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Este trabajo sostiene que uno de los principales obstdculos
que impiden la puesta en marcha de iniciativas antirracistas
efectivas en los centros educativos estriba en una deficiente
conceptualizacion del fendémeno del racismo. Con el propdsito
de corregir esta tendencia, se propone un esquema de andlisis
multidimensional que muestre sus relaciones con el clima de
la cultura politica emanada del 11-S, con la produccion insti-
tucional de la desigualdad y con las construcciones discursivas
del otro desarrolladas por los agentes educativos.

This paper states that a main obstacle for the development of
efective antirracist initiatives in the school lies on a minimalistic
and narrow conceptualization of racism. In exploring this
phenomenon on a multidimensional basis, it offers an overview
of how racialized identifications at school are to be related with
the widest context of the political culture coming after September
11th, with the institutional production of inequality and with
the discoursive construction of the other developed by school
agents.
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El racismo parece uno de los fantasmas que recorren
nuestra sociedad en los inicios del siglo xx1. Por supuesto
no es el tnico, y la metafora fantasmagérica vale igual pa-
ra otros fenémenos que habitualmente se asocian con la
decadencia social: el paro, la violencia, el consumismo, el
deterioro del medio ambiente... Para todos ellos se piensa
siempre en la educacién como remedio, atribuyéndole asi
responsabilidades que caen en buena medida fuera de sus
competencias y posibilidades. Por més que los contenidos
y habilidades impulsados por un sistema educativo inten-
ten adecuarse a las cualificaciones exigidas por el mercado
de trabajo, por mas que incluya en su practica programas
de educacién para la paz y que promueva el consumo res-
ponsable o la ética ambiental, no estd en sus manos des-
pués de todo el crear puestos de trabajo ni el controlar el
mercado de armas, las politicas de seguridad ciudadana, la
publicidad o los niveles de contaminacién. Distribuir infor-
macioén y fomentar actitudes ayuda a encarar la realidad,
pero esto no equivale necesariamente a transformarla. El
potencial de la escuela como espacio de produccién de de-
mocracia e igualdad es inmenso y, sin embargo, limitado.

¢Vale esto también para el racismo? Seguramente, si; y
eso cuestiona el optimismo pedagégico que a menudo so-
bredimensiona el potencial antirracista de las practicas de
educacion intercultural o de las campanas a favor de la to-
lerancia (un optimismo que, en el fondo, no es mas que
una derivacién de ese vicio de la retérica politica que lleva
a ver en la educacion la solucién de todos los males socia-
les). Lo que nos preocupa aqui es la vision del racismo que
subyace a este optimismo pedagdgico, pues entiende el ra-
cismo como un mal que es producto de unas mentes per-
versas o desviadas que no han sido convenientemente edu-
cadas, como una especie de diablillo patolégico que sale a
escena en los mal llamados «brotes» de xenofobia. El fallo
de este optimismo pedagdgico no esta, pues, en su inten-
cién —moralmente irreprochable—, sino en la limitada
conceptualizacion del racismo que comporta. Para subsa-
nar esta limitacién es preciso subrayar la multidimensio-
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nalidad de un fenémeno que va mas alla de su manifesta-
cién violenta y que afectan a la forma en que se percibe y
se vive en la escuela el contacto con aquellos que presen-
tan alguna diversidad cultural susceptible de ser racializa-
da. En este trabajo vamos a pasar revista a tres de estas di-
mensiones: en primer lugar, el clima de imagenes y
actitudes generalizadas en que tiende a inscribirse hoy en
dia (sobre todo tras el 11-S) la percepcién de la diversidad
cultural como amenaza; en segundo lugar, la dimensién
estructural de un racismo objetivamente vinculado a la ex-
clusion social y el escaso acceso a las oportunidades edu-
cativas de los racializados; en tercer lugar, la dimensién
discursiva que expresa la visibilidad de los otros en los dis-
cursos y las practicas de la vida escolar cotidiana.

Pero, vayamos por partes. ¢Qué es realmente el racis-
mo? ¢Qué tipo de datos constituyen la evidencia de que
realmente se produce? Como se ha dicho, parece existir un
cierto interés en reducir el racismo a sus manifestaciones
mas violentas a través de una politica de iméagenes que per-
mite rapidamente patologizar al desviado y orquestar ri-
tuales que, al condenarlo, alivian la conciencia colectiva .
Sin embargo, frente a esta concepcién minimalista, con-
viene tener presente que el racismo es un fenémeno com-
plejo que integra elementos de diversa indole y puede mani-
festarse de muy diversas maneras. Entre los elementos que
intervienen en el desarrollo del racismo estan sentimientos
(como la xenofobia o el resentimiento), representaciones
(como los estereotipos), actitudes (como las que emanan
de los prejuicios) y practicas (como la discriminacién, la
segregacién o la violencia). En la practica, estos elementos
pueden darse aisladamente o, mas frecuentemente, com-
binarse entre si de diversas formas, combinacién de la que
resultan las multiples caras del racismo. A los efectos de

! Esta tendencia alcanza en ocasiones a la propia produccién aca-

démica, como ocurre cuando el estudio de Calvo Buezas (1995) compa-
ra la amenaza que supone la minoria racista y la que representarian un
grupo de pirémanos o de violadores sueltos.
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retener una definicién bésica, lo importante es observar
que, en cualquiera de sus manifestaciones, el racismo en-
tra en juego siempre como una misma estrategia de natu-
ralizacién que asigna un grupo estereotipado de indivi-
duos a una supuesta raza o cultura y asocia éstas con unas
determinadas capacidades y conductas. A esta asignacién
es a lo que llamamos racializacién (Miles, 1988: 246). Su
objetivo es la legitimacién o racionalizacién de un deter-
minado tipo de accién o actitud discriminatoria dirigida
hacia los individuos racializados o de una determinada
distribucién desigual de estatus u oportunidades. Enten-
der las diversas formas en que se presenta el racismo es,
por tanto, entender las diversas maneras en que se produ-
ce esta racializacién y el tipo de acciones o representacio-
nes en las que entra en juego.

Poco importa en este sentido el que la nocién de «raza»
no tenga ya ningun valor desde el punto de vista de la ta-
xonomia cientifica y la genética de las poblaciones, pues,
desde el punto de vista sociolégico, razas reales y razas
imaginadas (o, si se quiere, «culturas») cumplen un mismo
papel simbdlico en la construccion de las diferencias ra-
ciales. De hecho, desde que la teoria biolégica de la raza
comenzé a batirse en retirada tras el descubrimiento del
holocausto y el proceso de descolonizacién (Terrén,
2002a), la critica antirracista ha ido progresivamente cen-
trandose en lo que —no sin cierta ambigiiedad— se ha ve-
nido describiendo desde los afios ochenta como «racismo
sin raza» o «neorracismo» (Barker, 1981; Balibar, 1988). Se
trata de un tipo de racismo que —si bien siempre parece
haber existido en las diversas variantes del «racismo po-
pular»— difiere de las formas cléasicas del racismo tradi-
cional precisamente en que su estrategia de racializacién
no necesita recurrir a una teoria biolégica acerca de la in-
ferioridad congénita de determinadas personas. Para tra-
tarles como tales, basta con considerarles portadores de
una esencia cultural incompatible con la que ha hecho po-
sible el progreso civilizatorio occidental; mas simplemen-
te, basta con dar preferencia a los «nuestros» («los espa-
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fioles primero», ha sido uno de los esl6ganes difundidos
por los grupos neofascistas).

Tanto en el sentido fuerte de un conjunto sistematico de
ideas como en el sentido mas debil en el que se expresan
como conjunto de actitudes relacionadas entre si, las ideo-
logias se hacen hegemonicas a través de la popularizacion
de sentimientos que florecen en la vida publica y se repro-
ducen a través de los discursos que controlan la opinién?.
En este sentido, y teniendo muy en cuenta que «la cuestién
de cémo conceptualizar el racismo no es puramente aca-
démica, sino que estd conectada con la cultura politica
mas amplia de toda coyuntura histérica» (Solomos y Back,
1994: 156), debe repararse en que el 11-S ha significado la
puesta en circulacién de una retérica de la otridad que po-
dria parecer anclada en el pasado a quienes estudiaron la
historia franquista de una Espafia ganada al judio y al sa-
rraceno. Reparese, por ejemplo, en que la «Carta de Amé-
rica», firmada en febrero de 2002 por sesenta intelectuales
norteamericanos, lleva por subtitulo «razones de un com-
bate». El discurso politico a través del que se presenta la
otridad se estructura sobre la categoria de «cruzada», lo
que le exige siempre una fuerte estructura diferencialista
que normalmente se basa en racializaciones culturalistas
de las civilizaciones o grupos que encarnan el mal. Este di-
ferencialismo se nutre mas de actitudes y sentimientos que
de una ideologia sistematizada, y llega a ser tan perfecta-
mente compatible con una adhesion abstracta a la tole-
rancia, como la apatia politica lo es con la adhesién mera-
mente abstracta a la democracia (Terrén, 2002b). El
peligroso aspecto natural y de sentido comun de este sen-
timiento de superioridad que se oculta en el renovado len-

2 En la linea de lo sostenido por Van Dijk (1999), consideramos

aqui el discurso como una estrategia de expresién observable que sirve
de medio para la reproduccién de las ideologias y que, muy especial-
mente en el caso aqui tratado, conecta las ideologias de grupo con su
identidad a través de representaciones valorativas de la diada noso-
tros/ellos.
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guaje de la pureza y la preferencia® se resume en las pala-
bras de Le Pen: es normal preferir al hijo que al sobrino, y
al sobrino que al vecino.

El clima de panico moral (Thompson, 1998) fomenta la
exageracion, que pueda ser considerada en si misma como
una primera manifestacién del racismo (Izquierdo, 1996:
265). Resulta peligroso, ademas, en un doble sentido: pri-
mero, porque fomenta las visiones excesivamente simplis-
tas de los fenémenos asociados con la diversidad; segundo,
porque alimenta la percepcion de la diversidad como ame-
naza y, consiguientemente, la sensaciéon de una invasién
que legitima las actitudes de rechazo. El clima del miedo,
por tanto, va unido a la difusién de imagenes que sesgan
nuestra percepcion del otro y minan nuestra capacidad de
acogida e inclusion deliberativa (Terrén y Garreta, 2002).

En este contexto de imagenes y sentimientos es en el
que es preciso observar que lo que el racismo sigue ha-
ciendo bajo sus mas o menos nuevas pieles es marcar, de-
finir o justificar una desigualdad designandola como pro-
ducto de una particularidad natural que normalmente
—aunque no necesariamente— se presenta en una rela-
cién de superioridad o inferioridad, siendo que, en reali-
dad, dicha desigualdad es un producto social. Cuando las
estrategias de racializacién vuelven sobre la desigualdad y
la reproducen es cuando tenemos una desigualdad que po-
demos calificar como racial.

3 Este discurso, por cierto, no es tan nuevo en paises como el Rei-
no Unido, donde hace ya una década Ball (1990: 40) observo que el mie-
do y la sospecha frente al otro parecian tender a justificarse como reac-
cién «natural» frente a la tradicién «natural» de la unidad familiar, las
costumbres establecidas o la nacién. El discurso alimenta y se alimen-
ta de un clima de imagenes que favorece actitudes como las que llevan
a que, en un pais con una proporcién de poblacién extranjera todavia
tan baja con respecto a los paises de su entorno como el nuestro, la in-
migracién es percibida ya como un problema preocupante (menos que
el paro, el terrorismo y la inseguridad ciudadana, pero mucho mas que
la vivienda, la sanidad, la corrupcion o la violencia contra las mujeres -
segun el barémetro del CIS correspondiente a enero de 2002).
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En el plano estructural, decimos que una institucién
produce este tipo de desigualdad cuando los individuos de
determinados grupos étnicos tienen menos recursos y
oportunidades para disfrutar de los beneficios del sistema.
Aun en el marco de una estructura social tan poco raciali-
zada como la espafiola esto podria afirmarse sin tapujos,
por ejemplo, de un mercado de trabajo sometido a la des-
piadada dindmica de la segmentacién que (entre otros) su-
fren los inmigrantes (Cachén, 1997; Solé, 2001). Pero tam-
bién podria decirse, aunque quiza en menor medida, de un
sistema educativo en el que los hijos de los inmigrantes o
los nifios de minorias tradicionales como la gitana no tie-
nen igual acceso que los restantes a una educacién de ca-
lidad, tienen tasas de abandono y fracaso escolar superio-
res a la media y se encuentran infrarrepresentados en los
niveles superiores. A fin de reconocer la potencialidad li-
mitada de los efectos del optimismo pedagogico al que nos
referimos al principio, conviene no perder de vista que es-
ta dimension estructural o institucional nos habla de un
racismo «no intencionado» (Gillborn, 1990: 8ss) que nor-
malmente queda fuera de las definiciones del racismo de-
masiado apegadas a los prejuicios y las practicas discrimi-
natorias conscientes.

La falta de datos que permitan cuantificar con solven-
cia este tipo de desigualdad educativa (conocida pero po-
co precisada) y su evolucién supone, por cierto, un serio
inconveniente a la hora de hacer algo mas que aparentar
que se hace algo*. Porque lo cierto es que el propio siste-

* Aunque existen estudios parciales que hablan de un 60% de fra-
caso escolar entre los hijos de los inmigrantes (Fullana, 1999) o de, al
menos, unos resultados académicos entre medios y bajos respecto al
promedio de unos centros de nivel no especialmente elevado (IOE,
1999), la necesidad de datos cuantitativos de caracter mas global es
acuciante. Tanto mas, cuanto que la determinacién causal de las dife-
rencias de logro educativo entre grupos siempre ha sido un tema con-
trovertido en la sociologia de la educacion. Mas alla de nuestro pais,
también el grueso de la evidencia sobre las practicas racistas en las es-
cuelas ha recaido en gran parte en datos producidos por investigacio-
nes etnograficas cuya capacidad de generalizaciéon es una cuestion de-
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ma produce medidas correctoras de esta desigualdad, pe-
ro no lo es menos que muchas veces éstas no pasan de ser
«sfmbolos de condensacién» (Troyna, 1998: 81-86), es de-
cir, medidas politicamente utilizadas para lavar la imagen
de la organizacion y asegurar la apariencia de que los in-
tereses de los desfavorecidos han sido considerados. Son
medidas pensadas desde el sistema y para el sistema que,
aunque con notables excepciones, raramente han supues-
to una disminucion significativa de la desigualdad educa-
tiva y que, en cualquier caso, al menos de momento, no
han contribuido significativamente a disminuir la desi-
gualdad social. Como un espacio social mas, la educacién
se encuentra presa dentro de la reproduccién de la desi-
gualdad que resulta de este circulo estructural del racismo
y su capacidad de lucha contra €l es, ciertamente, limita-
da. Gran parte de sus esfuerzos antidiscriminatorios son
meros desarrollos formales de una igualdad de derechos
que no por reconocida significa el fin de las desigualdades
de hecho, de la misma forma en que el reconocimiento de
la igualdad de género, ampliamente desarrollada en la
educacién, no ha significado el fin del desigual reparto del
trabajo doméstico o de la desigualdad salarial entre varo-
nes y mujeres.

Este es hoy por hoy el poco alentador horizonte de las po-
liticas de compensacién y refuerzo desarrolladas a partir de
los preceptos normativos que reconocen la necesidad de
combatir las desigualdades educativas «derivadas» de facto-
res étnicos. Han habido y hay importantes deficiencias téc-
nicas y de financiacién que obstaculizan el éxito de estos
programas, escasamente dotados, implementados a menudo
con precipitaciéon y dejados en manos de profesorado poco
experimentado y poco preparado que debe enfrentarse con

batida (Connolly, 1998). Foster (1996), por ejemplo, niega que exista
base empirica suficiente para concluir que la escuela sea en si misma
la responsable de las desigualdades de resultados educativos entre di-
ferentes grupos étnicos. Para una panoramica de este debate vease
Pilkington (1999).
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poco mas que la mejor de las voluntades a unos puestos de
muy dificil desempenio. Obviamente, muchos de los factores
que impiden una clara mejora en el rendimiento del alum-
nado inscrito en estos programas (una tercera parte del cual
no es gitano ni procede de la inmigracién) son fruto de rea-
lidades extraeducativas que caen dentro de la clasica cues-
tién social y estan relacionadas con la fragmentacién del
mercado de trabajo y la segregacién residencial. El circulo
vicioso entretejido por estos tres ambitos de desigualdad
(educacion, trabajo y vivienda) constituye la estructura fun-
damental de esta manifestacion institucional del racismo.
Esta perspectiva estructural del racismo basada en el
desigual disfrute de las oportunidades que brinda el siste-
ma educativo como consecuencia del diferente acceso y
rendimiento que registra el alumnado segiin su origen ét-
nico con independencia de cuéles sean las actitudes de los
agentes implicados ha sido asumida ya en importantes in-
formes como el de Swan (1985)°. Lo importante a retener
de esta dimension es la idea de que el racismo institucio-
nalizado es capaz de producir discriminaciéon aun en au-
sencia de prejuicios, es decir, reproduce desigualdad sin
necesidad de que los sujetos implicados alberguen actitu-
des racistas conscientes e incluso coexistiendo con estrate-
gias discursivas de racializacién benigna. En la medida
en que es conocido, este racismo institucional genera mu-
chas veces una actitud de impotencia que es facil encon-
trar incluso en los docentes mas sensibles a esta cuestion;
una actitud que desemboca en la aceptacién de una desi-
gualdad percibida como insuperable, aun cuando se la
considere moralmente indeseable. Cuando el circulo del
racismo institucional se cierra, la conciencia de quienes lo

> Este informe, elaborado por un Comité de Investigacion sobre la
Educacion de los Nifios de Grupos Minoritarios en el reino Unido fue el
primer documento oficial en reconocer el racismo como factor estruc-
tural que afecta a la experiencia educativa y al nivel de rendimiento
de alumnado. este reconocimiento estd hoy ampliamente extendido in-
cluso en los documentos oficiales y las intervenciones de los politicos
(Osler y Starkey, 2002).
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habitan queda limpia de la mancha del prejuicio racista y
la inercia de la discriminacién sigue su curso. El racismo
estructural es un racismo mas de inercias que de actitudes;
es, en el fondo, como ha senalado Michel Wieviorka
(1992), un racismo sin sujetos.

No obstante, la desigualdad no es la tinica légica que in-
terviene en el desarrollo de ese fenémeno complejo que es
el racismo. Junto a la dimensién material de una desigual-
dad caracterizada por la desigual provisién o utilizacién
de oportunidades educativas, interviene otra dimensién
simbélica que suministra una interpretacién de las dife-
rentes posiciones sociales de los individuos en términos de
su adscripcién a determinados grupos étnicos y sus pecu-
liaridades raciales o culturales. Hablamos ahora de la de-
sigualdad percibida y de su representacién. Siguiendo el
planteamiento de Wieviorka, podemos decir que es en esta
dimensién cuando entra en juego la légica de la diferencia:
la desigualdad se racializa y la distancia social se trans-
muta en distancia cultural. Sobre todo en un contexto
marcado por el clima del miedo a la diferencia al que an-
teriormente hicimos referencia, el otro pasa a ser repre-
sentado como extrano, lo que no parece descabellado aso-
ciar con la disposicién a un cierto tipo de trato®.

Tal y como se dijo anteriormente, la racializacion del otro
es una estrategia discursiva a través de la que se construye
una determinada percepciéon de las personas que tiende a
naturalizar sus comportamientos. Esta construccién se ali-
menta de sentimientos, representaciones y actitudes que, a
diferencia de lo que ocurre con el racismo estructural, son
puestas en juego por los sujetos en sus pensamientos y prac-

¢ Después de todo, la forma en que tratamos a los otros se basa en
la forma en que los vemos, esto es la forma en la que nos lo representa-
mos (Dyer, 1993). Ver y tratar van unidos en una sociologia de la visi-
bilidad, pues toda representacién es en realidad una estrategia que no
refleja meramente el objeto, sino que lo construye como elemento de un
discurso. En los términos de la perspectiva foucaultiana del discurso,
visibilidad y representaciéon suponen siempre codificacién, y en esa me-
dida estan sujetas a una relacién de conocimiento y poder.
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ticas cotidianas. En el fondo, la racializacién es una forma
de ver a los otros que selecciona y articula determinados ca-
racteres en un determinado contexto de accién y, que en
consecuencia, nunca es del todo inocente o natural. Debe
repararse en que, al considerar esta dimension subjetiva del
racismo, no estamos atendiendo tanto al lugar de la edu-
cacion dentro de un esquema general de reproduccién sis-
témica del racismo, sino, mas bien, a las dinamicas de pro-
duccién del racismo que operan en el interior mismo de
vida de las escuelas. La importancia de esta dimension radi-
ca en que su analisis permite observar planos de produccién
del racismo a los que una sélida y bien fundada estrategia
antirracista debe prestar especial atenciéon. Suministra, mas
alla de la cultura politica extraescolar y de las desigualdades
estructurales, lo que Richard Sennet llamé hace afos «la
conciencia del ojo». Para un apropiado desarrollo de esta
conciencia de la mirada y de las estrategias que resultan de
ella conviene distinguir cuatro planos de manifestacién del
racismo que permiten descubrir diversas estrategias de ra-
cionalizacién, diversas formas de visibilizar (o invisibilizar)
a los otros en la practica escolar.

El primer plano es el del curriculum, un clasico ya en
los analisis desarrollados bajo el paraguas conceptual de la
critica multiculturalista. Mucha de la evidencia suminis-
trada en este campo es paralela a la extraida del estudio so-
bre la invisibilidad de género. Asi como en muchos textos
se apreci6 la invisibilidad de las mujeres en la historia o su
posicion relegada en las presentaciones y representaciones
de la vida social, el conocido trabajo de Calvo Buezas
(1989) constatd, por ejemplo, que sélo 59 de las 41.000 li-
neas de libros de texto por él examinadas hacian referen-
cia a los gitanos’. Lo que este autor llama el «silencio et-

7 El trabajo de Calvo Buezas es s6lo un exponente de toda una

linea de investigacion desarrollada en nuestro pais por trabajos como
los de Allegret et al. (1991) y que se remonta a investigaciones realiza-
das en Canada desde los afios setenta (Arcand, B., y Vincent, S., 1979;
McAndrew, 1985).
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nocida» se ha desarrollado en un programa de constata-
cién de ausencias que investigaciones como Black Athenea
de Martin Bernal han enriquecido con las ideas del «silen-
cio impuesto al mundo no europeo» (Edward Said) o la del
eurocentrismo (Samir Amin), todo lo cual ha servido para
poner de manifiesto el etnocentrismo que late bajo esta
primera manifestacién de racismo: la que oculta la pre-
sencia del otro porque le niega valor.

La invisiblidad implica falta de reconocimiento, y esto
supone un grave déficit pedagégico por dos razones: por-
que reduce el conocimiento que el alumnado en general
tenga de la diversidad humana y porque mina la autoesti-
ma del alumnado minoritario al carecer de una imagen po-
sitiva con la que identificarse. Son dos razones importan-
tes desde el punto de vista de la educacién intercultural
porque se supone que un mejor conocimiento de la diver-
sidad humana hace retroceder los prejuicios del alumnado
mayoritario y que un aumento de la autoestima ayuda a la
mejora del rendimiento educativo del alumnado minorita-
rio. Estas dos suposiciones, no obstante, deberian revisar-
se a la luz de fenémenos como los efectos no queridos que
puede tener cualquier practica de aula (como, por ejemplo,
el mero aprendizaje de las respuestas tenidas por politica-
mente correctas) o —como ha sefialado Glazer (1997)— el
satisfactorio rendimiento educativo de descendientes de
inmigrantes que nunca tuvieron acceso a un curriculum
que diera cabida a su historia.

Los materiales curriculares al uso han progresado nota-
blemente en este aspecto, pero muchas veces a través de un
camino equivocado. Asi, aunque la mayoria muestran un
interés declarado en mostrar la diversidad humana como
un fenémeno natural, merecedor de respeto y enriquecedor
en si mismo, no es infrecuente encontrar presentaciones ra-
cializadas de esa diversidad, como si la humanidad estu-
viera compuesta efectivamente por razas (Garcia Castafio y
Granados, 1998) y como si la variabilidad fenotipica tuvie-
ra consecuencias morales. El racismo no se muestra aqui
como una actitud desvalorizadora de la diversidad huma-
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na, sino como conceptualizacién equivocada de una diver-
sidad en la que los estilos de vida, las formas de trabajar, de
alojarse o de vestir se asocian a personas con determinados
caracteres fenotipicos®. La estrategia de racializaciéon im-
plicada en esta manifestacién del racismo muestra cémo la
representacién racial de la diversidad humana puede inclu-
so coexistir con el intento de promover actitudes de respe-
to hacia ella.

Pero no sélo a través de los libros se hacen visibles las
diferencias. También el lenguaje incorpora estrategias de
racializaciéon que muchas veces incluso contradicen las
practicas cotidianas no sigan la direccién de las activida-
des de aula con las que se trabaja a favor de la intercultu-
ralidad. El analisis de las practicas que normalmente se
engloban en lo que recibe el nombre de curriculum oculto
revela la pervivencia de imagenes que minusvaloran la di-
ferencia y de actitudes que muchas veces se ha aprendido
a esconder bajo la mascara de la correccién politica. Las
primeras se muestran claramente en las ocasiones en que
el buen comportamiento, el alto rendimiento o el vestir
convencional del alumnado minoritario es positivamente
descrito con expresiones que subrayan su identificacién
con el de la poblacién mayoritaria. Las segundas son las
que generalmente aparecen cuando se es consciente de
que la situacién que describe presenta algtun indicio de tra-
tamiento discriminatorio. Hay que tener en cuenta en este
sentido que la escuela es un espacio especialmente vigila-
do desde el punto de vista de la correccién politica y el
miedo a parecer racista hace que muchas de las narracio-
nes de los docentes investigados yuxtapongan un «no es
que yo sea racista, ¢eh?» al lado de cada «ya sabes cémo

® Lo mismo puede apreciarse en el estudio de Blondin (1990) sobre
el aprendizaje del racismo, que muestra cémo muchos libros de texto
sin prejuicios ni connotaciones racistas si, en cambio, transmiten una
concepcién del mundo que explica las diferencias no en funcién de las
relaciones sociales, sino de diferencias naturales expresadas en la tradi-
cién, el folklore y las costumbres que supuestamente caracterizan a las
diferentes razas.
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son»°. Esta maniobra discursiva caracteristica de gran par-
te del profesorado con experiencia en el trabajo con po-
blacién gitana o procedente de la inmigracion es la misma
que Bonilla-Silva (2000) ha calificado de «un nuevo len-
guaje de la raza» que se prodiga en la racializaciéon negan-
do al mismo tiempo el racismo.

Y es que el discurso a través del que los profesores re-
presentan la diversidad cultural del alumnado con el que
trabajan es un caso muy interesante de interseccién de
unas categorias populares que sostienen la racializacion
de la diversidad humana y de un prurito profesional que se
esfuerza por superarlas. Por un lado, -y quiz4 como conse-
cuencia del contexto marcadamente evaluativo en que se
produce- su conciencia de la diferencia se expresa a través
de una jerarquia de marcadores discursivos que potencia
los rasgos actitudinales (tesén, disposicién, disciplina) del
alumnado que mas se acerca al alumno modelo (normal-
mente hijos de inmigrantes asiaticos o europeos orienta-
les) mientras que tiende a subrayar rasgos mas fisicos o su-
perficiales (higiene, vestimenta, postura) en el alumnado
mas alejado de dicho modelo. Por otro, tiende a hablar
mas de individuos en los primeros casos y de grupos en los
segundos, lo que apunta hacia un mayor esencialismo ra-
cializador en la representacion de los mas desfavorecidos.

Las diversas racializaciones desplegadas en este nivel
muestran una jerarquia que diferencia la diferencia distin-
guiendo entre especies de «otros preferidos» y de «otros
inasequibles», y reproduciendo con ello la distancia sim-
bélica que en el lenguaje cotidiano media entre lo que de-
nota el «trabajar como chinos» y lo que denota el «ir hecho

° Para esto y para lo que sigue vease la evidencia empirica apor-
tada en Terrén (2001). Alli se ofrece (2001: 71-73) una tipologia de las
«clatsulas de salvaguardia» mediante las que los individuos tienden a
garantizar que la imagen que proyectan en su discurso es la imagen
politicamemnte correcta que se supone esperada. Es una maniobra
que he considerado analoga a las «respuestas aprendidas» que vician
habitualmente las encuestas de opinién sobre el racismo (Izquierdo,
1996: 165).



El racismo y la escuela: Clima, estructura y estrategias... 95

un gitano» '°. Lo importante aqui es que esta jerarquia al-
berga expectativas que pueden traducirse en actitudes di-
ferenciales que, a su vez, pueden afectar al rendimiento del
alumnado y, en esa medida, influir sobre la desigualdad
producida. Debe tenerse en cuenta en este sentido que el
alumnado minoritario tiende a ser muy dependiente del
profesorado en la medida en que su autoconcepto esta
muy condicionado por como ellos creen que sus maestros
les perciben y, en consecuencia - en la medida, al menos,
en que el autoconcepto correlacione con el rendimiento- la
percepcion que ellos tienen de las expectativas del profe-
sorado pueden resultar enormemente influyentes sobre su
motivacion y nivel de logro.

La representacién de la diferencia en el discurso del
profesorado estd muy vinculada, sobre todo en secundaria,
a la percepcion de una cierta «invasién» de alumnado no
tradicional que, mas que la homogeneidad cultural, lo que
cuestiona son las rutinas. Con ello, y ante la falta de una
politica de un programa de acogida definido, las puertas
de la escuela permiten la entrada de una gran bocanada de
incertidumbre y desorientacién que una y otra vez reaviva
la imagen de la inmigracién como problema. Pero en este
sentido el profesorado no hace sino reaccionar como lo ha-
ce gran parte de una sociedad civil todavia inmadura en su
experiencia como acogedora de inmigracién y de minorias
tradicionalmente excluidas. Y no es una reaccién mas du-
ra, pues, a pesar de sus déficits formativos e improvisacio-
nes, todo parece indicar que la escuela discrimina menos
que una sociedad civil més presta a solidarizarse con el ex-
trafio lejano a través de una cuestacién televisiva que a
aceptar gitanos como vecinos en el bloque o en el barrio .

1 Procesos de jerarquizacion similares aparecen también descritos

en Durand y Durand (1988).

" Sobre la relevancia de este hecho ha llamado la atencién Virilo
(1997: 48) al calificar de auténtico sintoma de disolucién politica el he-
cho de estar mas cerca del que esta lejos que del que estd mas cerca
de uno.
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Al igual que los profesores, también los padres y las ma-
dres forman parte de esta sociedad civil, si bien —como es
sabido— lo hacen con una escasa participacién en la vida
de la escuela. Quiza por esta su débil tradicién participati-
va, llaman mas la atencion los casos en que padres y ma-
dres se organizan en una accién beligerante contra la pre-
sencia de niflos gitanos o magrebies, como ha ocurrido
durante los ultimos cursos en Barakaldo y Ceuta (aqui, por
cierto, en un colegio que afios antes habia sido premiado
por promover la tolerancia). Se trata de casos ciertamente
puntuales en los que se produce una accién anticivil que
promueve una racializacion del otro como amenaza. Lejos
de las aproximaciones que reducen el racismo a una pul-
sién irracional de rechazo, lo que aparece aqui es méas bien
el razonamiento que asociando la presencia de gitanos e
hijos inmigrantes a un deterioro de la vida educativa pro-
mueve el ejercicio de una ciudadania privada que antepo-
ne la educacién de «mis» hijos a la de todos ™.

La argumentacion exhibida en esta manifestacién de ra-
cismo niega el propio racismo como fundamento. Como
ocurre en general, es dificil encontrar un padre o una ma-
dre que se reconozcan movidos por el racismo en este
tipo de acciones. Practicamente nadie se opone a que gita-
nos e hijos de inmigrantes se integren y se eduquen, «pero
no en el colegio de mis hijos» porque «ove..., —suele decir-
se a menudo— no quiero decir nada, pero ellos tienen sus
cosas». La actitud implicita en este racismo popular sinto-
niza con la de lo que en los Estados Unidos se ha denomi-
nado movimientos NIMBY («Not In My Backyard») y mue-
ve estrategias de exhoneracién y nacionalismo de
vecindario que también se han puesto en juego en casos
como los de El Ejido. No obstante, son mucho mas fre-
cuentes las acciones en las que estas actitudes no se mani-
fiestan de forma beligerante, como el éxodo silencioso a
otros centros cuando los gitanos o los hijos de los inmi-

12 V. Terrén (2002b: 168, 171) para una interpretacion de estas actua-
ciones antisociales en el marco del ejercicio de una ciudadania privada.
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grantes comienzan a llegar (el llamado «white flight») o,
simplemente, el averiguar antes de la preinscripcién si a
tal o cual colegio ya han llegado.

Pero la panoramica sobre lo que ocurre cuando ya han
llegado y sobre como méas o menos sutiles formas de racis-
mo encuentran nuevas vias de reproduccién quedaria in-
completa si no se presta igualmente atencion a la forma en
que los propios nifios y nifias racializan las diferencias per-
cibidas. Quiza por dependencia de un modelo excesivamen-
te rigido y unidireccional de la socializacién tiende a hacer-
se un gran hincapié en la influencia de la educacién familiar
(«el nirio repite lo que oye en casa») y a considerar toda acti-
tud racializadora de los nifios como resultado simple de una
interiorizacién de esquemas importados del mundo de los
adultos. Pero el estudio de la construccién de las represen-
taciones y actitudes con que se encaran las relaciones inter-
étnicas deberia prestarse una mayor atencion a la influencia
del grupo de edad y a las formas en que los propios nifios
producen su visién de la diversidad. Los jévenes no son ra-
cistas s6lo por haber crecido con padres que lo son, de la
misma forma que no se convierten en antirracistas sélo por
haber tenido textos o profesores que les han enfrentado al
no siempre facilmente asimilable precepto multiculturalista
de todos somos iguales al mismo tiempo que diferentes.

Tiende a pensarse, por lo general, que el racismo no es
cosa de nifos porque el racista no nace, sino que se hace
(Ben Jelloun, 1998) y porque lo propio de los nifos es ju-
gar con quien les gusta, sin que importe su aspecto fisico
o su procedencia. El problema, sin embargo, es que los ni-
fios también se hacen y que, desde muy temprana edad, la
racializacién si parece desempenar un importante papel
en su forma de visibilizar a los otros y en la construccién
de sus preferencias (quién gusta y quién no, a quién se pre-
fiere y porqué, y qué se piensa de unos y de otros).

Hay un gran cuerpo de investigacion desarrollado des-
de los afos treinta que muestra cémo cuando se analizan
estas cuestiones incluso con nifios de infantil o primeros
cursos de primaria cabe descubrir estrategias de racializa-
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cién y sentimientos racistas incluso en colegios étnica-
mente homogéneos (Troyna y Hatcher, 1992; Fishbein,
1992; Albert y Derby, 1982; Aboud, 1988; Hirschfeld, 1996).
Parece que hay que esperar a los 10 u 11 afnos para poder
encontrar explicaciones que vinculen con un cierto grado
de abstraccion las diferencias observadas a creencias en la
desigualdad raciales o al efecto de mecanismos de poder.
Ciertamente, ambos tipos de vinculaciones se elaboran a lo
largo de una biografia de contacto no sé6lo con individuos
de grupos étnicos diferenciados, sino también con las acti-
tudes dominantes en la familia o en el grupo de iguales.
Sin embargo, mucho antes de que estos contactos madu-
ren y se vivan reflexivamente con un cierto grado de abs-
traccién, sin embargo, los nifios establecen ya asignacio-
nes aparentemente inocentes y categorizaciones
frecuentemente inesperadas en las que muy a menudo los
afectos suelen llenar el espacio que en las racializaciones
adultas ocupan representaciones mas elaboradas —o, si se
quiere, ideologizadas— de los comportamientos.

Estudios aplicados a nuestro pais (Iniesta, 1982; Game-
lla y Sanchez-Muros, 1998) muestran cémo, efectivamen-
te, los ninos y los preadolescentes sostienen marcados pre-
juicios que se traducen en formas esquematicas y
recurrentes de pensar y sentir hacia minorias como la gi-
tana, formas que, en verdad no siempre albergan rasgos
desvalorizadores, pero que —aun cuando ocasionalmente
se basen en atribuciones benignas— muestran en cual-
quier caso una clara estrategia de racializacién *. Cuando

13 Estrategia, no obstante, que no se puede asociar facilmente con
una determinada actitud de aceptacién o rechazo, pues «la relacién en-
tre una mala opinién de los gitanos y el rechazo al contacto y la coope-
racién con ellos aparece como mas compleja de lo que cabria pensarse.
Hay una correlacién positiva y estadisticamente significativa entre la
abundancia de estereotipos negativos en las respuestas de cada colegial
y su rechazo a la presencia de compafieros gitanos en su clase; pero la
relacion dista mucho de ser perfecta y son numerosos los discursos don-
de se mezclan atributos muy negativos con su aceptacién como compa-
fieros de clase» (Gamella y Sanchez-Muros, 1998: 401).
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se ve llorar a una nifa gitana de seis anos por haber des-
cubierto que su amada profesora no lo es gitana en reali-
dad; o se escucha a otra de siete quejandose de haber sido
llamada «sefiora» cuando «sefioras sélo son las payas»;
cuando se es preguntado por un niflo payo que ya ha di-
bujado a un chino y a un negro sobre «cémo se pinta que
un gitano huele» (Terrén, 2001); cuando se observa cémo
los alumnos cristianos utilizan mas rasgos negativos en la
caracterizacién de los alumnos musulmanes que a la in-
versa (Mesa et al., 1993); o se observa cémo nifias blancas
y negras razonan su eleccion de mufiecas blancas y negras
asociandola a la de sus amistades (Wright, 1995), se esta
en presencia de mecanismos cognitivos de clasificacién en
los que intervienen construcciones de la afinidad y estrate-
gias de afiliacién que muestran que, en cierta medida, el
racismo si es también una cosa de ninos .

Es preciso conocer bien estos mecanismos y no proyectar
sobre los nifnos la imagen idealizada del buen antirracista
que todos querriamos ser. Son mecanismos sutiles y escurri-
dizos, como hemos visto que también lo son los que fluyen
en el discurso y la practica de muchos padres y profesores.
En el clima de miedos e inseguridades de que se alimentan
actualmente las formas mas cotidianas del racismo, aplicar-
se al estudio de estos complejos y variados mecanismos de
racializacion es tan importante como no ceder ante la exa-
geracion o la simplificacion. Es una buena forma de trabajar
en pos de una educacién antirracista bien fundada que vaya
mas alla de la organizacion de rituales de tolerancia abstrac-
ta y de las celebraciones de lo que se ha dado en llamar el
«mensaje Benetton», para combatir eficazmente las formas
en las representaciones racializadas de la diversidad huma-
na contribuyen a la reproduccién de la desigualdad.

' Esta observacién no contradice el hecho (estudiado por
Gillborn, 2000) de que el alumnado de escuelas en las que se han desple-
gado programas de educacion intercultural puedan desarrollar un mayor
compromiso con el antirracismo e implicarse en actuaciones contra esa
forma especifica de bullying que es el acoso racista (racist harrasment).
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