parece acumular desventajas, en opinidén de las educadoras: cuando la
madre de Laila se ha ido, la educadora comenta que no se cree nada de lo que ha dicho
destacando el hecho de que se trata de una pareja especial “porque ella es gitana y él
marroqui, son dos etnias demasiado fuertes”. Otra educadora asiente y anade que
“quien manda es él, total la gitana es ella y estan sometidas también al marido, igual
que ellos, o sea que...”. Aunque en educacion infantil, a diferencia de lo que sucede en
otras etapas educativas, estas tendencias valorativas dependen en gran medida de los
proyectos educativos y de la formacion recibida por las profesionales en cada munici-
pio. Ademas, en esta primera etapa educativa pocas veces se escuchan opiniones tan
radicales como la siguiente, recogida en un centro de ESO:

“Ya se sabe como son. Son asi y no hay nada que hacer. Por mucho que te esfuerces
chocas contra una roca”

[Profesor]

Ademés, en las etapas de escolarizacion obligatoria aunque en general los profe-
sores crean que los nifios y jovenes de familias inmigrantes tienen pocas posibilida-
des de éxito en la escuela, algunos juzgan que ésta se preocupa mas por ellos que sus
propias familias:

“Hay chicos que estan mejor aqui que en su casa. Aqui les tratamos mejor y se lo
pasan mejor”.

[Profesora]

Pero, por encima de todo, en la educacion primaria y secundaria la atribucion de
la falta de interés de la familia se relaciona con su baja participacion en la escuela.
Sin embargo, la mayor parte de los contactos que la escuela considera prioritarios y
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que se producen a través de las reuniones de grupo-clase y las reuniones individuales
de las familias con el profesorado tutor/a, en realidad no fomentan una relacion acti-
va entre la escuela y la familia:

“He venido porque mi hija queria que viniera. Pero yo ya se qué me van a decir. En
estas reuniones siempre dicen lo mismo y siempre hay preguntas...su hija...ya sa-
bes. Yo vengo a las reuniones con el profesor [refiriéndose al profesor-tutor]”

[Madre de Fatima]

Es mas, aunque en el trabajo de campo se constatd la presencia efectiva de la ma-
yoria de las familias cuando ésta era requerida por la escuela, la inasistencia de otras
servia para reforzar los estereotipos vigentes. En estas preconcepciones pocas veces
se consideran las dificultades que tienen los padres, algunos en situaciones laborales
complejas y precarias, para asistir a las reuniones, y aun menos se tiene en cuenta
que la estructura organizativa de la escuela se presenta muy inflexible y se adecua
poco a las realidades de las familias, autoctonas o inmigrantes. Tampoco se tiene en
consideracion el significado efectivo que otorgan las familias a cada una de las con-
vocatorias y a su presencia en la escuela:

“Mira, no podia venir la madre de [...] porque “no sabia hablar”. Un dia se llamo
a la madre porque el nifio no estaba y a los dos minutos ya estaba la madre aqui.
Cuando ven una cosa importante acuden. La madre no sabia hablar bien pero nos
entendimos”

[Profesora]

Un ejemplo clasico lo constituye esta breve conversacion entre una educadora y la
madre de un nifio en una Llar d’Infants, que suele resolverse mejor en esta etapa: la
educadora le pregunta a la madre de Mohammed cudl habia sido el motivo de su
abandono de una reunion de clase el dia anterior y la madre le contesta que se habia
dado cuenta de que no entendia nada. La educadora se defiende respondiendo que al
inicio de la reunioén preguntaron si alguien no entendia, pero la madre aduce que le
sabia mal que cambiaran de lengua solo para ella. La educadora le dice que no se
preocupe y entonces le resume lo que se dijo en la reunion cuando ella se marcho.

Pero para el profesorado el desinterés se concreta también cuando, en las reunio-
nes que mantiene con las familias, éstas no consiguen poner freno a aquellas conduc-
tas de sus hijos que se consideran desviadas desde la escuela. Al responsabilizar a la
familia de estos comportamientos, se distribuyen las responsabilidades pero se ob-
vian los limites y las dificultades de las intervenciones familiares en los nuevos con-
textos, que afectan a las negociaciones y tensiones que se producen en el seno de las
familias en el marco de las relaciones intergeneracionales:

“Y qué quiere que yo haga. Ya no sé qué hacer.[...] No le dejo salir ;pero qué?
Después vuelve otra vez a hacer lo mismo. No sé qué haré con este chico. Haga lo
que quiera”

[Padre de Mustapha]
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Para este profesorado el desinterés de las familias se demuestra también a través
de la menor participacion de los hijos e hijas en las salidas escolares y en las activi-
dades extraescolares. En realidad, y aunque exista una variabilidad de respuestas y
algunas familias marroquies respondan a estas actividades de manera similar a la
mayor parte de las familias autoctonas, las explicaciones que se dan a comportamien-
tos parecidos resultan divergentes, obviando, ademas, el interés de los jovenes indi-
vidualmente, o presionados por el grupo, por participar en estas actividades:

I

ounia [una chica de 2° de ESO] no quiere ir a la piscina. La familia no le dejard,
ya se sabe, se lo prohiben. Lo que es raro es que se baiie Fatima y el afio pasado las
otras” [mantenida una reunion con la madre y la hermana, éstas expresan que quie-
ren que Mounia vaya a la piscina y se bafie. Mounia empez6 a bafiarse desde esa
reunion]

[Profesor]

Entre el profesorado existe ademas la creencia extendida de que las familias ma-
rroquies tampoco estaban interesadas por la escuela en los contextos de origen. Sin
embargo, hemos constatado que las familias en las zonas de origen han ido interiori-
zando un discurso que reconoce las posibilidades efectivas de promocion social que
ha ido ofrecido la escuela marroqui en las tltimas décadas, e invierten en la actuali-
dad en la educacion indiscriminada de sus hijos e hijas, en parte por los propios pro-
cesos migratorios.

La perspectiva de las familias: Valoracion y extrafiamiento

El primer ciclo de educacion infantil, al que muchas familias inmigrantes recurren
a pesar de los obstaculos legales y econémicos, suele ser una etapa altamente valora-
da, como expone esta mujer marroqui, madre de dos hijos:
“Mi hijo quiere venir a la escuela (Llar d’infants). Estd contento aqui. Estd con
amigos, con otros ninios. Pero mi Karim, que va a la escuela de alli (prima-
ria), es muy diferente. Aqui yo hablo con las maestras, veo a Bilal como juega, esta
muy bien; pero alli con Karim es muy diferente. No es como aqui”

[Madre de Bilal]

Las familias de diferentes origenes elogian este recurso socializador (la lengua, el
juego y el contacto con otros nifios) y conciliador (el apoyo a la carga de trabajo fami-
liar y materna) y a las profesionales que trabajan en ¢él, a pesar de que a menudo no le
atribuyen dimensiones ‘pre-escolares’ (y pro-escolares), ni perciben la necesidad de
ajustarse a los ritmos organizativos (temporales y espaciales) que las escuelas marcan.

Esta valoracion positiva que hacen las familias se extiende al conjunto de las eta-
pas de educacion obligatoria. Estas desean que sus hijos e hijas aprendan en la escue-
la los conocimientos necesarios para tener un “buen futuro” en el nuevo contexto
pero que ademas la escuela los convierta en “personas educadas y respetuosas”:
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“[...] Enseriar a los nifios, en general la educacion. Como ser persona de buena fa-
milia, enseriarle lo bueno y lo malof...] Llegas al colegio, como entras, como salu-
dar al profesor, como escuchar, en fin, entonces los nifios cuando estan pequenos lo
cogen rapido, enseriarles lo que esta mal, la vida sexual en la calle, no hay que
hacerlo en la calle, hay que tener respeto al alcohol, las drogas, mucha gente no
respeta a sus padres, porque tienen que respetar a sus padres, hay que respetar a
los hermanos mayores, hay que respetar los derechos de los vecinos.[...] Si viene el
nifio desde casa a clase y no aprende nada de esto, jdonde lo va a aprender?”

[Padre de Tarek]

Ahora bien, que las familias hagan una valoracion positiva de la escuela no significa
que adopten una postura acritica. Por ejemplo, consideran que la escuela tiene que frenar
aquellos comportamientos que perciben como demasiado liberales de algunos chicos y
chicas autoctonos y a los que sus hijos y sus hijas se ven expuestos:

“Me han dicho que habian entrado unos chicos [de fuera] al instituto el otro dia. Si
vuelve a ocurrir nos lo dices. Trajimos a nuestras hijas porque aqui no es como en
otros colegios que se dan besos en el patio.”

[Padre de Idris]

Por ello sus desavenencias también se centran en el tratamiento de la disciplina en
la escuela, que consideran demasiado relajada. Para estas familias al profesor se le

9% ¢

debe respeto, €l es “quien sabe lo que hace”, “un segundo padre”:
“El profesor es como un segundo padre. Ya lo decimos nosotros. Le tienes que tener

respeto y todo. No, “jeh, tio!”. [Eso no es asi! Nosotros queremos ese respeto. Yo
ya le digo siempre a mi hijo, estudia bien”.

[Padre de Mukthar]

Las ideas de las familias sobre la conducta que los estudiantes deben seguir en la
escuela proceden de su experiencia previa en origen. A ella se remiten con frecuen-
cia, en términos de obediencia y disciplina, aunque también sefialan, y en el trabajo
de campo se pudieron constatar estos cambios, que estos valores se ven alterados en
la actualidad en origen:

La figura del profesor antes era sagrada, no se equivocaba nunca, era como el
iman en los pueblos. Ahora ya no es asi. “El profesor merece el respeto que se le
debe al profeta” decia un poeta egipcio. Porque el profesor ensefiaba y educaba,
pero ahora ya no hace eso. Eso se ha quedado para los padres. Se piensa que el
profesor tiene que ensefiar a escribir y a leer”.

[Profesor en Rabat, Marruecos]

En este sentido, las criticas a la escuela aparecen en especial entre aquellas fami-
lias cuyos hijos tienen trayectorias de conflicto persistente en la escuela, y cuando,
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frente a unas conductas anti-escolares reincidentes, consideran que la solucion a los
conflictos debe aportarlas el profesorado porque es su responsabilidad:

“Serda el profesor quien tendra que castigarle, ;no? Yo no lo he visto. Yo no estaba alli””’
[Padre de Bachir]

Y es precisamente la consideracion que las familias tienen del profesorado como
interlocutor de la institucion y su nivel de confianza en el mismo lo que condiciona
su presencia en la escuela. La confianza, a su vez, se desarrolla a partir de la valora-
cion de la capacidad del profesorado para gestionar y encontrar soluciones a sus in-
quietudes y problematicas reales:

“Los profesores son buenos, trabajan bien. Y los padres venimos si vemos que los
profesores quieren ayudar a los hijos”

[Padre de Farid]

Sin embargo, es evidente que existe un proceso de extranamiento que se nutre
también del desconocimiento del funcionamiento del sistema educativo, aspecto que
incrementa las incertidumbres y prevenciones de los padres, al tiempo que impide
que algunas familias ejerzan un mayor control y puedan seguir de cerca el avance de
los procesos de aprendizaje de sus hijos en la escuela:

“Pero ellos no saben lo que es estudiar, como ellos no han estudiado... A lo mejor
hay padres de otros que si, pero esos no seran como yo y como los que han venido
aqui. No saben cuando hay un examen. [...] Yo le voy a ensefiar un suficiente a mi
vieja y le voy a decir mira he aprobado, y me va a decir si, muy bien, ;y qué?”.

[Aicha, alumna de 3° de ESO]

“Les engarias si quieres. Yo estuve un aiio que no les enseiié¢ las notas. Cuando se
las enserie les decia que un In era incalificable, que estaba muy bien. Estaba en 2°y
pensaban que estaba en 3°. Fue mi hermano que se entero y se lo dijo”.

[Badia, alumna de 4° de ESO]

Este extrafiamiento es también la causa de algunas de las situaciones de tension
entre las familias inmigrantes y la escuela en situaciones de superposicion de compe-
tencias entre instituciones educativas. La escuela cada vez se atribuye mayor conte-
nido educativo en detrimento de las responsabilidades familiares como consecuencia
de los cambios sociales y esta es una de las razones por las que a menudo las educa-
doras de las Llars d’Infants comentan que deben hacer de “maestras de los padres”.
Pero para muchas familias inmigrantes, todavia ajenas a los cambios progresivamen-
te aceptados en la sociedad receptora en este sentido, hay competencias escolares que
se consideran injerencias no tolerables en la intimidad familiar. La siguiente situa-
cion recogida en el diario de campo lo ejemplifica:
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“La educadora ayer le pidi¢ a la madre de Hamida que le hiciera algin tratamiento a
su hija, puesto que tenia piojos. Hoy el padre ha entrado furioso en la clase de su hija
y ha empezado a discutir en tono muy elevado con la educadora. El padre le decia a
la educadora que no tenia porque decirle nada de esto. La educadora contestaba que
se lo comento a la madre y que este tipo de sugerencias se la hacen a todas las fami-
lias, no sélo a la suya, a las inmigrantes o a las marroquies. El padre decia que este
tema incumbe a la familia, y que ellas no tienen nada que decir sobre qué deben
hacer en casa, que ellas no deben entrometerse.”

Para las educadoras se trata de un tema de salud colectiva, pero para el padre se
trata de la intromision en una esfera privada y cuestiona su capacidad cuidadora y su
responsabilidad familiar. A la humillacion percibida por la familia —la madre le cuen-
ta al padre lo que le han dicho y éste acude a protestar a la escuela por el trato que
opinan que han recibido-, que puede sumarse a una experiencia de discriminacion
reiterada fuera de la escuela a la cual la escuela puede no haber contribuido, se afiade
la menor delegacion de funciones socializadoras en ella por parte de las familias
inmigrantes.

A este respecto, como ha sefialado Bertran (2005), para comprender las condicio-
nes que influyen en la participacion de las familias inmigrantes en los servicios edu-
cativos para la pequefia infancia, es necesario distinguir las motivadas por la des-
igualdad social y las que tienen su origen en la diferencia cultural. Entre las primeras,
sin duda el factor mas importante que condiciona el acceso a la mayoria de servicios
es el marco legal que rige el estatus de la poblacion inmigrante. Ademas de obtener
una plaza en una Llar d’infants, es necesario acceder a una ayuda para escolarizacion
y alimentacion, de manera que se constata que existe gran numero de familias inmi-
grantes que aun obteniendo la plaza en el centro deciden no llevar a su hijo si no
disponen de estas ayudas porque no pueden hacerse cargo del gasto mensual que
supone. En segundo lugar, la institucionalizacion de la atencion a la infancia entre los
0-3 afios a menudo no tiene paralelo en la sociedad de origen. Por este motivo, en
algunos casos estos servicios publicos pueden ser percibidos como instrumentos de
control por parte del estado, que causan recelos en las familias especialmente cuando
viven en situacion de irregularidad legal, por el temor a ser repatriadas. Ademas, los
cambios en las estructuras familiares derivados del proceso migratorio impiden con-
tar con redes extensas y recrear las condiciones consideradas optimas para el desarro-
llo y la crianza de sus hijos. Entre las segundas, hay que destacar la prevalencia de
modelos de crianza en los que los agentes no-parentales y desconocidos no ejercen
de educadores y socializadores de los hijos por encima de parientes cercanos. A me-
nudo, durante los tres primeros afios los nifios permanecen en la esfera familiar prio-
rizando la vinculacion del nifio con personas cercanas (familia, vecinos) que ayudan
a construir un primer espacio social y relacional adecuado. Ello comporta que la
escolarizacion (o preescolarizacion que supone la Llar d’infants) durante esta etapa
del ciclo vital puede considerarse prescindible e incluso inconveniente. Las familias
autdctonas dejan a sus hijos a cargo de personas desconocidas porque confian en la
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institucion que representan, tienen un conocimiento basico de la misma y comparten
los principios educativos y éticos que la rigen. Finalmente, las pautas de crianza que
se consideren optimas desde las instituciones pueden ser distintas e incluso contra-
dictorias con sus pautas de origen: el tiempo de duracion de la lactancia materna, el
momento de introducir nuevos alimentos, cuales deben ser €stos, la regulacion de los
tiempos de suefio, la situacion y el espacio donde duermen, la regulacion del contacto
corporal con el nifio y la definicion de las necesidades materiales del mismo. Todo
ello ademas de los procesos de ajuste que hemos mencionado.

Expectativas familiares: Heterogeneidad desde una perspectiva procesual

Desde la escuela a menudo se olvidan las razones por las que una familia decide emi-
grar, entre las cuales es central la formacion de los hijos e hijas. Las familias inmigrantes
tienen expectativas de mejora social para sus hijos y mayoritariamente consideran que
estudiar es la via para conseguirlo independientemente del tipo de trabajo que imaginen
para ellos. Sus aspiraciones de mejora coinciden con la ideologia educativa mayoritaria
entre la poblacion autoctona, pero ademas comparten de forma recurrente el convencimien-
to explicito de que la emigracion les brinda oportunidades para la educacion mucho menos
al alcance en sus paises de origen:

“Todo el mundo quiere a su hijo, quiere lo mejor para su hijo. [...] Aqui pueden es-
tudiar. Lo tienen mas facil que alli. [...] Por eso quiero que aqui estudien. Viviran
mejor jno?”’

[Padre de Farid]

La mejora de las situaciones vitales y laborales vividas por los padres, sin embar-
go, puede tomar varios caminos y concretarse en diferentes proyectos, que no coinci-
den necesariamente con lo que desde la escuela se entiende como ‘tener estudios’.
Roberta es una madre colombiana que hace ocho afios que se marché de su pais y
tiene cinco hijos, de los cuales los dos mayores (de 17 y 20 afios) acaban de ser re-
agrupados, dos mas cursan estudios de primaria y la mas pequeiia asiste a una Llar
d’Infants municipal en Barcelona y sostiene:

“Me gustaria que estudiasen una carrera para ser profesionales, pero yo no puedo
decidir lo que tienen que hacer ellos. Me gustaria que tengan buenos estudios o una
buena carrera y un buen trabajo”

Para esta madre, trabajadora doméstica, sus deseos son que sus hijos tengan situa-
ciones laborales més estables que la suya, que pueden consistir en ser ‘profesionales’
o simplemente, en tener un ‘buen trabajo’. Narham, de origen pakistani, tras cinco
afios de residencia en Espafia expresa la misma idea:

“Vivir aqui es mejor para los nifios y para nosotros (...) Prefiero que mi hijo estudie
mucho, porque sé lo que es y no quiero que trabajen en un bar como yo (...) Aqui yo
puedo trabajar y ganar dinero para sus estudios y para cuando sean mayores que
necesitaran mucho dinero. Mejor tener un buen negocio, se esta mas tranquilo.”
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Narham imagina a sus hijos como propietarios de un negocio, y no asalariados
como ¢l. Valora el trabajo como autébnomo, que es la situacion laboral que desearia
para €l mismo. Cree que debe hacer una inversion en el ambito productivo para con-
seguir los recursos econdomicos necesarios; sus hijos, a su vez, deben realizar una
inversion en el ambito académico que en Espafia es posible llevar a cabo a diferencia
de su pais de origen. En ambos ejemplos, las expectativas de los padres suponen una
mejora de su propia situacion, y ademas en ambos casos, como en el resto de las
familias entrevistadas, estudiar es la via para conseguir esta mejora.

Esta idea se mantiene hasta la ultima etapa de educacion obligatoria aunque las
familias muestren expectativas diferenciadas ante los procesos de aprendizaje escolar
de sus hijos. Estas expectativas se modifican a lo largo de las trayectorias escolares
en funcion de los resultados académicos que los hijos ¢ hijas obtienen. Asi, las tra-
yectorias de éxito refuerzan las expectativas y apuestas iniciales mientras el fracaso
académico conduce a una reformulacion de las mismas, con consecuencias para todo
el proyecto migratorio inicial, de manera que es imprescindible adoptar una perspec-
tiva procesual para comprender las expectativas de las familias.

Ademas, las estrategias que las familias desarrollan frente a éxitos y fracasos estan
asociadas tanto a los resultados obtenidos — y que se espera obtener - en el proyecto
migratorio y al espacio que la propia familia ocupa en la jerarquia comunitaria. El en-
torno comunitario reconoce a la familia un prestigio social determinado, que contribu-
ye a situarla en un lugar en el que se esperan unos resultados acordes, que se extienden
y se hacen evidentes a través de los hijos e hijas. Asi se pronunciaba Moustapha, hijo
de un lider comunitario:

“Yo no puedo decepcionar a mi padre. Si suspendo otra vez no lo podra aguantar.
No lo podra decir a los demdas... ha suspendido. No”

[Moustapha, alumno de 3° de ESO]

Asi, en el marco del proyecto migratorio y en el contexto comunitario de destino
tanto como en el de origen, del hijo se espera la mejora de las posiciones que ocupa
la familia o su mantenimiento si éstas son prestigiosas. Se trata de no decepcionarla,
un factor clave que ejerce una clara motivacion para el éxito:

“Yo me fui a matricular con Idris a un curso. El se matriculd y yo no pude, porque
no tenia los 16. Cuando se lo dije a mi padre vino al dia siguiente a hablar para de-
cir que queria repetir y queria seguir. Ellos me ayudaron mucho en esta decision.
Cuando estaba en 4° de ESO no tenia ganas de nada, ni de estudiar. Mi padre tiene
hermanos que son ingenieros que trabajan cerca de un pueblo de Bni Ahmed, dos,
que son directores de escuela publica. Todos sus hermanos han estudiado menos él,
por eso vino aqui, a Espaiia y mi padre estaba muy decepcionado conmigo porque
no le habia respondido como él esperaba”

[Ibrahim, alumno de 4° de ESO]
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En este sentido, las familias que apoyan de manera abierta la continuidad de las
trayectorias escolares de sus hijos e hijas son aquellas que cuentan desde el origen
con modelos de éxito academico familiar y/o con experiencias de éxito economico
relacionadas. Estas familias son las que comparten de manera mas intensa el discur-
so mayoritario, que pasa por el reconocimiento familiar del aprovechamiento escolar
y la percepcion de que la escuela facilita la movilidad social. En estos ntcleos fami-
liares las trayectorias académicas de los hijos e hijas tienen mas posibilidades de ser
exitosas, aunque puedan pasar por momentos dificiles, incluso criticos. Es en estos
momentos criticos de la escolarizacion cuando la apuesta se visibiliza de forma abier-
ta. La presencia de un familiar cercano, como un hermano del padre o de la madre o
un sobrino que proporcionen un modelo de éxito académico sirve para que el hijo
supere la situacion y reconstruya la trayectoria:

“Yo quiero que mi hijo estudie, no quiero que vaya fuera a estudiar nada. Si vale,
que repita pero que siga estudiando. Su tio es ingeniero y en la familia han estudia-
do. Yo quiero que él estudie y tener un buen trabajo mafiana”

[Padre de Ibrahim]

Estas familias también desean que sus hijas sigan estudiando. No obstante y en
comparacion con los hijos, las oportunidades que se conceden a las hijas son menores
y estas se ven sometidas a mayores presiones’. La posible aparicion del fracaso aca-
démico puede hacer abandonar el apoyo familiar con mayor facilidad, aunque se
hubiera promovido hasta entonces:

“Queremos que siga estudiando pero si suspende, ya esta. Ya lo sabe. Yo no estudié
y mira. Hanan puede, pero si pierde el tiempo, si no esta bien, lo deja. Ya lo sabe”

[Hermana de Hanan]

Pero hay que destacar que ante estas estrategias diferenciales de las familias con sus
hijas, y a menudo por concederles errdbneamente un peso real mas alla del discurso que
éstas a menudo acomodan a presiones comunitarias intra-étnicas, la escuela puede
involuntariamente contribuir a la interrupcion de trayectorias académicas de las chicas,
que de otro modo no se hubieran llegado a producir. Sin pretender generalizar a partir
del siguiente ejemplo, si es necesario observar qué tipo de situaciones refleja:

“Estuve un curso entero dando apoyo extraescolar por mi cuenta a un grupo de cinco chi-
cas en cuarto de ESO que tenian grandes aspiraciones para cursar bachillerato y llegar a
la universidad; las chicas y las familias confiaban en mi labor, sus profesores lo sabian,
aprobaron todas. El mes de septiembre siguiente me encontré con algunas de ellas por el
barrio y ninguna se habia podido matricular para continuar porque al acudir al instituto
les habian dicho que su cuarto habia sido un curso ‘adaptado’, que no tenian el nivel ade-

? En este sentido, los hallazgos de la investigacion coinciden para este tipo de familias con otros
analisis sobre la fragilidad de las trayectorias de éxito de las chicas de clase trabajadora, inmigrantes y
de minorias (Abajo y Carrasco, 2004; Ponferrada, 2008).
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cuado, jno tenian nivel? Claro que tenian nivel ;Y como fue posible que no informaran
nadie? Ni las chicas ni sus familias tenian idea de esto. Fue frustrante.”

[Mediadora cultural de origen marroqui, Licenciada universitaria]

En aquellas familias en posiciones economicas mas débiles en destino y/o que no
cuentan con modelos de éxito académico y economico en la familia las trayectorias de
éxito y fracaso escolar determinan en mayor medida la opcion de continuidad. En el
segundo caso, las familias optan por reconducir las expectativas iniciales depositadas
en el hijo o la hija y aceptan que pueda ser un buen trabajador y no un buen estudiante:

“No sabia que mi hijo no queria estudiar. Nosotros queremos que estudie pero si él

quiere ir a trabajar, qué vamos a hacer. No sabia que habia ido a una UEE a pedir
sitio para estudiar. Lo ha dicho en casa hace tiempo pero no le hicimos caso”

[Padre de Abdelilah]

Un tercer grupo de familias, el menos numeroso segiin nuestros datos, interpreta
la escolarizacion obligatoria como una carga. Serian aquellas familias con menor
capital cultural (convencional) y/o que siguen en las situaciones economicas mas
vulnerables. Sus hijos e hijas describen con mayor frecuencia trayectorias escolares
de fracaso y las familias esperan que cumplan la edad y las condiciones legales para
que se incorporen al mercado laboral o al ciclo reproductivo o incluso propician que
se produzca el abandono prematuro de la escuela. Estas familias son conscientes del
poco éxito de su proyecto migratorio, confian poco en que la escuela pueda contri-
buir a la mejora de su situacion o la ven con imprecision y muy a largo plazo, y ocu-
pan una posicion de escaso prestigio dentro de la comunidad:

“Mounir no puede aguantar mas. Ni yo tampoco. No tengo trabajo ahora. No sé qué
vamos a hacer. Ademas tampoco va a aprobar. Y si aprueba....”

[Padre de Mounir]

Son familias que no han conseguido, por diversos motivos, mejorar de forma os-
tensible las condiciones iniciales de integracién socioeconémica y comunitaria y que
se hallan menos protegidas ante la presion negativa de los procesos de minorizacion.
En esta situacion, los hijos se muestran criticos con el espacio social ocupado por sus
familias, ya que éste representa un referente indeseable y refleja el fracaso del es-
fuerzo migratorio, comparable y compartido, por otra parte, con la situacion de mu-
chos de sus vecinos espafioles procedentes de otras zonas del estado.

Las formas de apoyo: Estrategias familiares y comunitarias

En la etapa de asentamiento inicial de las familias marroquies en el territorio, tras
las formas variadas de reagrupamiento que se produjeron, los riesgos y los costes
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individuales y familiares se redujeron a partir de la articulacion de vinculos de soli-
daridad y confianza de caracter informal:

“Cuando llegue aqui ya estaba el padre de Nora, de Yasmine y el padre de Houria.
Estaban también solos, después fuimos a buscar a sus mujeres. Me ayudaron mucho”.

[Padre de Idris]

Estas redes sociales se desarrollaron generalmente en espacios poco integrados en
las poblaciones de asentamiento —visual, simbdlica y efectivamente-, y estructuraron
las relaciones de los miembros de la comunidad. En la actualidad y, en la mayoria de
los casos ocupando espacios més integrados'® desde el punto de vista de la mayoria
pero también de la minoria, el parentesco y la amistad intra-étnica siguen estructu-
rando las relaciones:

“Estamos juntos. Si necesitas dinero... siempre juntos. Si necesitas algo... la fami-
lia. Hay muchas familias que dicen... ya me gustaria. Nunca tendras nada malo de
la familia [nuestra] ”.

[Miembro de asociacion marroqui]

En los momentos iniciales, los mayores esfuerzos de las familias se centraron en
mejorar las condiciones de integracion ejerciendo escasos mecanismos de control
sobre los hijos en edad escolar que avanzaban por el sistema educativo obligatorio.
Pero este capital social no resultd suficiente para obtener los resultados esperados de
los hijos en la escuela y los padres se refieren a un proceso de reaccion en las segun-
das fases del asentamiento familiar:

“Lo que pasa han llegado a hacer eso por los padres [...] Pero estd en este mundo,
no es suficiente el dinero, una parte para vivir y otra parte la educacion y la gente
que tenga buena relacion humana y social con todo el mundo, por lo menos que res-
peta. Que digan los hijos de fulano son muy buenos, respetan, hacen trabajos, no
beben, no fuman”.

[Padre de Tarek]

En la actualidad, la mayor parte de las familias marroquies del estudio muestran su
cautela ante los efectos asimiladores de la escuela porque interpretan que pueden poner
en riesgo el proyecto migratorio mismo, a través de socavar los modelos vigentes de

19 Nos referimos, en parte, a la reaparicion del chabolismo y la infravivienda en los noventa que han
sido objeto de actuaciones publicas en los ultimos afios, aunque en muchos casos todavia no han ido
mucho mas alla de intervenciones de urgencia y siguen siendo procesos abiertos en la mayoria de los
municipios de Cataluiia, a través de la llamada ‘Ley de Barrios’ (Llei 2/2004, de 4 de juny, de millora de
barris, arees urbanes i viles que requereixen una atencio especial), que sigue sin poder frenar la segre-
gacion urbana aunque se haya hecho en ellos un esfuerzo por la mejora de las infraestructuras y las
comunicaciones.
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autoridad familiar y la cultura expresiva comunitaria, debilitar la cohesién interna'.
Pero en especial muestran sus precauciones ante el contacto que consideran nocivo de
sus hijos e hijas con jovenes autdctonos de clases populares que son representados
negativamente, en la escuela y en el barrio, en términos académicos y morales:

“Yo no quiero que mi hijo esté en las plazas, sin hacer nada como estin [...] como
un vago, bebiendo, fumando, todo lo malo. Quiero que tenga un sitio donde estar y
que haga. jEstar en la calle? No, es mejor que esté en un sitio.

[Padre de Farid]

Para ello articulan diversas estrategias que pasan por formalizar los canales de apo-
yo y participacion intracomunitaria, desde el asociacionismo hasta la observancia reli-
giosa. La asociacion permite una reconstitucion comunitaria de base familiar y se espe-
ra que un mayor control sobre los hijos e hijas favorezca el éxito académico y la
integracion social a través de la mejora laboral y econdmica, al apartarlos de practicas
juzgadas como no deseables, es decir, como practicas que suponen un horizonte limita-
dor de sus expectativas de promocion social, para las cuales estan llevando a cabo con
esfuerzo el proyecto migratorio. Asi se fortalezcan las pautas culturales de cohesion y
supervision comunitaria. Los documentos de la asociacion de uno de los barrios donde
se ha realizado trabajo de campo en destino explicitan claramente este extremo:

“[...] Ante la necesidad de mantener viva la cultura arabe y formar unos jovenes de
origen magrebi con la finalidad de ser unos representantes de la cultura drabe en di-
cha ciudad [...] ante la gran preocupacion de los padres de jovenes de origen magre-
bi, de que sus hijos puedan caer entre las redes de la vida callejera. La asociacion ha
creado una ludoteca, que esta abierta a todos los jovenes, especialmente los alumnos
y los que colaboran en la asociacion o hacen actividades durante toda la semana. Este
espacio ha sido creado para los jovenes que quieren reunirse, tengan un local ade-
cuado para hacerlo, bajo el lema de un futuro limpio y sano lejos de otras actividades
no recomendables, tal como empezar a fumar en los primeros anos de su adolescen-
cia, tomar drogas, etc. Dicho espacio permite a los jovenes conocer el mundo exterior
a través de Internet, ademas disfrutar del tiempo libre jugando a los videojuegos se-
leccionados y juegos de mesa” (Memoria de la Asociacion 2004/05).

Su mayor preocupacion se centra en frenar las presiones que reciben sus hijos e
hijas para “espafiolizarse”, que para ellos equivale en estos momentos a comportarse
como lo hacen los jovenes autdctonos que conocen en las escuelas y barrios donde
estan mayoritariamente asentados. Lejos de representar un repliegue étnico, esta pre-
ocupacion estd directamente vinculada a aspiraciones de integracion social por enci-
ma de las posiciones representadas por los vecinos espafioles de clases populares.

'"En este sentido, aunque no es objeto de este trabajo, no podemos dejar de llamar la atencion sobre
la suma prudencia necesaria ante las propuestas de redistribucion del alumnado extranjero en la medida
en que pueden debilitar redes comunitarias formales e informales con potencial para actuar positivamen-
te ante el extrafiamiento y empoderar a la minoria desde el reconocimiento de su agencia.
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Comprender esto es vital para empezar a establecer la relacion de confianza y
promover la participacion que reclama la escuela. Asi, se constata que las trayecto-
rias escolares que siguieron los chicos y chicas que asistian a la asociacion fueron
exitosas independientemente del momento de llegada y del tiempo de permanencia
en el nuevo contexto, siguiendo estudios postobligatorios. En este sentido, los efec-
tos sobre las identidades fueron claros: estos ultimos chicos y chicas se identificaban
por encima de todo como musulmanes, en contraposicion a aquellos que habian esta-
do sometidos a procesos de asimilacion mas profundos, quienes lo hacian como ma-
rroquies tras experimentar la persistencia de barreras sociales a pesar de su mayor
asimilacion efectiva, porque decian, lejos de ser considerados espafioles de origen
marroqui “eran vistos y tratados como marroquies”, con toda su carga negativa. Es-
tos ultimos tuvieron trayectorias de fracaso escolar. Uno de los padres que pertenecia
a la asociacion se pronunciaba en estos términos:

“Los jovenes marroquies aqui son totalmente diferentes, que fuman, beben, no res-
petan a los padres, no respetan sus vecinos, no da interés a las personas, a los veci-
nos, a los hermanos. No tiene educacion. ;Como va a vivir con la gente? Se nota
una gran diferencia entre los que tenemos aqui [en la Asociacion] y los que estdin
fuera. Es totalmente diferente. Los chicos de 18, 19, 20, en la esquina del bar que
beben, fuman, que iban al instituto”.

[Padre de Tarek]

Paradojicamente, la estrategia de este padre se oponia la de aquellas familias que
habian apostado de forma activa para que sus hijos, nacidos en destino, realizaran un
proceso de asimilacion més profundo, supuestamente favorecedor de su integracion
escolar y social. Estos padres elaboraban estrategias de distincion y distanciamiento
respecto al grupo de origen cuando se reunian con el profesorado. En sus discursos
negaban que sus hijos participaran en las practicas comunitarias estigmatizadas por el
profesorado y por la sociedad mayoritaria, aunque ante la comunidad debieran adaptar
su discurso: “cuando la llaman mora yo ya se lo digo, que ella es de aqui, catalana”,
“yo no soy como los otros marroquies”, “cuando se han juntado aqui los de mi raza,
mal”. En realidad se convertia en una estrategia encaminada a mostrar el alto nivel de
integracion de la familia en destino y a promover que su hijo o hija fuera visto “como
de aqui”, por las ventajas que la familia le atribuia. Sin embargo, esta estrategia acabo
resultando contraproducente. Como contrapunto, y para reforzar esta idea, nos parece
importante sefialar que, entre las familias dominicanas estudiadas dentro del proyecto
mas amplio en el que se inscribe este trabajo, estas trayectorias divergentes resultaron
menos claras debido al caracter no holistico del instrumento nuclear de cohesion utili-
zado por los padres en su asociacion'?, el béisbol, en comparacion con el referente
global arabomusulméan'®, a pesar de contar ademas, inicialmente, con mayor capital

12 Para una aproximacion comparativa a las diferentes estrategias de control de los hijos por los pa-
dres a través de las asociaciones de inmigrantes, ver Carrasco, S; Ballestin, B., y Borison, A. (2007).
1 Es importante recordar que este referente identifica a la asociacion, no a la mezquita.
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académico en las familias y de la ventaja que deberia suponer la minima distancia lin-
giiistica entre la variedad dialectal del espanol de la familia y el catalan y el castellano
de la escuela y la sociedad receptora, en comparacion con el arabe o el amazig de las
familias marroquies.

Reflexion final: Algo mas sobre capital social, escuela e inmigracion

El trabajo realizado aporta evidencias para cuestionar la tesis de la diferencia y la
distancia cultural en las visiones del profesorado sobre las familias inmigrantes de ori-
gen marroqui, que se concretaria en su supuesto desinterés por la educacion y su su-
puesta capacidad socializadora menor como explicacion de las trayectorias académicas
de sus hijos e hijas. Deben seguir explorandose, por lo tanto, otras hipdtesis.

Observamos que los hijos ¢ hijas de la inmigracién pueden incorporarse a la socie-
dad receptora con éxito sin ser asimilados por ella, especialmente entre las familias
marroquies de la muestra estudiada que apuestan, en una segunda fase del asentamien-
to comunitario, por una acomodacion —y aculturacion- sin asimilacion (Gibson, 1988)
que pasa por el refuerzo de los vinculos comunitarios aglutinados en torno a la partici-
pacion asociativa de base familiar, articulando una autoimagen positiva a partir del
origen étnico-religioso como fundamento de un sistema normativo compartido, en la
linea de la hipotesis de Bankston y Zhou (2002) y del caso estudiado por Dwyer, Mo-
dood, et al. (2006). Asi, respondiendo a la pregunta que formulaba Terrén (2004) para
sintetizar el debate sobre los efectos de los distintos tipos de capital social en la promo-
cién de la trayectorias escolares positivas entre el alumnado de origen inmigrante,
nuestros resultados indican que el capital social que emana de la inmersion de la vida
familiar en la vida cultural de la comunidad étnica si puede ser fuente de disposiciones
pro-escuela. Sin embargo, la posibilidad de que la escuela espafiola se convierta en un
“espacio de igualdad participativa”, como ¢él mismo reclamaba, coincidiendo con los
planteamientos para la transformacion inclusiva de la misma (Booth y Ainscow, 2000;
Ainscow, 2005), parece todavia una utopia. Esto es asi incluso en aquellas primeras
etapas de relacion entre familias inmigrantes y servicios educativos para la pequefia
infancia, en las cuales la complicidad por el bienestar y el desarrollo infantil en un
contexto pluricultural se ve empafiada por una deslegitimacion poco justificable, a
juzgar por el desconcierto socializador y la dependencia institucional que parecen afec-
tar en mayor medida, y a pesar de todos los obstaculos que aquella deben enfrentar en
general, a las familias no inmigrantes (Bertran, 2005). En cualquier caso, podriamos
plantear nuevos interrogantes en la relacion: ¢participa la escuela en y de su entorno
comunitario plural? Y, en caso afirmativo, ;cémo lo hace?

Finalmente, estos resultados contribuyen a cuestionar dos persistentes creencias
del profesorado y de algunas recomendaciones emanadas de la politica educativa,
aunque a menudo bajo la retérica intercultural: en primer lugar, y una vez mas, no es
cierto que la asimilacion sea una condicion sine qua non para la integracion, y, en
segundo lugar, no cierto que el proceso de ‘preparacion para el éxito’ deba tener
lugar a través del capital cultural adquirido por los hijos de los inmigrantes al ser
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expuestos a formas y contenidos culturales mayoritarios, mas alla de la mejora en
aspectos primordialmente instrumentales, como la lengua, valorados y priorizados
por la escuela de la sociedad receptora como medio para la consecucion del mismo.
Como consecuencia, la escuela deberia hacer un esfuerzo por evitar practicas de de-
sempoderamiento de las familias inmigrantes, revisando los prejuicios y estereotipos
a través de los cuales a menudo juzga erroneamente las estrategias educativas y so-
cializadoras de las familias, y explorar seriamente la promocion de su participacion
de -en el sentido del aprovechamiento de- los elementos de capital social familiar y
comunitario como recursos educativos. Hasta cierto punto, esto responderia al con-
cepto holistico de educacion al que aluden las familias. Y de esta manera la escuela
podria desempefiar mejor su papel como institucion integradora, tendiendo puentes.
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