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Resumen: La familia es el escenario social en que se juega la
dialéctica de la primera y la (mal) denominada segunda generacion
de inmigrantes; y la educacion es uno de los puntos fuertes de esa
dialéctica. Las familias inmigrantes experimentan profundas
transformaciones y periodos de crisis que se derivan de episodios
de separacion y de reajustes en sus planes y expectativas. A pesar
de que efectivamente la implicacion educativa de muchas familias
inmigradas estd condicionada por procesos de ajuste de este tipo,
la investigacion educativa sobre los descendientes de los inmigran-
tes ha prestado muy poca atencion al estudio del impacto de estas
transformaciones familiares sobre las expectativas albergadas por
los padres v las madres. La perspectiva desarrollada en este trabajo
parte de la conviccion contraria: un conocimiento adecuado de la
experiencia escolar del alumnado procedente de familias inmigran-
tes debe referirse ineludiblemente al entramado de expectativas, ilu-
siones y frustraciones que se entretejen constantemente en el pro-
yecto de vida de las familias inmigrantes.
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Abstract: The family is the main social arena where the rela-
tionship between the first and the second generation of immigrants
takes place, and education is a corner stone in such a dialectic. Im-
migrant families undergo profound transformations that are often
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complicated by extended periods of separation —not only from ex-
tended family members, but also from the nuclear family. Though
many families are involved in transnational separation and
reunion processes of this kind, there has been little research on the
impact of these forms of family transformations on the vision of
education held by immigrants. However, the perspective developed
in this paper relies on the idea that an accurate knowledge of the
schooling experience of the children of immigrants has to be rela-
ted to the set of projects and expectations which are constantly
being redefined in the life of an immigrant family.

Keywords: Immigrant family, Education; Aculturation.

1. INTRODUCCION: OBJETO, METODO Y PREGUNTAS
CENTRALES DE LA INVESTIGACION

Este trabajo constituye una primera exploraciéon de parte de las
entrevistas y grupos de discusion realizados en el marco de un pro-
yecto de investigaciéon mas amplio sobre la escolarizacion de los hi-
jos e hijas de familias inmigradas'. Su principal preocupacién con-

' Concretamente, se analizan en este trabajo cuatro grupos de discu-

sién, una entrevista colectiva y cinco entrevistas individuales en profundi-
dad realizadas en el marco del proyecto «Educacién e inmigracién: un reto
para el siglo xxi» (Fundacién BBVA, Ayudas a la Investigacion en Ciencias
Sociales, 2005-2007). Puede verse una descripcién mas pormenorizada del
proyecto en www.casus.usal.es. La composiciéon de los grupos fue la si-
guiente: uno de mujeres marroquies con hijos nacidos en Espafia (GD4),
otro de mujeres y varones latinoamericanos con hijos nacidos y criados en
sus paises de origen (GD1), otro de varones africanos (zairefios y senegale-
ses) con hijos nacidos en Esparia e hijos que residen en Senegal (GD2), y
otro de mujeres y varones rumanos con hijos nacidos en Rumania y en Es-
pana (los mas jovenes) (GD3). El grupo de latinoamericanos fue el de nivel
de estudios mas alto, aunque todos los integrantes de los demés grupos, con
la excepcién de las mujeres marroquies, tenian al menos estudios secunda-
rios terminados. En cuanto al tiempo de residencia en Espana, las marro-
quies y los africanos subsaharianos fueron los que mas tiempo llevaban
(una media de siete afios frente a los dos afios de latinoamericanos y ruma-
nos). Los/as informantes de las entrevistas en profundidad fueron: un padre
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Familia, Escuela e Inmigracion 11

siste en indagar en el propio discurso elaborado por los padres y
madres inmigrados acerca de la educacién, no sélo para conocer
cudl es su nivel de satisfaccién con el sistema (algo para lo que hu-
biera bastado una encuesta), sino también para conocer desde den-
tro cémo se construye, cémo se produce lo que en la tradicién inter-
accionista se denominaria su «definiciéon de la situaciéon» y, mas
especificamente, qué papel desempena la escolarizaciéon de sus hi-
jos en el desarrollo de su proyecto migratorio y de sus sentimientos
de integracién y percepcion de la acogida.

Creemos que a través de este enfoque metodolégico puede arro-
jarse nueva luz sobre las preguntas de investigacién que han guiado
tanto los guiones béasicos de las entrevistas y grupos realizados como
el andlisis de los mismos. ¢Cémo se vive la escolarizaciéon de los hijos
y las hijas en un sistema distinto al que los padres han conocido? ¢Co-
mo una mera inercia? ¢Mas bien como una ilusién? ¢Qué lugar ocu-
pa en la génesis y posterior reformulacién de los planes migratorios
de los padres? ¢Es una preocupacién central que condensa buena
parte de sus esperanzas de mejora o es un mero requisito que debe
cumplirse para lograr un asentamiento normalizado? Dado su fre-
cuente subempleo o sobrecualificacion, ¢tiene alguna repercusion so-
bre su motivacién educativa como padres la escasa rentabilidad eco-
némica de sus estudios en el pais de acogida? ¢Lleva a la
desmoralizacion y al escepticismo o alimenta la motivacion y refuer-
za el sentimiento meritocratico? ¢Tiene que ver lo uno o lo otro en
que padres y madres inmigrados participen y se impliquen mas o me-
nos en la vida escolar? ¢;En qué términos se expresa la inversién de
tiempo y esfuerzo y el coste de oportunidad que supone prolongar los
estudios de los hijos? ¢Predomina la instrumentalidad (cualificacién

y empresario chino con doce afnos de residencia es Espana (E2PI). Dos ma-
dres marroquies sin empleo con cuatro y un afios de residencia en Espafia
respectivamente (C2MMI), dos madres africanas, una de origen senegalés y
la otra originaria de Republica del Congo, que llevaban residiendo en Espa-
fia siete y cinco anos, respectivamente. La mujer senegalesa tiene tres hijos
en Senegal y dos en Espana (nacidos en Espafna) —en la misma entrevista
estaba presente una mujer brasilefia casada con un zairefio que llevaba ocho
afos en Espafia (EIMMI). Una cocinera ecuatoriana con seis afios de resi-
dencia y dos hijos nacidos y criados alla (C2MI) y otra peruana con una hi-
ja que esta recién llegada este curso (C3MI). Un padre argentino con un hi-
jo nacido y criado alla (C4PI), y una madre argentina que lleva cuatro afios
residiendo en Espaiia y tiene tres hijos (C5MI) .
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de la fuerza de trabajo de los hijos) o la formacién en los valores ba-
sicos del buen encauzamiento? ¢Es el origen étnico o nacional de las
familias una variable discriminadora de sus expectativas educativas o
puede hablarse de un mismo discurso para todas ellas? Y ¢qué rela-
cién guarda el discurso educativo de los padres inmigrantes y el dis-
curso oficial de la interculturalidad? ¢Coinciden, se ignoran?

El interés por indagar en estas cuestiones desde la perspectiva del
propio discurso de los inmigrantes parte de la convicciéon de que la jo-
ven pero ya copiosa literatura sociolégica centrada en la escolarizacién
de los jovenes procedentes de familias inmigrantes (Terrén, 2005a) ha
tendido a centrarse mucho en la perspectiva de la adaptacién recipro-
ca del alumnado y la escuela y, por consiguiente, en aspectos muy li-
gados a la situacién de aula, la organizacion escolar y la didactica, ta-
les como las dificultades lingiiisticas, el desfase de nivel de los recién
llegados o su rendimiento diferencial (sobre todo para los no nacidos
en Espaifia), la implementacién de programas de refuerzo y compen-
sacion, y las cuestiones relacionadas con el reconocimiento curricular
de la diferencia que son propias de la literatura intercultural.

Sin menoscabo de que la investigacién desarrollada por dichos
cauces haya producido ya un considerable conocimiento sobre el fe-
némeno?, convendria reparar en que subyace a ella un cierto sesgo
epistemoldgico: en la forma de contemplar el objeto que preside es-
ta corriente general de la investigacion, es el alumnado inmigrante
el que es observado desde el punto de vista de la escuela, concen-
trandose la atencién en su mayor o menor adecuacioén o capacidad
de adaptacién a ella. Lo que aqui proponemos es, justamente, in-
vertir la direccién de la mirada sociolégica para otorgar protago-
nismo a los observados y contemplar la educacién desde el propio
discurso de éstos, es decir, contemplar el objeto (la escolarizacién)
en la forma en que es producido en el lenguaje cotidiano de la inte-
raccién de la familia inmigrante, revivirlo en el marco de su expe-
riencia diaria y de su proyecto familiar de vida, pues, no en vano, la
familia es el escenario de encuentro de la primera y la denominada
«segunda» generacién de inmigrantes.

2 Puede comprobarse este punto en los balances o sintesis de datos y

lineas de investigacién que se presentan en Carabana (2003, 2006), Fernan-
dez Enguita (2004) o Colectivo IOE (2003). Aparicio y Tornos (2006) apun-
tan bien como la investigacién de la experiencia educativa ocupa un lugar
central en la investigacién espafiola sobre las segundas generaciones.
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Quiza por el simple hecho de que hacer a los padres y las madres
hablar de educacién es hacerles hablar de sus hijos, una primera con-
secuencia que conlleva el asumir esta perspectiva es que el verdadero
protagonismo del analisis se desplaza hacia lo que, por otro lado, po-
driamos considerar en realidad que es la unidad esencial de toda na-
rracion de los avatares de un proyecto migratorio: la familia. Otra con-
secuencia que condiciona igualmente nuestro tratamiento del tema es
que al considerar la migraciéon como una experiencia familiar, la con-
templamos desde el punto de vista de la experiencia psicosocial espe-
cifica (aunque diversa) que supone, una experiencia de aprendizaje so-
cial y readaptacién que afecta profundamente al lugar que ocupa la
educacion en las familias inmigradas, pues, como veremos, potencia
enormemente la importancia de ciertos aspectos relacionados con la
comparacién social y el sentido relativo del esfuerzo y del éxito.

Esto se trasluce claramente en la manifestacién discursiva de
los tépicos que abordamos en los epigrafes siguientes y que pueden
considerarse como distintas dimensiones (claramente interrelacio-
nadas) del objeto considerado. Lo veremos, asi, en la forma mar-
cadamente comparativa en que padres y madres inmigrantes ex-
presan su autoevaluacion del proyecto migratorio y del impacto del
traslado y/o la separacién en la reestructuracién del proyecto y del
hogar familiar. Lo veremos también en la expresiéon de su profun-
da confianza en el valor de la integracion educativa (es decir, de lo
que creen o desean) y en su consideraciéon de los recursos y difi-
cultades que el sistema escolar espafiol les depara (es decir, de lo
que encuentran). Lo veremos finalmente en los miedos y ansieda-
des que rodean no ya sé6lo su experiencia como usuarios del siste-
ma de educacion, sino también su propia labor como educadores
mismos. Y, por ultimo, trataremos de la relacién que todo ello pue-
da tener con su participacién en la vida de los centros, una cues-
tién que diversos estudios realizados con anterioridad han coinci-
dido en destacar como clave.

2. LA COMPARACION NECESARIA: EL IMPACTO
DEL TRASLADO SOBRE LA REESTRUCTURACION
DEL PROYECTO Y LOS ROLES FAMILIARES

Que la inmigracién es un asunto de familia es algo que puede
considerarse suficientemente constatado en la literatura especiali-
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zada, aunque en Espaiia s6lo ha sido percibido muy recientemente?.
Pero es preciso asentar bien este punto porque sobre €él gravita la
idea de que el conocimiento ajustado de los procesos de escolariza-
cién del alumnado procedente de familias inmigrantes no puede re-
ducirse a su actuacion en el aula, sino que es inseparable del anali-
sis de la trama de proyectos, expectativas y frustraciones que se
urden en el seno de la vida de una familia inmigrada. Las familias
inmigradas, efectivamente, sienten profundamente las presiones del
traslado porque éste puede desestabilizar diversos aspectos de la vi-
da familiar, desde la propia composicién del hogar de residencia
hasta las figuras y procesos a través de los que se produce la cohe-
sioén o la autoridad de las familias (Suarez-Orozco y Suarez-Orozco,
2003: 23), y es en el contexto de esa desestabilizacién o reestructu-
racién en el que deben encuadrarse sus expectativas y actitudes res-
pecto a la escuela®.

Desde el punto de vista de sus repercusiones sobre la forma de
entender la educacién de hijos, el impacto de la experiencia migra-

3 «La familia es la unidad estructural basica, el fundamento emocio-

nal mas importante de la vida de los individuos. Para los inmigrantes, que
no tienen a su disposicién inmediata otras redes sociales, esa realidad se
acenttia de modo especial» (Suarez-Orozco y Suédrez-Orozco, 2003: 146). En
general, en las formulaciones que han revisado la nocién de cual es el ver-
dadero sujeto de una estrategia migratoria (colectiva, familiar y no mera-
mente individual) se habla de la integracién social no de una familia ya
constituida, sino de una familia que «se produce en la inmigracién» (Stark,
1991; Zehraoui, 1994). En Espaifia, sin embargo, como ha observado Garcia
Borrego (2004), es significativo que atin a comienzos de la década, revisio-
nes como la de Aparicio (2001) pudiera referir s6lo dos trabajos —Pumares
(1996) y Gascon (1998)— y en foros como el I11.° Congreso sobre la Inmi-
gracion en Esparia (Granada, 2002), eran escasamente cinco las comunica-
ciones que versaban sobre las familias.

* Esta exigencia no es sélo analitica, sino que se corresponde también
con una demanda de la poblacién aqui estudiada. No se nos ha formulado
en las entrevistas y discusiones aqui analizadas, pero si puede verse en el
testimonio de una madre responsable de una asociaciéon de inmigrantes: «El
proceso de separacion familiar, de separacion de la autoridad paterna o ma-
terna, crea unas dificultades que no son tenidas en cuenta a la hora de la in-
corporacion del nifio a la escuela. Hay un proceso previo en el que el rol de
autoridad por parte de los padres se ha perdido, (...) Ese es un punto de par-
tida sobre el que no se esta haciendo nada, por parte del sistema educativo»
(AA.VV., 2003: 3).
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toria en la reestructuracion de la vida de las familias inmigradas
puede condensarse en tres elementos claves: conlleva una probabi-
lidad mayor que la de los autéctonos de constituir hogares no tra-
dicionales; fomenta un discurso de base fuertemente comparativa y
genera una especial conciencia de las dificultades que conlleva la
crianza. Veamoslo seguidamente.

La composicién de hogares no tradicionales (o de hogares que
aun siendo tradicionales en su composicién final son resultado de
un proceso de separacién y reagrupacion)® y la consiguiente rees-
tructuracion del proyecto familiar que ello conlleva constituye una
especie de «micro-marco» estructural fundamental sobre el que
analizar las expectativas y actitudes hacia la educacién de los pa-
dres y las madres inmigrantes. No es dificil pensar que la forma en
que se haya producido la separacion y la reagrupacién familiar de-
be influir no sélo en la composicién efectiva de los hogares, sino
también en su clima emocional y en la estructura de expectativas y
deseos; en sus prioridades, en sus sentimientos de culpa o frustra-
cién, o en sus mayores o menores necesidades de recuperar un
tiempo perdido o de tener una pronta constataciéon de que el coste
material y sentimental del traslado ha sido justamente recompensa-
do. No es tampoco dificil pensar que todo este impacto emocional
sea relevante para el estudio de la escolarizacion de los hijos de es-
tas familias, pues es facilmente esperable que dicho impacto tenga
su efecto en el nivel y el tipo de aspiraciones de los hijos, en su cul-
tura del esfuerzo, en la conformacién de sus referencias biograficas
y, en definitiva, en la construcciéon de sus objetivos vitales. En el

5 Técnicamente, un hogar es un conjunto de personas que residen en
la misma vivienda y comparten sus gastos comunes de mantenimiento y ali-
mentacién. En principio entendemos una familia (hogar pluripersonal) en
referencia a la nocién de parentesco y restringiéndola a la pareja parental y
los hijos que puedan haber nacido de ella (familia nuclear). No obstante, en
un marco antroplégico mas amplio, hay que tener en cuenta que también se
podrian considerar como familia el conjunto de personas que ocupan una
vivienda a titulo de vivienda si guardan entre si algin tipo de vinculo mas
amplio (familia extensa) (PRESSAT, R., 1987). La tipologia familiar puede
variar, efectivamente, en funcién de cudl de estas estructuras predomine. Al-
gunos estudios realizados avalan la dificultad de establecer una estructura
familiar Gnica debido a la gran diversidad de colectivos existentes, y de es-
tructuras familiares dentro de ellos, en sus propios lugares de origen, que se
acenttian o refuerzan en el pais de destino (www.ikuska.com, OMF 2000).
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marco, pues, de lo que significa esta reestructuracién del proyecto
familiar es en donde hay que entender toda una serie de fenémenos
que consideraremos en epigrafes posteriores y que tienen innega-
bles efectos sobre la socializacién y endoculturacién de los hijos —y
mas, seguramente, sobre la de los que no han nacido en Espafia y
han permanecido algunos afios en el pais de origen en ausencia de
uno de los progenitores o de ambos (la llamada generacién 1°5).

Ciertamente, sabemos que, cuando hay hijos, lo normal (tanto
para espanoles como para extranjeros) es que vivan en una familia
nuclear (hogar de pareja sola con hijos), aunque esto es algo mas
frecuente entre las familias de espafioles que entre las de extranje-
ros®. No obstante, en el caso de las familias inmigradas muchos de
estos hogares denominados «tradicionales» son resultado de un
proceso que no es tradicional en absoluto, pues la reagrupacion es
mas frecuente que la emigracién conjunta de todo el nicleo fami-
liar. Asi, la primera diversidad que aportan las familias inmigradas
(diversidad que, por supuesto, no es monopolio suyo) es una diver-
sidad de modelos familiares que no siempre o no necesariamente es
causa o resultado de una desestructuracion familiar, pero si conlle-
va muy frecuentemente importantes procesos extrafos a la confor-
macién de una familia-hogar tradicional.

Entre esos procesos podemos sefialar: la reelaboracién de los ro-
les masculino y femenino (como ocurre en los casos de monopa-
rentalidad o, como ocurre frecuentemente entre los latinoamerica-
nos, en los casos de reagrupacién precedidos del trabajo de la
madre y acompariados del desempleo del padre); la renegociacién o
derivacién de la autoridad paterna (como ocurre en los casos de ma-
ternidad transnacional); la convivencia plurifamiliar o de una fami-
lia con otros adultos en un solo hogar (como ocurre en los casos de
lo que nuestras informantes marroquies llamaban «viviendas parti-
das»); o la inversién de la relacién educacional tipica (como ocurre
cuando por mayor dominio de la lengua de acogida es el menor el

¢ Excepcion hecha de las mujeres latinoamericanas, que viven en pa-
reja con hijos y nadie més en una proporcion ligeramente mayor que las es-
panolas. La monoparentalidad con hijos es un caso mas frecuente entre los
espanoles que entre los extranjeros, aunque en los dos casos afecta mas a las
mujeres que a los varones. En cambio, la presencia de otros junto a la pa-
reja con hijos en un mismo hogar es mas frecuente entre los extranjeros que
entre los espaiioles (Garrido y Toharia, 2003).
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que ensefia o explica algtn particular al adulto o cuando, en térmi-
nos generales, el adulto no puede evitar mostrarse ante los menores
como un aprendiz mas del nuevo contexto de acogida, con la consi-
guiente quiebra de la legitimidad de la experiencia que ello conlleva
para el ejercicio de su autoridad)’.

Es preciso prestar atencion a estas situaciones para entender la di-
ficultad de llevar a cabo los procesos socializadores tradicionales y la
reelaboracién de los roles que se producen en estas familias. Es algo
manifiesto, por ejemplo, en el caso de las «viviendas partidas» descri-
to por las madres marroquies que, aunque convocadas a hablar de
educacién, hablaron maés de las condiciones de la vivienda y de la di-
ficultad de desarrollar en ellas una vida familiar que ellas considera-
ban normal. Las situaciones comentadas en este punto sirven de ilus-
tracion del contexto vital en el que debe analizarse su preocupacion
educativa. Asi, por ejemplo, tras oir la narracién de una de ellas, di-
vorciada y madre de tres nifios —dos de ocho (gemelos) y uno de cua-
tro—, que dispone de dos cuartos en un piso compartido con otras
cuatro personas con las que comparte cocina y bafo, o la de otra que
vive también en una «vivienda partida» en la que dispone de salén y
una habitacién muy pequefia, de forma que los nifios duermen en el
suelo del salén, una de las asistentes confirma lo obvio:

«Con la casa partida, los nifios no estan viviendo bien. El
caso de ellos... no estdn a gusto. No tienen calefaccién. En
una casa partida, la gente que vive con ella habla con pala-
bras (tacos) y los nifios lo sufren».

(GD4)

Los casos de maternidad o paternidad «a distancia» constituyen
otra buena muestra. Muchas de las familias inmigradas, efectiva-
mente, pasan o han pasado por periodos de maternidad o paterni-
dad transnacional cuando la emigracién la inician por separado el

7 Un caso especifico mas de diversidad que requeriria un tratamiento

especifico serian las familias basadas en una unién mixta (miembros de di-
ferente nacionalidad). Una de cada siete bodas que se celebran en Espaiia
tienen ya al menos un cényuge de otro pais (uno de cada cinco en Baleares,
Canarias, Madrid, Catalufia y La Rioja, ademas de Ceuta y Melilla). En to-
tal, en 2005 los matrimonios mixtos supusieron ya el 10,5% de los celebra-
dos en Espana, el doble que en 1995.
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padre o la madre (aun cuando en la actualidad constituyan un ho-
gar tradicional (familia nuclear)?.

Mas que el dato cuantitativo de esta «emigracién familiar a pa-
sos» en sf mismo, lo que interesa aqui ahora es explorar la forma en
que es vivida y pensada. Nuestra hipétesis al respecto es que, ade-
mas de dar lugar a un «periodo de carencia» en el que —como he-
mos visto— la familia debe reorganizar sus funciones y figuras ba-
sicas por la ausencia de al menos uno de los progenitores, el coste
que supone fuerza a que sea pensada en términos comparativos y vi-
vida con una gran ansiedad derivada de la necesidad psicolégica de
una valoracién relativa que apoye la autoestima y la sensacién de
que el esfuerzo realizado merecia la pena. Por eso los fragmentos de
narraciones autobiograficas con que nos hemos encontrado son tan
fuertemente comparativos.

Podria encontrase una estimulante apoyatura teérica para esta
hipétesis en la importancia concedida hace ya un siglo por Thors-
tein Veblen —quizda no por casualidad hijo de inmigrantes— a la in-
dividious distinction o valoracién comparativa. No obstante, tam-
bién la teoria mas actual de la «carencia relativa» puede arrojar luz
sobre esta peculiar forma del discurso de los inmigrantes. Este es un
concepto utilizado abundantemente en las reflexiones de sociélogos
y psicélogos, pero cuya aplicacién al campo de las migraciones es
mas reciente. Stark (1993) introduce el concepto de «carencia rela-
tiva» en el andlisis de las migraciones internacionales apoyiandose
en la aportacién de Ruciman (1966), que estableci6 cuatro condi-
ciones para que un individuo (o familia) experimente carencia rela-
tiva de x: 1. No tiene «x»; 2. Ve a alguna otra persona o personas
que tienen x; 3. Quiere «x», y 4. Considera posible llegar a tener x.

§  Para poder hacernos con una idea del peso de la agrupacion familiar

en el volumen de entradas podemos observar que durante el ultimo lustro
han obtenido permiso de residencia por la via de la reagrupacién familiar
195.381 extranjeros, es decir, un 6,8 por ciento de los 2.873.250 extranjeros
que residen legalmente en Espana. Segtin datos del Ministerio de Trabajo y
Asuntos Sociales el nimero de permisos de reagrupacion familiar aument6
en los dltimos cinco afios: de los doce que concedi6 el Gobierno en el ano
2000 se increment6 a 74.919 en el afio 2005. Este aumento va en paralelo
con el incremento de los flujos de entrada de extranjeros en Espafa, pero
sabemos que las reagrupaciones familiares tienen un periodo de carencia de
aproximadamente dos afos, lo que nos hace suponer un aumento impor-
tante durante los préximos anos.
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El supuesto es que es la experiencia de esta carencia relativa la que
funciona como motivador de la decisiéon de emigrar. Pero, cabe
también pensar que el mismo mecanismo evaluativo funcionaria si
de lo que se trata es de valorar lo acertado o no del esfuerzo reali-
zado (evaluar la experiencia) por comparacion a aquello de lo que
disfrutan o carecen los demés. Sustituyendo la variable «x» por
«educacion de los hijos» encontramos el modelo con el que precisa-
mente muchos de los padres y las madres inmigrantes tienden a
evaluar la experiencia escolar de sus hijos, pues, en lo fundamental,
tienden a hablar de «carencias relativas» cuando comparan sus
oportunidades escolares con un grupo de referencia (o varios).

Interesa ver, ademas, precisamente, que el concepto de carencia
relativa no es un concepto estético, sino que en un medio o largo
plazo la persona que emigra puede experimentar mayor carencia si
en la nueva sociedad otros (los autéctonos o los miembros de otros
colectivos inmigrantes) tienen més bienes (educacién en nuestro ca-
so) que él; y mayor satisfaccion si tiene méas bienes de los que tenia
antes o de los que tienen los demas, o si, al menos, tiene lo que cree
que merece. Es decir, el grupo familiar va cambiando de grupo de
referencia con el que se compara en sus frustraciones y expectati-
vas. Se compara consigo mismo (antes y después, alld y aqui); se
compara con los que se han quedado all4, con los que han venido
aqui también y, por supuesto, con los que son de aqui.

Asi, una madre argentina expresa una de sus grandes esperanzas
con respecto a su familia:

«nuestra situaciéon (en Espafia) con suerte sera igual (que
en Argentina) pero sé que la vida de mis hijos sera supe-
rior...el futuro en Argentina es incierto...por lo menos abrir-
les mas puertas».

(C5M1/12)

Mientras que una madre senegalesa que compara la situacion de
los dos hijos que tiene actualmente en Espafia con los tres que to-
davia tiene en Senegal con la de sus hijos en Espana afirma que tan-
to unos como otros estan bien. Esta madre utiliza varios grupos de
referencia tanto en su pais de origen como en Espafia.

«La verdad aqui mejor...pero en mi pais cuando veo foto-
grafias de mis hijos, llevan trajes bonitos a la escuela, ellos es-
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tan bien, hablo con ellos por teléfono, pero en Espafa tam-
bién muy contentos».

(E1MMI/3)

En cualquier caso, lo que es innegable es que, sean cuéles sean
los términos de las comparaciones establecidas, el traslado migra-
torio, en cualquiera de sus modalidades, supone una toma de con-
ciencia de las dificultades que conlleva la crianza, no sélo si se rea-
liza en la monoparentalidad, el hogar compartido o la distancia,
sino incluso en el de la familia biparental sola en un hogar, pues in-
cluso ésta debe aprenderse a ser realizada en un medio extrafio
cuando hay por lo general poco tiempo para procesar moral y psi-
colégicamente realidades nuevas y a menudo inesperadas®.

El primer problema, como es razonable pensar, es que antes de
la reagrupacién, la distancia hace especialmente duro el seguimien-
to de la escolarizacién en origen por parte de la madre (o padre)
emigrada. Para el caso mayoritario de las trabajadoras domésticas,
esto genera una enorme tension al tener que mantener una dificil
coexistencia entre un modelo cultural de maternidad intensiva y un
trabajo igualmente intensivo (por horarios, compromisos con deu-
das contraidas, etc.), que deja poco tiempo y oportunidad para el se-
guimiento escolar (Parella, 2005). Como luego veremos, mucho del
estrés y preocupacién posterior por seguir la trayectoria del hijo en
Espafia podria tener su origen en la necesidad de recuperar este
tiempo o control perdido.

Quiza las dificultades en ejercer un modelo tradicional de con-
trol parental (muchas veces delegado en suegros, abuelos o tios, so-

9

Lo que puede dar lugar a lo que Smart y Smart (1995) definen como
el «estrés de la aculturacion»: procesos de sensacién de perdida y desorien-
taciéon, a menudo unidos a una erosién de su autoridad y entidad como
adultos-guias, asociados a la falta de competencia cultural que obliga a
aprender no ya sélo un idioma en muchos casos, sino todo un conjunto de
nuevas reglas de comportamiento y practicas cotidianas. Las dificultades en
desarrollar la competencia cultural necesaria para sentirse reconocidos co-
mo guias de los menores puede exacerbar el conflicto intergeneracional. No
es de extranar por ello que hace cuatro afos la proporcién de padres inmi-
grantes que reconocian problemas para comprender los problemas de sus
hijos era superior a la de los aut6ctonos (24,3% frente a 13,8%) y que los
«culturalmente mas cercanos» (los latinoamercanos) fueran los padres in-
migrantes que lo reconocian en una menor proporcién (IDF, 2001: 221).
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bre todo si quien emigra primero es la madre) sean también una
fuente de la ansiedad de autoridad de la que hablaremos mas ade-
lante (y precisamente, como veremos, muy asociada a la tnica de
las objeciones o diferencias que con practica unanimidad los padres
achacan a la vida escolar espafiola). En otras fases de la investiga-
cién, varios informantes nos han hablado de lo habitual que es el
que ninos latinoamericanos inicialmente criados en el pais de ori-
gen llamen mamita a la abuela (aunque es preciso tener en cuenta
que son abuelas de menor edad que las espanolas) o que las madres
solas en Espafia usen la expresion ja gue te mando con tu padre! pa-
ra recriminar a sus hijos. La narraciéon de una madre ecuatoriana
nos informa, por ejemplo, de cémo tras dos afios de convivencia
aqui con sus hijos y su marido después de haber vivido cuatro se-
parada de ellos, debe aceptar todavia —y lo hace con profundo agra-
decimiento— que

«la abuela siempre sera lo primero. Siempre, siempre...
me lo dicen atn ahora... y no me incomoda. ¢eh? Ellos han
llorado mucho por la abuela, y yo tengo que agradecerle que
sean buenos nifios, no importa que no me quieran mucho a
mi».

(c2M1I)

Debe tenerse en cuenta, ademas, que esa racionalidad de la de-
cisiéon de emigrar que hemos visto implicita en el mecanismo com-
parativo de la experiencia de la carencia relativa es, por otro lado,
una racionalidad adulta que los nifios no siempre entienden, o no
entienden de la misma manera °. Eso genera procesos de culpabili-
zacién y autoculpabilizaciéon que influyen también decisivamente
en el desempenio del rol paterno o materno, y especialmente mas en
el de quien se ha ido primero. Nuestra hipétesis al respecto es que,
como vamos a ver de seguido, dentro de la psicologia profunda de
la migracion, el éxito educativo de los hijos puede contribuir a pa-

1 Estudiosos de los nifios procedentes de la inmigracién como los Sua-
rez-Orozco (2005: 148) afirman que estos nifios a menudo sélo tienen una
vaga idea de las razones por las que se emigra. También una inmigrante y
dirigente de una asociacién lo atestigua: «a muchos de nuestros nifios y j6-
venes no se les ha consultado el proceso migratorio. Ellos dicen: “me traje-
ron”» (AA.VV., 2003: 3).
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liar los efectos de la ansiedad por encontrar indicadores del éxito de
la aventura migratoria.

3. LA CONFIANZA EN LA EDUCACION. UN ALEGATO
MERITOCRATICO

¢Qué esperan de la escuela los padres y madres inmigrantes?
¢Cuales son sus expectativas educativas? ¢Qué lugar ocupan en su
horizonte de preocupaciones? La encuesta realizada hace unos afios
por encargo del Defensor del Pueblo (IDP, 2003), aunque escasa-
mente respondida por las familias inmigradas, tuvo el valor de mos-
trar a unos padres inmigrantes mucho mas preparados, motivados
y con expectativas mucho mayores de lo que se suponia (y mayores
en muchos casos que los de los autéctonos). Fue un mensaje im-
portante en un contexto de imagenes medidticas que habitualmen-
te tienden a menospreciar o subvalorar el capital humano y poten-
cial formativo de los inmigrantes, y aport6 una base empirica sobre
la que poder intentar erradicar la devaluante imagen de éstos que
estd popularizada entre la opinién publica.

Los testimonios recogidos por nuestra investigacién apuntan en
esa misma linea, pero no de una forma simple. La idea basica que so-
portan, desde luego, es que la educacion es importantisima en el pro-
yecto de vida de los inmigrantes y que su grado de confianza en ella
condensa buena parte de su confianza en que su aventura migrato-
ria llegue a buen término. El trabajo de los hijos en la escuela es el
corolario del trabajo de sus padres fuera de ella, y esto es central,
pues —como nos decia una madre ecuatoriana: «<hemos venido a lo
que hemos venido» (C2MI). Dicho mas brevemente: él éxito de la
educacion de sus hijos es (serd) el éxito de su proyecto migratorio.

El discurso marcadamente meritocratico que exhiben al hablar
del significado que tiene para ellos la educacién de sus hijos con-
firma plenamente este punto. La més elemental prudencia cienti-
fica obliga a tener en cuenta que el hecho de que nuestros grupos
y entrevistas hayan estado focalizados hacia la cuestiéon educativa
puede haber otorgado artificialmente a esta cuestién una posicién
preeminente. No obstante, mas all4 del posible efecto de este ses-
go directivo de las discusiones y entrevistas mantenidas, lo cierto
es que este lugar preeminente de la educacién de los hijos en el
mapa de preocupaciones de los padres esta muy refrendado en la
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investigacion sobre el tema, mas si cabe, a nivel internacional que
nacional .

Conviene apreciar de todas formas que en éste, como en la ma-
yoria de los aspectos del fenémeno migratorio, la experiencia mi-
gratoria es una experiencia eminentemente diversa que se da de
bruces con las afirmaciones tajantes y las categorias homogenei-
zantes. Asi, un dato significativo que vuelve mas compleja esta apre-
ciacion general es que, a diferencia del resto de los grupos, el grupo
que presenta una situacion general mas precaria (el de las mujeres
marrroquies), y a pesar de ser coordinado en arabe, apenas pudo ser
reconducido hacia la discusién de cuestiones estrictamente educa-
tivas, con lo que el discurso meritocratico predominante en los
otros casos no aparecié por ningun lado.

En el caso de las madres marroquies en situacién mas desfavo-
recida, el voluntarismo optimista del discurso meritocratico no se
muestra porque el plano de su discurso es mucho mas concreto e in-
mediato. Como ya vimos antes, hablaron mas de circunstancias que
de proyectos. Mas que la educacién en si, como algo abstractamen-
te ligado a su proyecto vital y a encauzamiento de sus hijos, les pre-
ocupa la escuela, porque les proporciona un alivio cotidiano. El he-
cho es que, ademas, los chavales tienen ganas de ir al cole. Asi, al
menos, lo percibe una madre marroqui: «en el cole bien. En casa
no», y otra: «[los nifios dicen] que la casa es aburrida, que no quie-
ren estar...», y todavia otra:

«— Si, si. Le gusta mucho. Se levanta pronto, se viste solo
y siempre quiere ir corriendo al cole.

— ¢y cuando tiene vacaciones, ¢quiere...? [pregunta otra
mas de las intervinientes].

— [entonces] Esta aburrido. Siempre quiere volver al cole».
(GD4)

" Rodriguez Cabrero (2003), por ejemplo, muestra cémo la demanda

de informacién y asesoramiento sobre educacion (sobre todo relacionadas
con becas de comedor y libros) es una de las mas (26%) expresadas por las
familias inmigrantes a los servicios sociales. Suarez-Orozco y Suarez-Oroz-
co (2003: 46) han encontrado incluso que la mejora de las oportunidades
educativas de los hijos era una motivacién primordial para la emigraciéon de
los padres.
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En cambio, en la inmensa mayoria del resto de los casos, pala-
bras e ideas asociadas al campo semantico del esfuerzo y el sacrifi-
cio se repiten constantemente en las reflexiones de los padres y las
madres inmigrantes sobre la educacién de los hijos. Unido a ellas, y
como refrendo del lenguaje de la comparacién social anteriormente
comentado, se encuentra también el mensaje de una evaluaciéon del
mérito en funcioén del trabajo realizado (pues varias veces encon-
tramos referencias a los «otros» inmigrantes no queridos, o no inte-
grados como «aquellos que no quieren trabajar de verdad»). Los va-
lores sobre los que se asienta esta tépica central de su discurso son
marcadamente meritocraticos (GD3/7): «Posibilidades tienen mil,
un montén», «<nos gustaria que nuestros hijos hicieran lo que no he-
mos podido hacer nosotros». En resumen, si estudian, podran «ga-
nar mas y trabajar menos» (GD3/25).

Es significativo el testimonio de un angolefio (GD2/5) a quien le
«da orgullo» que sus hijos estudien en Espafia y que ofrece como in-
dicadores de su satisfaccién, no tanto los buenos resultados de la hi-
ja (que también), cuanto su interés por asistir y su voluntad y moti-
vacion para estudiar, preguntar dudas y hacer los deberes ella sola.
La ilusién ofrece una buena base para la motivacién, y este puede
interiorizarse con un fuerte contenido de obligacién moral:

«Tiene que sobresalir...» «el entorno le va a dar temores...
[pero] eso es lo que tiene que vencer».

(C3M1/8,11)

Parece que para la mayoria, pues, lo que ofrece la escuela es el nu-
triente del éxito en la integracion, y esto vale no sélo para los conoci-
mientos, sino también para la inmersién en valores y costumbres.

Asi es que no es de extrafniar que esta actitud meritocratica vaya
muy frecuentemente asociada a una voluntad asimilacionista 2. Es-

2 Tradicionalmente, el asimilacionismo se ha esculpido sobre los pro-

cesos de movilidad ascendente de algunos grupos, aunque hoy tienda a im-
ponerse una concepciéon mas compleja de la asimilacion cultural (Terrén,
2005b). Este «asimilacionismo» es entendido a veces por los padres y ma-
dres inmigrantes no como una adaptacién pasiva, sino mas bien como una
busqueda activa de puntos en comun La cita siguiente es esclarecedora:
«que conserves algo de tu cultura vivida si, pero no hay que insistir dema-
siado, hay que hablar el mismo idioma porque, si no, no nos entendemos.
Que cada uno conserve lo suyo en su casa me parece bien. Si estamos ha-

9-46 MIGRACIONES 22(2007). ISSN: 1138-5774



Familia, Escuela e Inmigracion 25

ta combinacién contribuye a forjar un sentimiento de integracién
que, a su vez, puede llegar a crear un gran margen de tolerancia. El
ejemplo extremo de ello es la aceptacién de la inmersiéon de los hi-
jos en una nueva cultura religiosa diferente a la de los padres. Ese
es el caso, por ejemplo, de un padre africano de religiéon protestan-
te (GD2/7), que aunque no le gusta que hayan ensefiado a su hija a
rezar segun la religion catélica (lo hace antes de comer y de irse a la
cama todos los dias), lo entiende y la deja: «hace la oracién como lo
hacen los catdlicos... al principio no lo veia bien, pero como estéa in-
tegrada en la sociedad espafola, estd en una sociedad catdlica,
pues...». Confirma también esa voluntad asimilacionista la madre
peruana para la que es un error que el inmigrante pretenda tener
aqui lo mismo que en casa: «cuando sales de tu pais y trasladas a
otro sitio tus... [enumera comidas tipicas] es que no has salido...»
(C3M1/23).

No obstante, por trilladas o politicamente correctas que las afir-
maciones de este voluntarismo meritocratico y asimilacionista pue-
dan parecer, se constata que no constituyen en absoluto un discur-
so naive o una retérica ficil exenta de realismo. No sélo les
preocupa la educacién como formacién en valores de buen encau-
zamiento, algo muy ligado a su preocupacién por la disciplina y el
respeto, como veremos. Les interesa también la educacién en un
sentido més instrumental, como cualificacién y herramienta para
acceder a mejores zonas del mercado de trabajo. Y aqui la sobre-
cualificacién que caracteriza a muchos de ellos condenados al
subempleo les dota de una buena dosis de realismo, y refuerza, ade-
mas el valor de su confianza en el valor de la educacién .

De ahi que perciban el futuro con una mezcla del optimismo que
deriva de esa fe meritocratica y del realismo que suscita la observa-
cién de las trayectorias vitales de los mas cercanos y de sus itinera-
rios de insercion laboral. Los problemas que genera el acceso a los
segmentos mas seguros y gratificantes del mercado de trabajo se
palpan en propia carne, y eso previene frente a expectativas excesi-

blando de tener los mismos derechos...te van a medir con la misma vara,
que no hagamos mas diferencias de las que hay. Yo no vengo aca a imponer
lo que se hacia alla. Cuando se elige se renuncia» (C5M1/19).

2 Porque muchos inmigrantes, aunque puedan incluso ganar mas que
en su pais de origen, experimentan una pérdida de estatus frecuentemente
ligada al subempleo.
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vamente halagiienas. Pero la anteriormente comentada confianza
meritocratica en los rendimientos de su esfuerzo les obliga a creer
en un horizonte que en el caso de sus paises de origen resulta im-
posible, bien por que no existe (como en el caso de los africanos),
bien porque el acceso al mismo esta atravesado por la corrupcion
(como testimonia el grupo de rumanos).

Un africano, por ejemplo, a la hora de hablar de las expectativas
que conlleva el hablar de la educacién como inversién, nos compa-
raba el escenario espafol con Francia como ejemplo de «donde la
integracién de los negros no es dificil», porque «es facil ver a un ne-
gro en el metro o en un banco»... «cambiara con el tiempo, no hay
negros africanos que lleven aqui treinta afios y en Francia si, pero
con el tiempo Espafa mezclard mas negros» (GD2/24). Saben que
hay posibilidades, que «aqui se puede estudiar mucho», pero faltan
todavia oportunidades para vivir de acuerdo con esa educacion. Su
percepcion de la segmentacién del mercado laboral es muy depen-
diente de su conocimiento de doctores o titulados superiores que se
ven abocados a los puestos de las «3 Pes» (penosos, peligrosos y pre-
carios). «Tienen carreras, pero no tienen sitios» (GD2/24), una evi-
dencia que, no obstante, pese a hacer presente la percepcién de un
futuro dificil para los hijos porque los trabajos que ven que reciben
los jévenes que han estudiado son muy precarios, no llega a disolver
la actitud optimista y la confianza en que mas adelante las cosas
mejoraran, en que trabajaran como el resto de los espafioles, «por-
que ahora s6lo hay trabajos en el campo y en la construccién». Esa
confianza en un futuro mejor a veces se emparia también de realis-
mo a veces con su propia experiencia de discriminacién por parte
de los empleadores y encargados (especialmente en construccién)
cuando, ante tareas mas pesadas, se escucha: «manda a los negros
a hacerlo». Ellos saben que esta puede ser una frontera, aunque no
pierden la esperanza, «de aqui a un cierto tiempo tal vez cambien
las cosas» (GD2/24).

4. LO QUE LA ESCUELA LES DEPARA

Tan confiados como parecen estar la mayoria en la rentabilidad
de una buena educacién, a pesar de su experiencia de sobrecualifi-
cacion y precariedad laboral, y tan psicol6gicamente necesitados
del éxito escolar de sus hijos... ¢qué encuentran los padres y madres
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inmigrantes en la escuela de sus hijos? ¢Qué valoran como positivo
y qué les resulta extrafio?

Para los padres y las madres inmigrantes, con mayor o menor
dosis de entusiasmo, la ilusién por dar estudios a sus hijos se pre-
senta de la mano de una valoraciéon generalmente alta de lo que el
sistema educativo esparfiol les ofrece. El elevado indice de satisfac-
cién de los padres con la educacién espafiola (mayor que la de los
autéctonos, sobre todo en los centros con mayor porcentaje de
alumnado procedente de familias inmigradas) ya habia sido desta-
cado en la anteriormente mencionada encuesta del Defensor del
Pueblo ™. Las opiniones recogidas por nosotros refuerzan también
la idea de que, en su opinién, los padres y las madres se sienten me-
jor acogidos por la escuela que por otras instituciones. (Quiza la
Unica que registra comentarios parecidos en el caso de los latinoa-
mericanos sean las parroquias).

Contrariamente a lo descrito por algunos investigadores, no he-
mos encontrado testimonio de que el deseo de una mejor educacién
para los hijos fuera un factor estimulante de la emigracién. Sin em-
bargo, y ello prueba el peso de la acogida escolar experimentada, he-
mos encontrado algiin caso en el que, aun cuando la educacién de
los hijos no fuera algo tenido en cuenta en el momento de partir, la
positiva valoracién de los ya varios afios de escolarizacién recibida
es considerada por los padres como un factor mas de retencién en
el pais de acogida y de prolongacién de un proyecto migratorio que
inicialmente no tenia voluntad de asentamiento definitivo o dura-
dero. Es la historia, por ejemplo, de un ecuatoriano con dos hijos en
la escuela publica. En su pais no pudo terminar los estudios de in-
genieria agricola y se vino a Espafa a trabajar en el campo para vol-
verse en cuanto hiciera dinero. Ahora ha decidido quedarse hasta
que sus hijos tengan carrera porque «alli no se encuentran estas es-
cuelas y universidades» (GD1/20).

Y es que, junto con la ausencia de castigo fisico —de lo que ten-
dremos oportunidad de hablar en el epigrafe siguiente— el primer
elemento que se evaluia positivamente en el sistema de acogida es la

* No obstante, existen también evidencia empirica en sentido contra-

rio. Garcia Fernandez y Moreno Herrero (2002), aunque no cuantifican en
qué medida, senalan que padres y madres inmigrantes entrevistados perci-
ben «cierta actitud de rechazo» por parte de profesores y directivos, algo
que nuestros datos no permiten por el momento avalar.
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diferencia de recursos materiales existentes en comparacion, claro
est4, con los de las escuelas de los paises de procedencia. Se aprecia
enormemente también el que el acceso a ellos sea tan facil, incluso
en situacion de irregularidad administrativa (GD3/26). El mensaje
basico expresado con practica unanimidad seria: en Espafia no ha-
ce falta dinero ni papeles para poder estudiar bien.

Las mayores diferencias en oportunidades y recursos son experi-
mentadas, como era de suponer, por los padres y madres de origen
africano. Estos valoran como muy positivas las oportunidades que les
ofrece el sistema escolar, de manera especial la gratuidad de la edu-
cacién y la calidad. Un padre africano con estudios superiores («gra-
cias a Dios que mi padre podia gastar dinero... yo no puede quejar-
me») y que ha visto a su pais sumido en una dictadura en la que «ya
no habia profesores... ya no habia materiales» (GD2/1) y en la que s6-
lo los «privilegiados» pueden acceder a estudios superiores, no puede
dejar de bendecir la diferencia cuando «la gente de mi tierra no pudo
acabar porque sus padres no tenian dinero»(GD2/5). Incluso para los
procedentes de sistemas educativos méas cercanos, como los rumanos,
es muy valorado el acceso gratuito a libros y el cuidado en los ments
o la adaptacién gradual a una comida que resulta muy diferente in-
cluso para ellos (GD3/8): «en secretaria te preguntan qué le gusta que
no le gusta... esto es una cosa muy buena» (GD3/9).

No obstante, la acogida no sélo tiene que ver con los medios de
que se dispone en la escuela, sino también con lo que podriamos ca-
lificar con la «acogida emocional». En cierta forma, el centro (y,
mas especificamente, los miembros del equipo directivo o algunos
tutores) hacen muchas veces la funcién de «pano de lagrimas» y res-
ponden a demandas que exceden su competencia estrictamente pe-
dagégica. A ello lleva en ocasiones la mera desorientacion de los re-
cién llegados que con ninguna otra institucién tienen un vinculo tan
cotidiano como con la escuela de sus hijos. En otras muchas oca-
siones, sin embargo, no es la desorientacién sino la confianza la que
lleva a (generalmente) madres inmigrantes a buscar informacion ex-
tracadémica e incluso consuelo o asesoramiento personal en la es-
cuela. Muchos testimonios de directivos y profesores recabados en
otras fases de la investigacién dan cuenta de esa labor que a menu-
do califican como «asistencia social», «atencién psicosocial» o me-
ra «terapia». La ayuda recibida es una gran fuente de reconoci-
miento y afecto hacia la escuela, que en el algunos casos,
ciertamente excepcionales —como C2MI—, mueve a los padres (o
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mas bien a las madres) a redistribuir o devolver esa ayuda y cola-
borar con el AMPA en la atencién a otros padres inmigrantes (in-
cluso en asuntos que nada tienen que ver con la escuela, como los
procesos de regularizacion, localizacién de servicios sociales, etc.).

Pero, obviamente, no todo el monte es orégano, y menos el de la
educacion. Existen también dificultades y criticas a determinados
comportamientos. Las principales dificultades se centran en las di-
ferencias de nivel y las criticas, en algin caso de tratamiento discri-
minatorio.

Los padres latinoamericanos coinciden por lo general en observar
que el nivel académico es aqui mas alto, sobre todo en comparacién
con la ensefanza publica de los paises de origen (GD1/5, 12). Esta per-
cepcién es congruente con el hecho generalizado de que los alumnos
que llegan con experiencia escolar en el pais de origen sean muy habi-
tualmente escolarizados en algtin curso por debajo del que les corres-
ponderia por edad. También los hay entre ellos que coinciden en apre-
ciar un aspecto muy estresante y competitivo en el sistema espariol
(GD1/13). Una madre peruana, autoasigndndose un conocido estereo-
tipo, afirma ilustrativamente que «nosotros, sin embargo, [los latinoa-
mericanos] somos mas lentos... y acé es imprescindible la velocidad»
(C4M1/22). Y algo similar manifesté también una madre rumana:

«en mi pais se hacen las cosas mas tranquilas, aqui les me-
ten muchas cosas en la cabeza... después de venir del colegio
viene con la cabeza asi [gesticula con las manos]».

(GD3/1)

Ello no impidi6 a algunas otras madres también rumanas destacar
la paciencia y dedicacién que encuentran en el profesorado (GD3/2,6).
Aunque no haya acuerdo absoluto en qué es lo diferente, s lo hay en
que es algo relativo al método de ensefianza, y no tanto algo referido
a valores, como si ocurre en el caso de los padres africanos y/o mu-
sulmanes, segtin tendremos ocasién de ver mas adelante.

Los casos de discriminacién percibida con que nos hemos en-
contrado han tenido que ver fundamentalmente con dos cuestiones:
el acceso a ciertos centros y el etiquetaje. Es cierto que, como hemos
visto, especialmente en el discurso de africanos y latinoamericanos,
late la asombrada percepcién de una oferta publica que en sus pai-
ses de origen se corresponde sélo con la oferta privada (GDI,
GD2/8). A pesar de ello, no es raro encontrar un deseo de escolari-
zar a los hijos en la red privada-concertada, principalmente por dos
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razones: primero, porque guiados por ese estado de cosas en el pais de
origen y por la guia que —especialmente en las grandes ciudades—
constituye para las familias mas en contacto con las de la clase me-
dia autéctona su comportamiento en la elecciéon de centro, y te-
niendo gratis el acceso a la privada-concertada, el coste de satisfa-
cer una supuestamente «mejor» educaciéon es minimo (aun si no se
comparte el ideario religioso del centro); segundo, por la seguridad
psicolégica que ofrece la cobertura religiosa de algunos centros li-
gados a parroquias que forman parte de las redes de contactos y ac-
tividades de los inmigrantes (sobre todo latinoamericanos).

Pues, bien. La entrada o permanencia en estos centros no siem-
pre es facil para las familias inmigradas. Aunque por nuestro traba-
jo hemos investigado en centros de titularidad privada muy impli-
cados en su labor de acogida de alumnado procedente de familias
inmigradas, hemos registrado también, narraciones de casos de dis-
criminacién entre iguales en los que la familia no conté con la in-
tervencion o el apoyo de la direccién del centro (GD1/03), e incluso
casos en que la voluntad de acceso a algtin centro de linea religiosa
fue obstaculizado, bien directamente («para eso [para acoger a hi-
jos de inmigrantes] —le dijeron a una madre ecuatoriana en la por-
teria de un colegio concertado— esta el colegio de mas abajo»)
(C2M1/1) o diciéndole a la madre en la puerta del mismo centro que
no podia pagarlo (C3MI/1), bien indirectamente, como fue el caso
de la madre marroqui a la que estando la nifia ya preinscrita desde
hacia meses y matriculada y a punto de empezar el curso (C2/M2)
se le comunicé que era imposible no servir cerdo a su hija en el cen-
tro y que era obligatoria su asistencia a la clase de religion catélica.

Por otro lado, al igual que la elevada confianza en los beneficios
de la educaciéon no implicaba —segin vimos en el epigrafe ante-
rior— una ceguera inocente ante los obstaculos que presenta la
transiciéon al mercado de trabajo, tampoco la elevada satisfaccion
registrada de los padres inmigrantes les impide ser conscientes de
los efectos del etiquetaje que a menudo experimentan.

Con el movimiento migratorio y sus desajustes no sélo la vida fa-
miliar y la estructura del hogar se reconfigura; también lo hace la
identidad de sus miembros, la forma de sentir nuevas y viejas per-
tenencias y de compararse con los de otros sitios. Y esto también se
produce a través de la escuela, que, después de todo, no deja de ser
un espacio social més por el que transitan movimientos de ideas e
imagenes cuyo origen y efectos la trascienden. Lo que les depara la
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escuela es parte de lo que les depara Espana. Asi es que a los padres
inmigrantes la escuela les depara también el encuentro con las eti-
quetas socialmente vigentes que les marcan, y que ellos deben ree-
laborar para asumirlas o negarlas.

Llevar a un hijo al colegio en otro pais a mitad de curso, o lle-
varle diariamente mientras se habla con otra madre en otro idioma
0 con otro acento; reaccionar cuando el hijo cuenta que le han lla-
mado «negro» o «moro»; recibir un asesoramiento especifico o pre-
cisar de traduccién; no entender bien lo que el hijo estudia; ser lla-
mado para cocinar un plato tipico el dia de la fiesta del colegio o
sentirse ignorante o impotente a la hora de buscar soluciones e in-
formaciones que se salen del mapa de esfuerzos que uno habia ima-
ginado —como el hecho de que haya logopedas o campamentos de
verano o actividades municipales de apoyo que hay que conocer y
buscar para ampliar las oportunidades, son todas cosas que marcan
a ciertos padres como inmigrantes y que, al mismo tiempo, marca
la forma en que los inmigrantes son padres y madres.

Los padres africanos, por ejemplo, han de enfrentar en algan
momento el etiquetaje del que es objeto el color de la piel de sus hi-
jos, v deben urdir sobre ello algiin tipo de estrategia que puede va-
riar en funcién de la violencia con que es experimentada por el hijo
y de cémo haya sido vivida por él mismo fuera de la escuela. Asi,
aun cuando se ha percibido que el uso de la etiqueta «negro» va aso-
ciado a un trato discriminatorio en el ambito laboral %, estos padres
coinciden en que eso no siempre revela racismo sino, simplemente,
una actitud excesivamente agresiva. «Depende de la manera de ha-
blar...» —afirma uno de ellos: «a mi hijo le han dicho que su papa
es como Baltasar» (y rie al narrar la escena). «Mi hijo» —dice otro—
«me ha dicho: “papd, que hay un nifio que me llama negro”. Y yo le
digo: “pues, tu, le llamas blanco, y se acabd”». Todo lo que no obs-
ta para que, como apunta otro padre,

«hay nifios que les llaman “negro”... y eso también al ni-
fio le duele, ¢no? Se siente como discriminado... No por los
profesores, no, por los nifos... hay gente que lo toma como

5 «En el trabajo he oido... cuando el encargado manda a unos espafio-
les para hacer un trabajo y dicen: “yo no voy a ir..., manda a los negros”...».
A lo que otro afiade: «si, aunque es flojo...., pero suena mal; el trabajo no es
duro, pero [la] palabra suena mal» (GD2/22).
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insulto, llamar al negro como insulto, y luego hay nifios que
lo toman mal y eso queda ahi...».

(GD2/22)

Como muestra de la combinacién de confianza y desconfianza
que las familias inmigradas deben aprender a urdir en las estrate-
gias recomendadas a sus hijos cuando éstos se sienten objeto de es-
tos etiquetajes, es ilustrativa la leccién que una madre marroqui en-
senod a su hija recién llegada: «¢sabes? —le dijo— aqui todos son tus
amigos y al mismo tiempo, ninguno» (C4MI/19).

Pero atin cuando no haya rasgos que estimulen el etiquetaje por
parte de la poblacién fenotipicamente no marcada, los padres y ma-
dres inmigrantes en general son conscientes de que la propia eti-
queta de «inmigrante» marca, y tienen un sentimiento generalmen-
te de rechazo hacia la palabra porque para ellos va unida a gestos
de miedo o desconfianza en la convivencia cotidiana y porque a tra-
vés de su uso en muchas de las noticias que se escuchan se les aso-
cian con «cosas malas» (GD1/21). Una madre peruana, por ejemplo,
nota que las familias espafiolas tienen temor de la llegada de ex-
tranjeros y cree que eso se traspasa a los hijos. Ella no se explicaba
c6mo es que su hija no encontraba ningtin compariero para que le
ayudase a ponerse al dia cuando llegaron, y mas tarde encontré
—cree— la explicacion: se asociaba su presencia con la de la droga
(C4M1/15).

'*  En los testimonios de ello aparecen dos ideas claras: que el 11-M su-
puso un punto de inflexién en esta percepcion diferenciada y que su pre-
sencia rebasa claramente el ambito escolar. Nuestros informantes africanos
hablan, asi, de un «cambio muy brusco»: «después de 11 marzo la cosa ha
cambiado un poquito para los que nosotros llamamos los moros, pero a no-
sotros, no, siempre respeto». Uno de ellos cuenta como «después del 11-M
éste, parece que la sociedad espafiola no se integra mucho con los drabes
(...) nosotros trabajabamos con dos argelinos y tres de Marruecos, y ¢sabes
lo que ha hecho la empresa? A lo que otro respondié rapidamente: jlos han
echado! (GD2/26), y otro del mismo grupo conté que «Los espaiioles podi-
an ir tras los marroquies [tras el 11-M], pero no ha hecho nada. En el barrio
donde vivo... no habia mucho marroqui, pero empezaron a llegar mucho
marroqui y comenzaron a robar en las tiendas al lado de mi casa y en la igle-
sia catolica (...) lo que venia a explicar que «en ese barrio donde vivimos
siempre hay mas respeto al negro que al moro».
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No obstante, parece que el etiquetaje percibido, mas que simple-
mente rechazado, es reelaborado en una especie de «<marcaje dife-
renciado» que se devuelve hacia otros. Algunos perciben claramen-
te diferencias en funcién del origen, «depende de dénde ta vienes es
quién eres o como eres» —dijo una madre chilena (GD1/9)— «<hay
un prototipo de personas y ese prototipo es el mismo en todas par-
tes, en la television, en los comerciales, en el colegio...». Y luego se
reproduce la estereotipia asignando a otros aquello que se rechaza
cuando se le asigna a ellos.

Los marroquies son aqui el caso estelar'*. Lo prueban afirma-
ciones como las expresadas por padres africanos que en general
tienden a mostrar como mas problematica la relacién de éstos con
la sociedad de acogida: «los africanos blancos (marroquies) tienen
mas problemas que nosotros» (GD2/26). También una madre lati-
noamericana (C2MI), a partir de su experiencia tanto en el trabajo
como en su labor de ayuda a otras madres extranjeras de la escuela
de sus hijas, y partiendo de la idea de que padres de diferentes pro-
cedencias «tienen diferentes tipos de problemas» afirma que «los
marroquies tienen méas problemas, por el idioma y por las costum-
bres que tienen».

La convergencia de los dos ambitos en la percepcién de estos
«otros menos preferidos» induce a plantear la cuestiéon de en qué
medida la vida escolar contribuye a la reelaboracién y reproduccion
de esta estereotipia. Al hecho de que esa madre ecuatoriana encon-
trara en la escuela una confirmacién de lo que habia experimenta-
do con los marroquies en su trabajo, puede afiadirse lo narrado por
una madre rumana, por ejemplo, nos conté cémo la profesora de su
hijo le habia dicho que su hijo tenia mejor comportamiento y res-
petaba mas a los demés que los propios espafioles, pero, sobre todo,
mejor que los marroquies que «van a su clase y estdn muy mal, y
también... vuelven loco al profesor... nervioso, y no tienen ganas de
saber mas y a veces los profesores tampoco tienen ganas de expli-
carles...» (GD3/18). Una madre ecuatoriana nos conté también, en
esa misma linea, como su propia hija le decia —un afio después de
llegar a Espafia— que no queria jugar con una nifia nueva porque
era marroqui y porque no se juntaba con ellas y no hablaba... «y,
claro,» —explica— «es que son maés conflictivos y hay nifios de ellos
que son agresivos».

Interesa resaltar que hemos encontrado indicios de que el meca-
nismo por el que en ocasiones los propios inmigrantes reproducen
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este marcaje diferenciado no sélo debe interpretarse como una es-
trategia de imitacién del establecido y de reproduccion de sus este-
reotipos sobre los que todavia estan por debajo o han llegado mas
recientemente. Aunque haya algo de esto, es también una simple
prolongacién de mecanismos diferenciadores que ya existen en ori-
gen y que incluso pueden potenciarse con la transicién migratoria.
Después de todo, el coste de esta transiciéon genera una especie de
impaciencia por ver el fruto, y una forma econémica de verse triun-
fante es saberse diferente. Y diferenciarse de quienes se considera
inferiores o de quienes se cree que son considerados inferiores. Asi,
por ejemplo, los ecuatorianos tienen muy presente si son o no de la
sierra (GD1, C2MI) e incluso dejan claro que, al llegar a Espania,
—como nos decia una madre— se informé mucho «(no en la zona
latina, de ecuatorianos) antes de elegir el colegio... No quise pre-
guntar a los ecuatorianos que tenia cerca porque no procedian de
ambitos urbanos o bien formados de Ecuador, sino de zonas rura-
les y solo les interesa el colegio... mas no a dénde vamos (...donde
no se valora la educacién, habia dicho anteriormente)... son mas su-
perficiales... prefiero aislarme de ellos» (C3M1/3,1, 19).

Registradas todas estas apreciaciones, y de acuerdo con lo ex-
puesto al principio del epigrafe, no debe perderse de vista el con-
texto de satisfaccion generalizada en el que se producen. Quiza sea
eso lo que explica que en ningin caso hayamos visto expresada en
las declaraciones de los padres y las madres entrevistados una de-
nuncia clara de racismo en la escuela (como tampoco fuera de ella).
Los africanos, quiza por la percepcion del etiquetaje fenotipico del
que se sienten objeto, parecen mas proclives a constatar «un cierto»
racismo. «No digo que no hay racismo aqui,» —-dice uno de ellos-
«pero hay también gente buena, como en Alemania, que yo he esta-
do. Lo que noto aqui en Espafia es la hipocresia, la gente no te dice
asi de cara que es racista, pero lo notas». Lo que ocurre parece vi-
virse con cierta resignacion e incluso, de acuerdo con lo visto ante-
riormente, con cierta condescendencia por lo que a la experiencia
de los hijos respecta. Asi, nos dicen, «los nifios no lo perciben... ya
lo pasarédn, cuando vayan al instituto. No pueden pensar que van a
volver todos los dias contentos a casa» (GD2/27).

Los padres rumanos son mucho menos ambivalentes y més con-
tundentes en su afirmacién de que a su juicio no existe racismo en
Espana (GD3/10) y lo mismo se puede decir de los latinoamerica-
nos. No obstante, interesa poner de manifiesto que casi nadie esta
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exento de incurrir en contradicciones y ambivalencias. La misma
madre que anteriormente vimos cémo habia sido rechazada en su
intento de llevar a su hija a un centro concertado (porque sélo era
«para espafoles y de buena familia» —segun le dijeron—), afirma
en este sentido que en Espafa no hay mas racismo que el que pro-
vocan los propios inmigrantes cuando no cumplen con su trabajo
(«como hacen a veces los marroquies», por cierto).

A muchos padres y las madres inmigrantes la escuela espafnola
les depara también un choque con sus visiones de lo que debe ser el
respeto y la disciplina, lo que a menudo les supone un fuerte ejerci-
cio de aprendizaje de un nuevo sentido de la libertad con el que no
siempre encuentran facil comulgar. Como este choque resulta de
enorme importancia a la hora de poner en relacién la experiencia
educativa de las familias inmigradas con los procesos de aprendiza-
je social y adaptacién cultural que supone su traslado, los tratare-
mos en un epigrafe especifico.

5. PROTECCIONISMO MORAL Y ANSIEDAD
DE AUTORIDAD. LA INCERTIDUMBRE
ANTE LAS INFLUENCIAS DE LOS IGUALES

Dados los parametros de la perspectiva de analisis esbozada en
el epigrafe inicial, las opiniones referidas a la disciplina y la autori-
dad merecen un comentario aparte por su relevancia a la hora de
poner en relacion la experiencia educativa de las familias inmigra-
das con los costes de su adaptacién cultural y las tensiones psicol6-
gicas derivadas de tener que criar en un medio nuevo, no necesa-
riamente percibido como hostil ni mucho menos, como hemos
visto, pero si como incierto y frecuentemente estresante . Después
de todo, «la inmigracién es uno de los acontecimientos mas estre-
santes a los que puede enfrentarse una familia» (Suarez-Orozco y
Suéarez-Orozco, 2003: 125).

7 Como es habitual encontrar en los estudios de psicologia social de

las migraciones que, como ya sefialamos en la nota 7, analizan los efectos
de estresores ligados al llamado choque cultural o al Sindrome de Ulises
(Ward, et al., 2001 cit en Zoblina, A., et al., 2004; Achotegui, 2006).
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La reconfiguracion de roles parentales durante la transicién mi-
gratoria y la necesidad de tener que afrontar el deber de la guia sin
el bagaje de experiencia y conocimiento del medio con que normal-
mente estd equipado el adulto para ejercer su autoridad; la novedad
de modelos culturales de cuidado y control que ofrece la sociedad
de acogida y la dificultad de conjugar actitudes conservadoras en si-
tuaciones en las que son pioneros; las incertidumbres generadas por
las decisiones y elecciones inesperadas que a menudo hay que
afrontar sin referentes cercanos; los miedos a las influencias poco
previsibles que puedan tener los grupos de iguales sobre los hijos...
todos éstos son fenémenos esenciales de la experiencia parental de
las familias inmigradas. Es precisamente su presencia lo que puede
explicar el que su discurso subraye con tanta fuerza una de las prin-
cipales diferencias con la escolarizaciéon en origen que préactica-
mente todos/as nuestros/as informantes coinciden en sefialar: el di-
ferente sentido y manifestacién de la autoridad, la disciplina y el
respeto, algo en lo que la labor educadora de la familia y la de la es-
cuela estdn condenadas a entenderse —como ellos mismos recono-
cen. Cuando se habla de autoridad, respeto o vergiienza, rumanos y
africanos coinciden de forma manifiesta en destacar una necesaria
complementariedad entre la educacién doméstica y la escolar, pero
atribuyen la responsabilidad principal de la educacién a la casa. En
esto, es decir, en lo tocante al verdadero sentido moral de la educa-
cién: primero la familia y luego el colegio.

«La buena educacién comienza en casa» —afirma taxati-

vamente un padre congoleiio—: «Nosotros tenemos que edu-
carles, tenemos que mostrales el camino que deben seguir».
(GD2/20)

No obstante, y pese a insistir en la mayor responsabilidad de los
padres (GD2/18), el grupo de padres africanos (GD2/11,12) recono-
ce que el tiempo que pasan los nifios en la escuela es mucho, y que
las «companias hacen mucho... [por eso] los profesores tienen que
vigilar».

El recurso habitual al castigo fisico en sus paises de origen es fre-
cuentemente sefialado como una de las diferencias mas llamativas
entre las culturas educativas de los paises de origen y la de Espana.
Pero las reflexiones que entretejen en torno a esa apreciacién per-
miten descubrir que algo mas sustantivo subyace a esta observa-
cién. Aunque por regla general la ausencia de castigo fisico no es
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criticada en si misma, si que lo es la falta de disciplina que se per-
cibe en las escuelas en comparacién con las de sus paises de proce-
dencia (asi como, més en general, la falta de respeto hacia los ma-
yores). No obstante, y siempre sobre esa misma idea de asegurar el
control y la obediencia, el grupo de padres africanos mostré una
mayor condescendencia hacia el castigo fisico.

«En Africa los profes nos pegaban cuando hacemos cosas
malas y yo lo veo muy bien, nos castigaban...» y, tras recor-
dar los castigos del padre Pierre (de origen francés), anade:
«Aqui no pega al nifio, y si el profe lo hace viene la poli y se
mete en lio».

(GD2/19)

Les asombra que el propio nifio tenga derecho a llamar a la po-
licia porque se sienta «maltratado», dice otro, asombrado porque
cree que eso «es bueno para su educacién», y se explica: «cuando
éramos pequerios, yo me recuerdo,.... El profe de primaria nos pe-
gaba, no para castigarnos, [sino] para educarnos,[para] no repetir la
misma cosa mafiana». La historia de un tio suyo que tenia un palo
con diez clavos por cada lado suscita risas, aunque acuerdo en que
no se debe llegar a tanto, y en que hay otras muchas formas de cas-
tigar que serian plenamente aceptables e incluso necesarias, a su
juicio.

También alguna madre rumana cuenta que «es un poquito por
miedo... [porque] en Rumania si algo no le gusta al profesor, te pe-
ga», y aunque no todas estan de acuerdo en que se pegue tanto, si se
coincide en que ese respeto del que hablan y que en cierta forma
afioran comienza ya en el lenguaje, en el hecho simplemente de em-
plear el «usted» para dirigirse al profesor («ahi empieza todo»
—afirma una de ellas—). Asi es como se consigue que «la clase esta
muy tranquila, no se hace mucho ruido, no se grita» (GD3/12).

Cuando se tienen hijos en secundaria, los miedos e incertidum-
bres propios de una aventura de asentamiento y crianza en un pais
nuevo, se unen los miedos e incertidumbres que rodean el desarro-
llo mismo de la adolescencia (GD3/23), por eso son reacios a dar
mucha libertad a los hijos. En general, como a cualquier padre o
madre autéctonos, a los padres y las madres inmigrantes les preo-
cupan problemas como la ropa (GD2/14), o la droga o el consumo
de alcohol, cuestiones en que sienten que, como no podia ser de otra
forma, los padres, muchas veces en clara contraposicion al grupo de

MIGRACIONES 22(2007). ISSN: 1138-5774 9-46



38 Eduardo Terrén y Concepcidn Carrasco

iguales tienen «que poner los puntos sobre las fes» (GD3/21). Ana-
l6gamente, les parece mal que se fume en los centros, pero llama la
atencion la relacion que establecen entre ese hecho y la falta de au-
toridad y disciplina (GD2/11). Y es que, en su discurso, la cuestién
de la autoridad en la escuela se relaciona con el respeto a los adul-
tos en general, algo que con caracter muy general si marca las dife-
rencias en la descripciones y suscita muchas narraciones como con-
traejemplos (GD2/15).

Es de observar que en el grupo de rumanos la palabra «respeto»
se asocia con el trato duro y cierta rigidez en la instruccion; esta re-
lacionado con el miedo que inspiran los profesores, que en su pais
«estda muy duro, y el primer dia la nifia esta asustada... estd como
con miedo, dice otra, y tampoco es eso». No obstante, hay acuerdo,
sobre todo entre las mujeres, en que los nifios espafoles «tienen la
nariz muy larga y se la tienen que cortar» (GD3/7).

Cierto miedo a la libertad, miedo a «dar alas a los nifios», en las
palabras de una madre rumana (GD3/19), expresién equivalente en
su discurso a la de «dar la mano y cogerse el brazo», que un padre
explica como el «miedo a muchas cosas nuevas» y «a que los malos
atraen a los buenos», a los peligros que acechan en los grupos de
iguales en secundaria (miedos similares a los que pueden preocupar
a cualquier familia autéctona, pero que temen mas porque, como
senala una madre rumana, «los extranjeros son mas juzgados [sic]
que los espafioles, si hace algo malo un nifio esparfiol ya no se ve en
él la oveja negra, es la oveja blanca, pero si se mete algo en el bolsi-
llo y eres rumano o bulgaro, te llevas todas las culpas» (GD3/20).

La receta es bien sencilla, en palabras de una madre rumana «No
hay que dar tanta libertad» o «darle un poquito, que pruebe»
—apunta la otra— (GD3/21).

Curiosamente, este proteccionismo moral convive con la gran in-
dependencia y autonomia que se les concede en los traslados dia-
rios, el cuidado de hermanos o la atencion a labores domésticas, to-
do lo que en muchas ocasiones les confiere una exigencia y un trato
mas adulto que el dispendiado a los iguales autéctonos.

El miedo a un entorno social y de actividades nuevo en un con-
texto que también es nuevo para los padres refuerza su ansia de
control, y eso puede ser lo que explica su interés y preocupacién en
los valores morales que la escuela no llega a asegurar (de ahi la afo-
ranza de profesores mas rigidos), la excesiva relajaciéon que se ob-
serva muchas veces en las familias aut6ctonas y su frecuente hinca-
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pié en la formacién religiosa (aunque esta no se manifiesta en una
demanda a la escuela). Esto es mas manifiesto en el caso de padres
marroquies y africanos, que muestran una concepcioén del respeto
mas profunda que la de los rumanos y latinoamericanos.

Para ellos cuestion del respeto, la disciplina y la autoridad tiene
que ver no solo con la deferencia hacia superiores o adultos, sino
también con la religion:

«¢Cémo se puede dejar que un nifio diga “me cago en
Dios”? Si no respeta a Dios, cémo va a respetar personas?

(GD2/17)

Nos atrevemos a poner en juego la hipétesis de que la importan-
cia conferida a la conservacién de la religion de origen por estas fa-
milias tiene mas que ver con la incertidumbre que se aprecia en el
nuevo medio que con el aferramiento a algtin tipo de esencia étni-
ca. La experiencia de aceptacién y apoyo recibido por una madre
mormona confirma este punto y lo amplifica méas alla del caso mu-
sulman (C4M1/16).

Curiosamente, en la muestra de entrevistas y discusiones recogi-
das no hemos registrado ningtin caso en que esta fuerte y muy ex-
tendida discrepancia con lo «excesivamente relajado» que parece el
clima moral de la escuela haya suscitado una intervencién en ella
por parte de los padres. Se asume como una carga con la que su la-
bor educadora debe lidiar, mas que como algo sobre lo que podria
actuar para mejorar la escuela. Y ello, precisamente, nos lleva al ul-
timo de los tépicos a considerar.

7. LA PARTICIPACION

Constituye ya un tépico cominmente aceptado que la partici-
pacién de los padres y las madres en la vida escolar de los hijos es
un factor fundamental de mejora en el desemperio de éstos y en el
funcionamiento del centro. Esto es, si cabe, mas importante toda-
via en el caso de los contextos que cuentan con familias inmigra-
das, pues las informaciones suministradas por ellas son decisivas
para adecuar la organizacién del centro y su practica de ensefian-
za a su presencia. Los diferentes planes de acogida y propuestas de
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intervenciéon o apoyo consultados constatan sin excepcién este
punto .

Sin embargo, es un lugar comun de la investigacion centrada en
la escolarizaciéon de alumnado procedente de la inmigracién el que
la participacién de sus padres en la vida escolar es muy escasa. Al-
go légico si no les interesara, como de hecho piensan muchos di-
rectivos y profesores, en cuyas opiniones se basan los resultados de
las investigaciones referidas . Pero, ¢por qué no participan si, a la
vista de los testimonios recogidos en los epigrafes precedentes, la
educacion es tan importante para ellos? ¢Por qué no tienen un ma-
yor contacto con la escuela si tanto confian los padres en ella y, ade-
mas, tanto necesitan el éxito escolar de sus hijos para experimentar
el de su proyecto migratorio? ¢No seria esa participacién tanto mas
esperable atin si a todo ello se une el miedo a perder al hijo en una
sociedad que no se controla, el recelo de que la escuela no es lo su-

'8 Maés alla de la generalizada aceptacion de este punto, puede verse la
experiencia de las comunidades de aprendizaje (Aguado, Gil y Mata, 2005)
para acceder a una forma de participacién, mas integral, que une familia in-
migrada con la escuela y la comunidad en una implicacién activa de todos
los agentes educativos (padres y madres, profesores, voluntarios, mediado-
res, alumnos, organizaciones) a través de grupos interactivos (comisiones
mixtas). Véase también El papel de las ampas en la integracion de las muje-
res y familias inmigrantes en la dindmica de los centros: protocolo de acogida
para mujeres y familias inmigrantes, CEAPA, 2005.

' Por ejemplo, la inmensa mayoria (83%) del profesorado de la CAM
entrevistado por Garcia Fernandez y Moreno Herrero (2002: 54) coincide en
que los padres inmigrantes acuden a la escuela s6lo a requerimiento de los
tutores, y recogen un testimonio que lo explica: «son poco accesibles y dan
menos importancia a la educacién de sus hijos». Para comprender esta opi-
nién en su justa medida, hay que tener en cuenta que la atribucién de im-
cumplimento de responsabilidades a las familias por parte del profesorado
es una constante que se repite también en el caso de la poblacién autécto-
na. Puede ser ttil recordar en este sentido que —segtin un reciente estudio—
el 62% del profesorado atribuye a las familias responsabilidad en los pro-
blemas de convivencia por la falta de exigencia hacia sus hijos y despreocu-
pacion por su rendimiento académico. Mas en concreto, el 23% de los pro-
fesores considera que los padres no prestan suficiente atencién a las
actividades escolares de sus hijos; el 36% piensa que el clima de conviven-
cia en las familias se ha deteriorado (Convivencia, conflictos y educacion de
los centros escolares de la Comunidad de Madrid encargado por el Defensor
del Menor de la CAM y dirigido por Alvaro Marchesi).
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ficientemente disciplinada o la inquietud por no poder ser una refe-
rencia moral en un contexto que se desconoce?

Nuestros datos no permiten por el momento ofrecer una expli-
cacion definitiva a esta cuestion; pero —al estar extraidos del dis-
curso de los propios inmigrantes— si nos permiten plantearla con
mayor adecuacién a su perspectiva. En primer lugar habria que re-
flexionar sobre el trasfondo mismo de esa participacion, pues, lo
cierto es que tampoco la de las familias autéctonas es la que seria
deseable ni tampoco la que seria esperable (habida cuenta de que es
una poblacién acostumbrada, o al menos, habilitada, a participar
activamente en otros ambitos, como el politico, por ejemplo).

En segundo lugar, las narraciones recogidas en nuestra investi-
gacién hacen mas bien pensar que habria varias formas de impli-
carse en la vida educativa de los hijos y del centro. Unas son mas vi-
sibles que otras a los ojos del profesorado o los equipos directivos.
Pertenecer al AMPA del centro, asistir a tutorfas, cursos para padres
y reuniones cuando se convocan o solicitar encuentros con tutores
o direccién a iniciativa propia son estrategias claramente visibles
(aunque sea por su ausencia), mientras que motivar para el esfuer-
zo o intentar ayudar con el trabajo escolar doméstico, buscar infor-
macién sobre actividades extraescolares o de apoyo al estudio fuera
del centro, lo son menos.

Las familias inmigradas punttian realmente poco en las prime-
ras, como ya se ha dicho. Las principales razones para ello son los
horarios de trabajo y/o la incomodidad que sienten, sobre todo al
principio, al tener unas habilidades comunicativas limitadas res-
pecto a los padres autéctonos, razones que se han constatado tam-
bién en otros paises del sur de Europa (Térmikoski, 2004: 17,31).
Pero no parece que se pueda decir lo mismo de las segundas. No
son, ciertamente, familias que participen de forma abierta y visible
(como la mayoria de las aut6ctonas, insistimos); pero si que son por
lo general familias implicadas. Cuando acuden, ademas, suelen ha-
cerlo a reuniones individuales mas que a colectivas, lo que invisibi-
liza atin més su participacién .

2 En entrevistas a profesores correspondientes a otras fases de la in-
vestigacion hemos tenido ocasién de constatar como, a su juicio, las madres
y padres de alumnos marroquies «no se enteraban de nada» en las reunio-
nes de grupo, por lo que preferian reuniones individuales, ya que esta for-
ma de participacion les intimidaban mucho menos. En la misma linea que
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Por otro lado, esta falta de participacién abierta que en ocasio-
nes suele tomarse como indicador de una ausencia de interés o de
voluntad de integracion desde la perspectiva del profesorado, puede
ser compatible con la sensacién contraria por parte de los padres,
que pueden sentirse mas integrados de lo que los percibe el profe-
sorado y, desde luego, implicados.

En un sentido educativo mas amplio, la formacion religiosa fue-
ra del centro o el aprendizaje de la lengua y cultura de origen son
ejemplos de interés por la educacién. Un padre africano, por ejem-
plo, incluye en su esfuerzo educativo el tener que ensefiar en casa a
su hija (que nacié aqui) el idioma de origen (mandinga) que es el
que habla en casa «para que entienda» y... «no olvide» (GD2/3). Pe-
ro incluso en un sentido educativo mas estrecho el apoyo al trabajo
escolar doméstico (o la frustracién de no poder hacerlo o propiciar-
lo como se debiera) es también un buen indicador de interés. Las
mujeres marroquies, por ejemplo, tienen claro que, al hecho de que
en las «viviendas partidas» «no pueden estar tranquilos... no tienen
juegos para la tele, no tienen nada», se une también el que «necesi-
tan ayuda con las tareas» y que nadie en la casa puede ofrecérsela,
aunque haya ganas de hacerlo. Una de ellas cuenta, asi, como «lle-
gan a casa y [ella] les pregunta ¢Tenéis deberes? Pero si ellos no
quieren hacer deberes dicen que no tienen». Aunque también se da
el caso inverso, pues otra madre responde: «A veces mi hijo llora:
jay, mama, que mafiana me van a preguntar!» (GD4).

La salida més frecuente en estos casos es llevar a los nifios a cen-
tros tanto publicos como privados que ofrecen apoyo escolar. Pero
no hay normalmente un seguimiento muy directo de lo que alli se
hace. «Si, hay un centro, pero sélo para jugar y asi. Si tienen debe-
res, les ayudan un poco nada mas» —afirmé una de las madres ma-
rroquies. No obstante, para ese seguimiento que constituye el pri-
mer paso del apoyo, se estan desarrollando algunas experiencias
que nos han sido positivamente valoradas. Una madre argentina,
por ejemplo, nos contaba cémo habia sido de gran utilidad su par-
ticipacién en un programa en el que «el seguimiento de tu hijo lo
haces desde casa y ademés hay una cierta complicidad con el pro-
fesor» (C5M1/9). Este programa consistia en esencia en la comuni-

aqui proponemos, Comer (1986) resalta el hecho de que hay que tener en
cuenta que la falta de participacion de estas familias no debe interpretarse
como falta de interés por la educacién de sus hijos.

9-46 MIGRACIONES 22(2007). ISSN: 1138-5774



Familia, Escuela e Inmigracion 43

cacién escuela-familias a través de las nuevas tecnologias, que per-
mitia a los profesores comunicar las incidencias (planificacién de
tareas y deberes, fechas de examenes, absentismo, ...) respecto del
alumno a sus padres a través de correo electrénico, asi como el com-
plemento de la comunicacién en la otra direccién. El todavia esca-
so acceso de la poblacién inmigrada al disfrute de estas tecnologias
en el domicilio puede constituir un serio obstaculo para establecer
nuevos cauces de participaciéon adecuados con sus horarios.

CONCLUSIONES

La inmigraciéon ha echado ya raices en Espafia. Muchos inmi-
grantes se han hecho padres aqui o han decidido ser padres aqui tra-
yendo a sus hijos desde el pais de origen. El objetivo de esta inves-
tigacién era analizar su experiencia una vez que los escolarizan, y
analizarla a partir de su propio discurso. Pretendiamos con ello ga-
nar un conocimiento «desde dentro» acerca de cémo definen esa ex-
periencia y cudl su significado en el desarrollo de su proyecto mi-
gratorio, en la formacién o recomposicién de su hogar y en la
produccién de sus sentimientos de integraciéon y percepcion de la
acogida. El analisis que hemos presentado de las informaciones ob-
tenidas a través de las entrevistas y grupos de discusién realizados
nos permite extraer cuatro conclusiones basicas en relacion con las
preguntas de investigacion formuladas al comienzo.

La primera y més genérica es que, oidas las preocupaciones de
los padres y las madres inmigrantes, parece existir un desfase entre
éstas y el discurso dominante de la interculturalidad. No se trata de
antagonismo, sino, simplemente, de que no hay coincidencia entre
su discurso y el de la academia.

La segunda corrobora una idea ya establecida tanto en la inves-
tigacion sobre ciertos aspectos de las migraciones como en la inves-
tigacion educativa: que cuando lo que se contempla es un proyecto
(y tanto las migraciones como los hijos lo son) la unidad funda-
mental de anélisis es la familia. Sin entender lo que en ella se fragua
es dificil de entender lo que se espera, lo que se proyecta y lo que se
estd dispuesto a asumir en la educaciéon de un hijo. Es muy proba-
ble que en muchos casos sea mas el tipo y la situacién de la familia
que la etnicidad lo que permita entender su apuesta educativa. Y
una familia inmigrada o fundada por inmigrantes extranjeros es,
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ante todo, una familia cuya historia esta marcada por un importan-
te proceso de movilidad hacia un objetivo: trabajar y mejorar. En
ello se traduce lo que nos decia una madre ecuatoriana: «<hemos ve-
nido a lo que hemos venido». Y precisamente con «trabajar» y con
«mejorar» tienen que ver las otras dos conclusiones de nuestro es-
tudio.

La tercera confirma una de las hipétesis que hemos barajado a
lo largo del texto: que el significado que tiene para los padres inmi-
grantes la experiencia escolar de los hijos deriva de su necesidad de
ver los frutos de su esfuerzo migratorio. El buen desemperfio escolar
de sus hijos es un indicador de que el viaje merecia la pena (sobre
todo cuando su propia vida laboral no arroja frutos tan ilusionan-
tes). De ahi su elevada confianza en la educacién, su implicaciéon
(aunque casi nunca traducida en abierta participacién) y el que pro-
yecten sobre ella toda su fuerte ideologia del trabajo y el esfuerzo.
Siempre y cuando no medien dificultades derivadas de la lengua, de
un ingreso tardio o de un traslado a Espafia a edad avanzada (e in-
cluso en muchos casos en que se den estos casos), es muy probable
que la moral de trabajo imperante en las familias inmigrantes cons-
tituya un importante factor de motivacién para el desemperio de sus
hijos en la escuela. Sin embargo, la historia de una familia inmi-
grada es, como también hemos visto, una historia plagada de ajus-
tes y reestructuraciones a realidades nuevas que exigen rapidas
adaptaciones.

La cuarta conclusién tiene que ver precisamente con este hori-
zonte de incertidumbre cuando no de temor que rodea la experien-
cia de los padres inmigrantes, no ya s6lo como usuarios del sistema,
cuanto como educadores en sf mismos. Creemos que la evidencia
empirica recogida en nuestra investigaciéon permite confirmar la hi-
potesis de que muchas de esas incertidumbres y tensiones que sue-
len incluirse en el estudio de fenémenos como el choque cultural o
el sindrome de Ulises afectan igualmente a la forma en que los pa-
dres inmigrantes viven la educacién de sus hijos. Su experiencia es-
td mas marcada por la novedad, la incertidumbre y el riesgo al fra-
caso, que por la hostilidad. Los patrones tradicionales de la guia
moral y la autoridad se trastocan, el sentimiento de inseguridad
aflora y, como consecuencia, se produce un cierto repliegue hacia
un sentido méas profundo y moral de la educacién que ya no se con-
sidera que pueda ser ofrecido por la escuela (a pesar de lo bien va-
lorada que ésta es). En unos casos, la experiencia de separacion ini-
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cial anterior a la reagrupacion genera una ansiedad de autoridad y
control por no haber podido desempefiar ese rol durante la fase de
separacion; en otros, los de las familias formadas aqui con hijos de
segunda generacion, la fuente de una ansiedad similar seria la in-
certidumbre de ver crecer a los tuyos en un contexto distinto al re-
cordado e incluso al imaginado. Ahora, mas que el miedo a que los
hijos saquen malas notas, es el miedo a que no sepan conducirse
rectamente el que esconde el miedo al fracaso de haberlos criado en
la emigracion.

Estas ilusiones y estos miedos son, en definitiva, lo que explican
el lugar que ocupa la educacién de los hijos en el proyecto de las fa-
milias inmigrantes.
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